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Bu araştırmanın amacı; ortaokul öğrencilerinin Pirie ve Kieren Modeli’ne göre 

matematiksel anlama seviyelerini belirlemektir. Ayrıca çalışmada öğrencilerin 

matematiksel anlama seviyelerindeki değişikliğin nelere (cinsiyet, matematik notu, 

bulundukları sınıf, okul çeşidi) bağlı olduğu belirlenmeye çalışılmıştır. Katılımcılar; 
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öğrenciden oluşmaktadır. Örneklem altı bölgeden en az bir il olacak şekilde 

rastlantısal olarak seçilmiştir. Araştırmada, nicel araştırma desenlerinden tarama 

modeli kullanılmış olup araştırma betimsel bir çalışmaya örnektir. Araştırmaya 

katılan öğrencilerden genel bir sonuç çıkarılmak istenmiştir. Veriler, araştırmacı 

tarafından oluşturulan Pirie ve Kieren Matematiksel Anlama Seviye Testi ile 

toplanmıştır. Öğrencilere alan konusu ile alakalı Pirie ve Kieren matematiksel 

anlama modelinin basamaklarına uyarlanmış sekiz açık uçlu soru yöneltilmiştir. 

Öğrencilerin matematiksel anlama seviyelerini belirlemek için “Pirie ve Kieren 

Matematiksel Anlamanın Gelişimi Modeli” kullanılmıştır. Elde edilen verilerin 

analizinde SPSS 19.0 programı kullanılmıştır. Araştırma sonucunda öğrencilerin 

matematiksel anlamalarının sınıf düzeylerine göre farklılık göstermediği, kız 

öğrencilerin matematiksel anlamalarının erkek öğrencilere göre daha iyi seviyede 

olduğu, öğrencilerin okul matematik notuyla matematiksel anlamaları arasında doğru 

bir orantı olduğu ve köylerden şehir merkezine doğru gidildikçe öğrencilerin 

matematiksel anlamaların daha yüksek seviyelerde olduğu elde edilen bulgular 
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ABSTRACT 

Master’s Thesis 

 

INVESTIGATION OF THE MATHEMATICAL UNDERSTANDING LEVELS OF 

THE STUDENTS ACCORDING TO THE PIRIE AND KIEREN MODEL 

Fatih ALTUNOK 

 

Kastamonu University 
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Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Abdulkadir TUNA 

The purpose of this research is to determine mathematical understanding levels of 

middle school students according to Pirie and Kieren Model. In addition, it was tried 

to determine what affects the change in students' mathematical comprehension levels 

(gender, mathematics level, class, school type). The participants consist of 373 

students from the 7th and 8th grades of the state schools in city center, district 

centers, villages / neighborhoods of 11 provinces covering six regions of the country. 

The sample was randomly selected to be at least one in each region. In this study, a 

scanning model from quantitative research figures is used and the research is an 

example of a descriptive study. Each student who participated in the study was 

examined as a separate situation. The data were collected by the Pirie and Kieren 

Mathematical Understanding Level Test which was created by the researcher. 8 

open-ended questions adapted to the steps of the mathematical understanding model 

of Pirie Kieren which is related to the field subject were directed to the students. 

Pirie and Kieren Model of Development of Mathematical Understanding was used to 

determine students' mathematical comprehension levels. SPSS 19.0 program was 

used to analyze the data. At the end of the study, it was found that the mathematical 

understanding of students did not differ according to the grade levels, the 

mathematical comprehension of female students was better than that of male 

students, and there was a correct ratio between the students' mathematical 

comprehension and school mathematics grades. It is found that students' 

mathematical understanding is at higher levels as they move from the villages to the 

city center. 

 

According to the findings, suggestions were made to educators and researchers. 

 

KeyWords: Mathematics Education, mathematical comprehension, Pirie and Kieren 

Model 
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1. GİRİŞ 

Bu bölümde araştırmanın problem durumu ve alt problemler, araştırmanın amacı ve 

önemi, varsayımları ve sınırlılıkları ile ilgili bilgi verilecektir. 

1.1. Problem Durumu 

1.1.1. Matematik Eğitimi 

Bilim ve toplumların gün geçtikçe değişen ve artan ihtiyaçları sonucu bilim ve 

teknolojide hızlı bir değişim yaşanmaktadır. Bu değişim bireylerden bilgiyi üreten, 

ürettiği bilgileri doğru alanlarda kullanabilen, karşılaştığı problemleri çözebilen, 

topluma katkı sağlayacak şekilde girişimci, kararlı, etkili iletişim becerilerine sahip 

bir eğitim ihtiyacı doğurmuştur (Birgin ve Gürbüz, 2002). Bu niteliklere sahip 

bireyler yetiştirebilmek için etkin ve bir öğretim programı geliştirilmelidir. Gelişen 

bilim ve teknolojide her alanda yeni bilgi ve becerilere ihtiyaç duyulmaktadır 

(Carpenter ve Lehrer, 1999). Böylece üst-bilişsel beceriler kullanımına yönlendiren, 

anlamlı ve kalıcı öğrenmeyi sağlayacak şekilde matematiği anlayan, bilen ve 

yorumlayan bireylere gerek duyulmaktadır (TTKB, 2009). 

Matematik, birçok bilim dalının kullandığı bir araçtır. Ayrıca matematik, bireyin 

günlük hayatta karşılaştığı problemlerin neden ve sonuçlarını gözeterek çözüme 

gitmesini sağlamaya yardımcı olacaktır. Bu da bireyin kendisine olan özgüveninin 

artmasına, objektif ve özgür düşünmesine, yetenek ve becerilerin gelişmesine 

yardımcı olacaktır (Ersoy ve Erbaş, 2005).  

Birçok öğrenciye göre matematik; insan hayatını zehir eden, sınavlardan geçer not 

alıp kurtulmak istenen bir ders olmuştur. Bazı öğrenciler için de matematik 

hayatımız boyunca karşımıza çıkan problemleri anlayarak ve severek çözebilmenin 

bir yolu olmuştur. İnsanlar hayatları boyunca anlayarak yaptıkları şeylerden zevk 

duymuşlardır. Bir şeyleri anlamadan yapmak zorunda kaldıkları zaman olumsuz 

tutum sergilemiş ve bulundukları durumdan hoşnut olmamışlardır (Pesen, 2002) . Bu 

nedenle bireyler, matematiği tam olarak anlayamadıklarından veya matematiksel 
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anlama seviyelerinin düşük ya da geliştirilmemesinden dolayı bu alana karşı olumsuz 

tutum ve davranışlar sergilemektedirler (Carpenter ve Lehrer, 1999). 

Matematiği bilmek ve anlamak sadece matematik alanlarında gereksinim duyulan bir 

araç değildir. Matematik insanların günlük hayatlarını sürdürmesinde önemli bir yere 

sahiptir. Matematik birçok kişinin işlerini ve yaşamlarını devam ettirebilmesi için 

gerekli temel ve zorunlu bilgilerle birlikte bir takım becerileri de içinde barındırır. Bu 

sebeple eğitim öğretim belirli bir yıla kadar zorunlu tutulmuş ve iki basamaktan 

oluşan ilköğretim okullarında bulunan kavram, kural ve işlem bilgilerinin herkes 

tarafından öğrenilmesi beklenmekte olup bireylerin matematik okuryazarlıklarının 

güçlenmesi istenmiştir (Ersoy ve Erbaş, 2005). 

Dünyadaki değişim ve gelişimin matematikten bağımsız olduğu düşünülemez. Bu 

sebeple ilköğretim kurumlarında matematik eğitimine çok fazla önem verilmiş olup, 

öğrencileri bir sonraki öğrenim programına ve günlük hayatta karşılaştıkları 

problemleri anlayarak çözebilecekleri yetiye getirmek ilköğretim kurumlarının temel 

görevidir (Yenilmez ve Can, 2006). Matematiğin temel amacı ise öğrencilerin hayat 

boyu karşılaştıkları problemleri doğru anlayabilmek için doğru düşünme ve bu 

zihinsel yeti kazandırıldıktan sonra problemi çözebilmek için akıl yürütme 

davranışını kazandırmaktır (Yenilmez ve Can, 2006).  

Araştırmacıların matematik eğitimine verdiği önem yukarıdaki açıklamalarda 

görülmekte olup, matematik eğitiminin çok önemli olduğu anlaşılmaktadır (Yıldız ve 

Ilgar, 1999). Dolayısıyla toplumların kalkınabilmesi için matematiksel anlaması iyi 

olan bir nesil yetiştirilmelidir diyebiliriz. Bu sebeplerden dolayı çalışmamızın 

matematik eğitimine katkı sağlayacak bir çalışma olması düşüncesiyle bu 

araştırmanın matematik eğitimi alanında yapılması uygun görülmüştür. 

1.1.2. Matematiksel Anlama 

Günlük yaşamda, matematiği anlama ve yorumlama gereksinimi önemli düzeyde 

artmaktadır (Kart, 2002). Sürekli olarak değişen dünyada birçok bilimin 

gelişmesinde matematiksel anlama etkili olmuştur. Hayatın kendisini bir problem 

çözme süreci olarak ele alınırsa, anlama becerisinin gelişmesinin problemlerin 
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çözümünde önemli bir etkiye sahip olduğunu söylenebilir(Janvier, 1987). Anlama, 

yeni öğrenilen bilgilerin eski bilgilerle bir araya getirilerek başka bir bilgi 

edinmektir. Matematiksel anlama ise daha önceden öğrendiği bilgileri zihninde 

ilişkilendirerek yeni bir bilgi şeması oluşturmasıdır (TTKB, 2018). 

Matematik eğitiminde önemli kabul edilen fikirlerden birisi, öğretim gören kişilerin 

matematiği anlayarak öğrenmelerini sağlayabilmek için uygun öğretim ortamlarının 

oluşturulmasıdır (Carpenter ve Lehrer, 1999). Araştırmacılar bu öğretim ortamları 

hakkında öneri sunarken öğretmen ve idarecilerin bu öğretim ortamlarını doğru 

oluşturacak şekilde düzenlemelidir (Gülkılık, 2013). Eğer öğrenci matematiği 

anlayarak öğrenirse öğrendiği bilgiyi anlamlandırabilecektir (Schoenfeld, 1988; 

Skemp, 2006). Matematik insanın doğasından ziyade kendini geliştirdiği, zihinsel 

olarak mantık çerçevesinde düşünmeyi geliştiren ve çevresini tanımasına yardımcı 

olan sistemdir (Yıldızlar, 2001).Ülkemiz de yeni eğitim anlayışı içinde matematiksel 

anlamanın önemli bir yere sahip olduğu anlaşılmaktadır (MEB, 2018). Günlük yaşam 

durumlarını ele alan, problem çözmeye dayalı, matematiksel bilginin yanında daha 

çok matematiksel anlamayı ölçen sistem geliştirilmiştir. Bu da matematiksel 

anlamanın ne kadar önemli olduğunun göstergesidir. 

Son yıllarda gelişmekte olan veya gelişmiş ülkelerin çoğu eğitim sistemlerinde 

yenilikler yapmıştır (Fidan ve Baykul, 1994; Karip ve Köksal, 1996; Hare, 1999; 

Altıparmak, 2003;Aydın ve Baki, 2008). 2005 yılında ise ülkemizde de birçok 

değişikliklere gidilmiştir. Bu değişiklikler yapılandırmacı anlayış temelinde 

‘öğrenmeyi öğrenen’ bireyi yetiştirme amaçlanmıştır (Anderson, 1998; Baki ve 

Birgin, 2002; Birgin ve Gürbüz, 2008). Bu değişikliklerin temel amacı öğrencilerin 

matematiği ezbere dayalı olarak değil; anlayarak öğrenmelerini sağlamaktır (Smith, 

2000; Dursun ve Yüksel, 2004). Yapılan bu eğitim reformlarında matematiği 

kullanabilme ve matematiksel anlamanın önemi vurgulanmakta olup gelişen 

dünyamızda matematiği anlayarak yapanların,  geleceği şekillendirmede daha fazla 

seçeneğe sahip olacağı belirtilmiştir (TTKB, 2009). 
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1.2. Problem Cümlesi 

Araştırmanın problem cümlesini Ortaokul öğrencilerinin matematiksel anlama 

becerileri Pirie ve Kieren teoreminin hangi düzeyindedir? sorusu oluşturmaktadır.  

1.3. Alt Problemler 

 Bu soru doğrultusunda aşağıdaki alt problemlere cevap aranmıştır: 

1- Öğrencilerim matematiksel anlamaları sınıf düzeyine göre değişmekte midir? 

2- Öğrencilerin matematiksel anlamaları cinsiyete göre değişmekte midir? 

3- Öğrencilerin matematiksel anlamaları matematik not ortalamalarına göre 

değişmekte midir? 

4- Öğrencilerin matematiksel anlamaları şehir merkezi, ilçe merkezi veya köye 

(mahalleye) göre değişmekte midir? 

1.4. Araştırmanın Amacı 

Matematik eğitiminin en önemli amaçlarından biri öğrencilerin matematiği 

anlamalarıdır (English ve Halford, 2012). Ülkemizde yenilenen ilköğretim 

matematik dersi öğretim programlarında da matematiği kullanabilme ve anlayabilme 

gereksiniminin önemi vurgulanmakta ve değişen dünyamızda matematiği anlayan ve 

matematik yapanların geleceğini şekillendirmede daha fazla seçeneğe sahip olacağı 

belirtilmektedir. (Yetim, 2006; TTKB, 2009) 

Matematik eğitiminde öncelikli amaç, bireylerin matematiği en iyi şekilde 

anlamalarını sağlamaktır. Bunun için anlamayı en iyi seviyelere çıkartacak şekilde 

anlatımın yapılması önemlidir. Bu yüzden birçok araştırmacı matematiksel 

anlamanın yapısı ve gelişimi üzerinde çalışmışlardır (Karip ve Köksal, 1996). Bu 

araştırmalar sonucunda üretilen fikir ve sonuçlar göz önüne alındığında, bireylerin 

matematiksel anlamalarını konu alan çalışmaların önemi ve gerekliliği ortaya 

çıkmaktadır. 
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Matematiksel araştırmaların öneminden bahseden araştırmaları incelediğimizde çok 

farklı bakış açılarının geliştirildiği görülmüştür. Literatürde kabul gören önemli 

teorilerden biriside Pirie ve Kieren teorisidir. Pirie ve Kieren matematiksel 

anlamanın dinamik, bütünsel ve lineer olmayan yapısını ele almıştır. Pirie ve Kieren 

teorisinde matematiksel anlamanın öneminden bahsedildiği gibi matematiksel 

anlama seviyesinin sekiz aşamada ölçülebileceğini öngörmüştür. Öğrencilere 

matematiği anlayacakları şekilde öğretmek matematik öğretimi için öncelikli ve 

önemlidir. Fakat öğrenciler arasındaki bireysel farklılıklar düşünüldüğünde her 

öğrencinin matematiği aynı seviyede anlayarak öğrenmediği öngörülmüş ve 

matematiksel anlamaları arasındaki farklılıkları göstermek amaçlamıştır.  

Araştırma Pirie ve Kieren matematiksel modeli örnek alınarak sekiz basamaktan 

oluşan Pirie ve Kieren Matematiksel Anlama Seviye Testi geliştirilmiştir. Bu test 6 

bölgeden 11 il merkezi, ilçe merkezi ve köyde (mahallede) 7.  ve 8. Sınıftan oluşan 

373 öğrenciye uygulanmıştır. Araştırmada ortaokul öğrencilerin matematiksel 

anlamalarının sınıf seviyesine, cinsiyete, okul matematik notuna veya okul çeşidine 

göre değişip değişmediği araştırılıp farklılıkların neler olduğunu bulmak 

amaçlanmıştır. 

1.5. Araştırmanın Önemi 

Bireylerin matematiksel anlama seviyeleri ve bu seviyelerindeki değişikliklerin 

nelere(cinsiyet, sınıf, matematik not ortalaması, okul çeşidi) bağlı olduğunu gösteren 

ve bu bağlamda bilgi verebilecek bir çalışma olması sebebiyle önemli bir yere 

sahiptir. Yapılan çalışmalardan farklı olarak matematiksel anlamanın öneminin yanı 

sıra matematiksel anlamanın seviyelerinin nelere göre değiştiğini gösteren bir 

çalışmadır.  

Araştırmada ülke genelinde altı bölgenin köy, ilçe merkezi ve şehir merkezlerinde 

uygulanması sebebiyle genel bir sonuca ulaşmaya çalışılmıştır. Ülkemizde yapılan 

çalışmaların genelde okuduğunu anlamaya yönelik olduğu görülmüş, matematiksel 

anlamayla ilgili çalışmaların az olduğu fark edilmiştir (Arslan, 2013). Bu da 

öğrencilerimizin matematiksel problemleri çözüme ulaştırmasını zorlaştırmaktadır.  
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Ülkemizde yapılan liselere giriş sınavlarındaki matematik sorularının matematiksel 

anlamaya yönelik olduğu görülmüştür. Öğrencilerimizin ülke genelindeki matematik 

ortalamaları diğer derslerin çok daha altında kaldığı görülmektedir (MEB, 2018). Bu 

sebeple öğrencilerin matematiksel anlamalarının nelere bağlı olarak değiştiğini, 

matematiksel anlamasının hangi seviyede gerçekleştiğini araştırması bakımından 

önemlidir. Bu sayede öğrencilerin matematiksel anlamalarının hangi seviyede olduğu 

belirlenmiş olup öğrencinin matematiksel anlamasının bu seviyede nasıl 

geliştirilebileceği ya da matematiksel anlamasının daha ileri seviyelerde 

gelişmemesinin sebepleri aranabilir. 

Bireylerin matematikte başarılı olabilmesi matematiksel anlama seviyesinin yanında 

birçok etkene bağlı olarak değişmektedir (Dursun ve Dede, 2004). Dolayısıyla 

öğrencinin matematik alanında akademik başarı veya başarısızlıkları göstermesi tek 

bir değişkene bağlı olmadığı, cinsiyet, öğrencilerin sosyo-ekonomik düzeyleri, sınıf 

seviyesi, sınıf ortamları, okul matematik notu ve öğrencilerin matematiğe olan ilgisi 

gibi etkenlere göre değişebilmektedir (Meece, 1996; Papanastasiou, 2002; Dursun ve 

Dede, 2004; Şengül ve Kaba, 2016). Dolayısıyla bu çalışma öğrencilerin 

matematiksel anlamalarının nelere bağlı olduğu hakkında bilgi vermesi açısından ve 

matematiksel anlamayla ilgili az sayıdaki çalışmalardan biri olması sebebiyle daha 

sonraki çalışmalara öncülük edebilmesi açısından önemlidir. 

1.6. Varsayımlar ve Sınırlılıklar 

1.Test yapılan öğrencilerin soruları hiçbir yardım almadan soru sırasına göre 

yanıtladıkları, test sorularını özenerek cevapladıkları varsayılmıştır. 

2. Bu araştırma 6 bölgeden seçilen 11 ilde 7. ve 8. Sınıftan oluşan 373 öğrenci ile 

sınırlıdır. 

3. Bu araştırmadan elde edilen veriler yazılı doküman ile sınırlıdır. 

 

 



7 
 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE 

2.1. Matematik Öğretimi 

Bireyler günlük hayatlarını sürdürebilmeleri için çok üst düzeyde matematik bilmek 

zorunda değillerdir. Gündelik hayatlarında, işlerinde vb.. kullanmaları gereken 

bilgiyi ve karşılaştıkları problemleri anlayacakları kadar matematik bilgisi ve bilişsel 

beceriye sahip olmaları yeterlidir. Bireyin bahsedilen seviyeye ulaşması ilköğretim 

kurumlarının temel amacını oluşturmaktadır (Yıldız ve Ilgar, 1999). 

Matematik öğretiminin ilkelerini aşağıdaki soruların cevaplarıyla oluşturabiliriz: 

 Matematik öğretimi nasıl yapılmalıdır? 

 Matematik öğretiminin amaçları nelerdir? 

 Öğretim programları nasıl belirlenmelidir? 

 Kullanılacak metotlar ve araçlar nelerdir? 

Öğretmen adaylarının matematiğin ne olduğu ve matematik öğretmenin ne anlama 

geldiği konularına hâkim olması önemlidir (Raymond ve Santos, 1995; Baydar ve 

Bulut, 2002). 

1739 sayılı Millî Eğitim Temel Kanunu’nda belirlenmiş olan Genel Amaçlar ve 

Temel İlkeler doğrultusunda Matematik Dersi Öğretim Programı'nın ulaşmaya 

çalıştığı genel amaçlar şu şekilde sıralanabilir: 

Öğrenci; 

1. Matematiksel okuryazarlık becerilerini geliştirebilecek ve etkin bir şekilde 

kullanabilecektir. 

2. Matematiksel kavramları anlayabilecek, bu kavramları günlük hayatta 

kullanabilecektir. 

3. Problem çözme sürecinde kendi düşünce ve akıl yürütmelerini rahatlıkla ifade 

edebilecek, başkalarının matematiksel akıl yürütmelerindeki eksiklikleri veya 

boşlukları görebilecektir. 
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4. Matematiksel düşüncelerini mantıklı bir şekilde açıklamak ve paylaşmak için 

matematiksel terminolojiyi ve dili doğru kullanabilecektir. 

5. Matematiğin anlam ve dilini kullanarak insan ile nesneler arasındaki ilişkileri ve 

nesnelerin birbirleriyle ilişkilerini anlamlandırabilecektir. 

6. Üst bilişsel bilgi ve becerilerini geliştirebilecek, kendi öğrenme süreçlerini 

bilinçli biçimde yönetebilecektir. 

7. Tahmin etme ve zihinden işlem yapma becerilerini etkin bir şekilde 

kullanabilecektir. 

8. Kavramları farklı temsil biçimleri ile ifade edebilecektir. 

9. Matematiği öğrenmede deneyimleriyle matematiğe yönelik olumlu tutum 

geliştirerek matematiksel problemlere özgüvenli bir yaklaşım geliştirecektir. 

10. Sistemli, dikkatli, sabırlı ve sorumlu olma özelliklerini geliştirebilecektir. 

11. Araştırma yapma, bilgi üretme ve kullanma becerilerini geliştirebilecektir. 

12. Matematiğin sanat ve estetikle ilişkisini fark edebilecektir. 

13. Matematiğin, insanlığın ortak bir değeri olduğunun bilincinde olarak matematiğe 

değer verecektir. 

Bu amaçların başarılı olması için öğretim yöntem ve stratejilerinin dikkate alınması 

gerekmektedir. Bunları şu şekilde ifade edilebilir: 

 Öğrenci, öğrenme sürecinde etkin katılımcı olmalı, yaparak ve yaşayarak 

öğrenmelidir. 

 Öğrencinin sahip olduğu bilgi, beceri ve düşünceler, yeni deneyim ve durumlara 

anlam yüklemek için kullanılmalıdır. 

 Öğrencilerin kazandıkları yeni bilgileri, eski bilgilerle ilişkilendirerek 

yorumlaması esas alınmalıdır. Bir başka ifadeyle, öğrencilerin bireysel 

anlamalarını sağlayabilecek ortamlar oluşturulmalıdır. 

 Sınıf içi tartışmalar, ortak matematiksel doğruları ve anlamları oluşturmak için 

kullanılmalıdır. Bu nedenle öğretmen, sınıfa iyi yapılandırılmış etkinlikler 

planlayarak gelmelidir (MEB, 2009). 
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2.2. Pirie ve Kieren Matematiksel Anlamanın Gelişim Teorisi 

Pirie ve Kieren Matematiksel Anlamanın Kendini Yenileyen Teoremi adlı makale ile 

sundukları bu teori, matematiksel anlamanın lineer olmayan yapısından bahsetmiş ve 

anlamanın karmaşık bir yapısı olduğunu ve bütünsel olarak ele alınması gerektiğini 

söylemişlerdir (Pirie ve Kieren, 1994).  

Pirie ve Kieren öğrencilerin sınıf içi etkinliklerine verdikleri tepkileri inceleyebilme 

için mülakatlar ile öğrenci seçmişler ve bu öğrencilere yaptıklara sınıf aktivitelerini 

videoya kaydetmiş ve bu verilerden elde ettiği sonuçlarla öğrencilerin akademik 

başarısı arasındaki ilişkiyi incelemişlerdir (Pirie ve Kieren, 1992). Aynı anda 

etkinliklere sokulan öğrenciler yapılan bu etkinlikler sonucunda farklı tepkiler 

verdikleri gözlemlenmiş ve bu da öğrencilerin farklı anlama seviyelerinin olduğu 

düşüncesini ortaya çıkararak matematiksel anlama kavramını doğurmuştur (Pirie ve 

Kieren, 1994). Bunun sonucunda Pirie ve Kieren bir teori geliştirmişlerdir ve bu teori 

matematiksel anlamayı yapılandırmacı bir yaklaşım olarak ele almış ve matematiksel 

anlamaya teorik bir bakış açısı kazandırmıştır (Lyndon, 2008). 

Geliştirdikleri bu teori matematiksel anlamanın seviyelerini gösteren iç içe geçmiş 

sekiz halkadan oluşmaktadır. Pirie ve Kieren teoreminde seviyelendirmiş olduğu 

halkalar arasında önceki seviye ile sonraki seviye ilişkilerinin birbiriyle uyumlu 

olduğunu söylemiş ve halkalarla gösterilen seviyeler arasındaki anlamaların 

yapısının birbirine benzer olduğunu, yapılandırmacı felsefeyi temel alan 

matematiksel anlamanın doğrusal bir yol izlemeyip ileri-geri hareketler ile dinamik 

bir yapısının olduğunu göstermiştir (Pirie ve Kieren, 1994). 
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Şekil 2.1 Pirie ve Kieren Matematiksel Anlamanın Gelişim Modeli 

 

Pirie ve Kieren, matematiksel anlamanın gelişimine ait bu teoriyi inşa ederken sahip 

oldukları fikirleri temsil eden iki boyutlu bir gösterim geliştirmiştir (bkz. Şekil 2.1) 

(Pirie ve Kieren, 1994). Teorinin bir modeli olan bu şekildeki iç içe yuvalanmış sekiz 

çember, matematiksel anlamanın gelişiminde karşılaşılması olası sekiz seviyeyi 

temsil etmektedir. 

2.3. Pirie ve Kieren Matematiksel Anlamanın Gelişim Modeli 

Araştırmacıların iç içe geçmiş halkaları kullanmalarının nedeni, üst seviyedeki 

halkanın altında kalan tüm öğrenmelerini içerdiğini belirtmektedir. Seviyeler içindeki 

alt halkadan üst halkaya, üst halkadan alt halkaya geçiş hareketlerinin matematiksel 

öğrenmede dinamikliği ve düzenleyiciliği oluşturduğunu ve bu hareketlerle 

matematiksel öğrenmenin gelişiminin sağlandığına dikkat çekmektedirler. Bunun 

yanında modelde doğrusal yapının bulunmamasına karşın iç içe gelen halkaların bir 
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seviye belirttiğini, bununda lineer olmayan bir hiyerarşi oluşturduğunu 

söylemektedirler (Pirie ve Kieren, 1994). 

Modele genel anlamda bakıldığında formalleştirme seviyesine kadar birey ön bilgiyle 

kavramlara yönelik çalışmalar gerçekleştirir ve kavramlarla kendisi bazı imgeler 

oluşturur. Oluşturduğu imgelerin etkisiyle kavramların özelliklerini yine kendisi 

keşfeder. Yani birey bu seviyeye kadar matematiksel içeriğe bağlı öğrenmelerini 

kendi oluşturduğu imgelerle geliştirmektedir (Pirie ve Kieren, 1992). 

İlk dört evrede birey daha çok somut imgelerle anlamasını gerçekleştirirken, 

formalleştirme aşaması ile matematiksel anlamanın soyut evresine geçilir. Birey bu 

seviyede anlamasını daha soyut bir evrede zihninde manipüle ederek formal yapılar 

oluşturur ve artık kavramla ilgili bir kural veya yöntem kurabildiği, kurduğu bu 

yöntem veya metot aracılığıyla kavramlar arasındaki ilişkiyi zihninde geliştirerek 

teorem ve ispatların üzerinde çalışabilir duruma gelir. Pirie ve Kieren matematiksel 

anlamanın dinamik modelini açıklarken, öğrencilerin matematiksel anlamalarının 

gerçekleşme evresinin haritalarının çıkarılabileceği, anlamanın her basamakta 

olabildiği gibi ileri seviyelerdeki anlamaların ilkel bilgilerin temeline göre 

kurulduğu, öğrenciler matematiksel anlamasını gerçekleştirdiği seviyeden başka 

olarak ileri geri hareketler yaparak önceki anlamalarına başvurabileceğini 

söylemişlerdir (Pirie ve Kieren, 1992). 

Pirie ve Kieren Matematiksel Anlama Seviyeleri  

1-Ön Bilgi 

2- İmaj Oluşturma 

3- İmaja Sahip Olma 

4-Özellikleri Fark Etme 

5-Formalleştirme (Soyutlama) 
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6-Gözlem Yapma 

7- Yapılandırma 

8- Keşfetme 

2.3.1. Ön Bilgi 

Ön bilgi matematiksel anlamanın temelidir ve matematiksel anlama başlamadan önce 

bireyin konuyla alakalı önceki öğrenmelerini içermektedir (Pirie ve Kieren, 1994). 

Ön bilgi matematiksel anlamanın başlangıç noktası olmakla birlikte bireyin önceden 

öğrendiği bilgileri içermektedir (Pirie ve Kieren, 1994). Burada dikkat edilmesi 

gereken nokta, bireyin dış katmanlarda gerçekleştireceği matematiksel anlamasının 

temelini ön bilgisinin gerçekleştirdiğidir (Thom ve Pirie, 2006). Örneğin alan 

konusunu ele aldığımızda, bireyin alan kelimesinin ona neyi ifade ettiği sorusu 

konuyla ilgili ön bilgileri kapsamındadır. 

2.3.2. İmaj Oluşturma 

Pirie ve Kieren teoreminin içten ikinci halkasını temsil eden basamağı imaj 

oluşturma seviyesidir (Borgen, 2006). Birey bu seviyede matematiksel anlamasını 

gerçekleştirirken ön bilgilerinden işine yarayacak olanları seçer ve bu bilgileri yeni 

durumlarda kullanabileceği anlamalar gerçekleştirir (Pirie ve Kieren, 1994). Yani 

birey kavramla alakalı imaj oluştururken önceki seviyede seçtiği ön bilgilerini 

fiziksel ve zihinsel eylemlerde kullanır (Thom ve Pirie, 2006). Alan konusunu örnek 

alacak olursak, birey bu seviyede alan kavramının günlük hayatta kullanılabileceği 

yerleri ön bilgilerinden faydalanarak zihninde betimlemesidir. Burada bireyin bu 

betimlemeyi gerçekleştirebilmesi için konu ile alakalı doğru veya yanlış tüm bilgisini 

kullanarak kavramla alakalı imaj oluşturması gerekmektedir (Martin ve Pirie, 2003). 

2.3.3. İmaja Sahip Olma 

Birey bu seviyede matematiksel anlamasını gerçekleştirmek için bir önceki seviye 

olan imaj oluşturma seviyesindeki fiziksel ya da zihinsel hareketlere ihtiyaç duymaz 
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(Judd, 2008). Dolayısıyla birey bir önceki seviyede bu eylemleri gerçekleştirmiş ve 

kavramla ilgili imaj sahibi olmuştur (Thom ve Pirie, 2006). Birey artık anlamayı 

gerçekleştirirken konuyla alakalı bilgiye sahip olmuş ve bu bilgilerini içselleştirmiştir 

(Thom ve Pirie, 2006;Borgen, 2006). Bireyin içselleştirdiği bilgilerin doğruluğu veya 

yanlışlığı bu seviyedeki matematiksel anlamasında önemli değildir ya da başka bir 

deyişle bu bilgiler kavramı anlamak için yeterli olmayabilir (Thom ve Pirie, 2006).  

Örneğin üçgenin alanını hesaplamak için taban ve yüksekliğin çarpımının yarısını 

alması gerektiğini bilen birey, bilgileri doğrultusunda doğru kenar uzunluklarını 

seçememiş olabilir. Dolayısıyla bu basamakta öğrencinin olan konusundaki 

anlamasını ölçmek için üçgenin alanını hesaplaması için hangi uzunlukların 

bilinmesi gerektiği sorusu sorulabilir. 

2.3.4. Özellikleri Fark Etme 

Modelin dördüncü seviyesi olan özellikleri fark etme seviyesinde birey, bir önceki 

seviyede içselleştirdiği kavramlar arasındaki farklılıkları sorgulayarak bu kavramları 

yönetir (Pirie ve Kieren, 1994). Birey, aslında önceki seviyede sahip olduğu 

imajların birbirinden farklı olduğunu anlar ve bu imajlar arasındaki anlamlı ilişkiyi 

fark eder (Pirie ve Kieren, 1992). Dolayısıyla birey, imajların birbirinden farklı 

özelliklerini görebildiği için bu özellikleri sorgular (Borgen, 2006). Bu seviye somut 

anlama basamaklarının son seviyesi olarak görülebilir. Pirie ve Kieren teoremi 

somuttan soyuta doğru devam eden bir yapıdır. Dolayısıyla somut evrenin son 

basamağı olan bu evredeki matematiksel anlama önceki seviyelere göre daha soyut 

bir evrede gerçekleşmektedir (Borgen, 2006). Bireyin imajlar arasındaki farklılıkları 

ve imajlar arasındaki anlamlı ilişkiyi görebilmesi, yaptığı çalışma ya da bulunduğu 

özellikleri fark etme evresinde olduğunun göstergesidir (Thom ve Pirie, 2006). Bir 

önceki seviyede üçgenin alanı için taban uzunluğu ve yükseklik uzunluklarının 

bilinmesi gerektiğini söyleyen birey, bu seviyede üçgen çeşitlerine göre alanları 

hesaplayabilmeli ve üçgen çeşitlerine göre yükseklikler oluşturabilmelidir. 

Dolayısıyla bu bölümdeki matematiksel anlamayı ölçmek için bireye üçgen 

çeşitlerine göre yükseklik ve alan hesaplaması sorulabilir. 
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2.3.5. Formalleştirme 

Modelin içten beşinci seviyesi olan formalleştirme (soyutlama) seviyesinde birey bir 

önceki seviyede kavramla alakalı fark ettiği özellikleri manipüle ederek konuyla 

alakalı genel bir metot veya yöntem geliştirir (Pirie ve Kieren, 1994). Birey bu 

seviyede, imaj oluşturma evresindeki eylemlere ya da imaja sahip olma seviyesindeki 

içselleştirdiği imaja ihtiyaç duymadan kavramı soyutlaştırır (LAWAN, 2011). 

Örneğin bir önceki seviyede üçgen çeşitlerine göre alan formüllerini oluşturmuştu. 

Bu evrede ise bir önceki evrede özelliklerini fark ettiği alan konusunun kurallarının 

paralelkenarda, dikdörtgende ve karede nasıl oluştuğunu keşfetmesi beklenmektedir. 

Yani bu seviyede bireyin bu üç geometrik şeklin alan formüllerini keşfetmesi 

gerekmektedir. 

2.3.6. Gözlem Yapma  

Pirie ve Kieren modelinin altıncı seviyesi olan gözlem yapma seviyesinde birey, 

özellikleri fark etme evresinde ayrıştırdığı özellikler sonucu formalleştirme 

seviyesinde oluşturduğu metodu gözlemler (Pirie ve Kieren, 1992). Bu gözlemler 

sonucu birey, zihninde formalleştirdiği imajlarla özellikler arasındaki bağlantıyı 

kurarak bu bağlantının ilişkisini araştırır (Borgen, 2006).Dolayısıyla bu seviyede 

birey, formalleştirme seviyesinde oluşturduğu formal yapıları gözlemleyerek bu 

yapılar arasındaki ilişkiyi keşfeder (Thom ve Pirie, 2006). 

Mesela alan konusunda çalışan bir öğrenci, bir önceki seviyede üçgenin alan 

formülünden yola çıkarak dikdörtgen, paralelkenar ve karenin alan formüllerini 

oluşturacak genel bir kural oluşturmuştu. Bu seviyede ise bireyin oluşturduğu bu 

kurallar arasındaki ilişkiyi görmesi beklenmektedir. Yani paralelkenarın alanının 

üçgenin alanının iki katı olduğu veya iki üçgenin birleşmesi sonucu paralelkenarın 

oluştuğunu keşfetmesi beklenmektedir. 

2.3.7. Yapılandırma 

Yedinci seviye olan yapılandırma seviyesinde birey, gözlem yapma seviyesinde 

gerçekleştirdiği anlamalarını-gözlemlerini manipüle ederek yapılandırır(Pirie and 
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Kieren, 1992).Birey bu seviyede daha önceki keşfettiği gözlemlerini 

ispatlayabilmektedir (Borgen, 2006; Thom ve Pirie, 2006).Birey, bir önceki seviyede 

yaptığı gözlemlerini zihninden yorumlayarak daha kapsamlı yapılar halinde inşa 

edebilmelidir (Judd, 2008). Örneğin, bu seviyede bireyin zihinsel olarak alanı uygun 

strateji yöntemi kurarak yaklaşık olarak tahmin etmesi beklenebilir. 

2.3.8. Keşfetme 

Modelin son seviyesi olan keşfetme, bireyin önceki seviyeler sonucu anlamlandırmış 

olduğu bilgiyi göz önüne alarak gözlemler sonucu oluşturulan ilgili konuları 

yapılandırarak soru üretebildiği seviyedir (Pirie ve Kieren, 1992; Borgen, 2006). 

Bireyin bu seviyede yeni bilgiyi keşfetmekten ziyade yapılandırdığı gözlemlerini 

sorgulayarak yeni kavramlar üretmesi beklenmektedir (Pirie ve Kieren, 

1991).Dolayısıyla birey bu seviyede yeni bir bilgi keşfetmez, aksine daha önceki 

seviyelerde oluşturduğu matematiksel anlamaları ile kavramla alakalı soru üretip 

çözümlediği seviyedir. Bu da bireyin konuyla alakalı tahminlerde bulunup yeni 

kavramlar keşfetmesini sağlamaktadır (Pirie ve Kieren, 1994). Bu seviyedeki 

matematiksel anlama bireyin ulaşabileceği son basamak olmakla birlikte bu 

seviyedeki matematiksel anlamalar öğrencilerin bireysel farklılıklarına göre değişim 

göstermektedir (Borgen, 2006).Bu seviyede bireyin alan konusuyla ilgili bir problem 

cümlesi kurması beklenmektedir. Dolayısıyla kurduğu problemin çözümünü yapan 

birey teni kavramlar keşfedebilmektedir. Kesirler konusunda, bu seviyede çalışan 

bireyin anlamasına ilişkin Hamilton’un anlaması örnek verilebilir. Hamilton (a/b/c/d) 

gibi dört katlı formda yazılan sayıların nasıl sayılar olacağı ile ilgili sorular 

sorarakdördeyleri (quaternions) keşfetmiştir (Pirie ve Kieren, 1994). 

2.4. İlgili Çalışmalar 

Pirie ve Schwarzenberger (1988) tarafından yapılan “Mathematical Discussionand 

Mathematical Understanding” başlıklı çalışmada, sınıfta olan tartışmanın 

matematiksel anlamaya yardımcı olup olmadığı sorusu üzerine yürütülmüştür. Ön 

analiz sonucunda sınıfta yapılan tartışmanın matematiksel anlaşmaya yardımcı 

olduğu hipotezi çekici olsa da bu hipotezi destekleyen kanıtların yeterli olmadığını 
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göstermektedir. Çalışmanın birinci yılında yapılan sınıf gözlemleri, matematiksel 

tartışma ve matematiksel anlama arasındaki bağlantıların araştırılmasında faydalı 

olacağı düşünülmüştür. Sınıftaki matematiksel konuşma sınıflandırma yöntemine 

yol açmıştır. Bu makale matematik dersinde tartışmanın matematiksel anlama için 

bir yardım olup olmadığı sorusuna ışık tutması amaçlanmış, uzun zamanlı 

çalışmanın ilk yılına dayanmaktadır.  

Pirie ve Kieren (1994) “Growth in Mathematical Understanding: How Can We 

CharacteriseItand How Can We RepresentIt?” başlıklı çalışmada, matematiksel 

anlama çalışmasına çeşitli yaklaşımlar uygulanmıştır. Bu yaklaşımların bazıları bu 

tür bir anlayışın büyümesi için önerilen modelin arka planını çizmeden önce gözden 

geçirilmiştir. Model ayrıntılı bir şekilde açıklanmış ve kesirler kavramına atıfta 

bulunularak açıklanmıştır. Modelin temel özellikleri arasında 'gerek duyulmayan' 

sınırlar, 'geriye katlanma' ve her bir anlama düzeyinde ortaya çıkan 'oyunculuk' ve 

'ifade etme' tamamlayıcılıkları yer almaktadır. Teori, öğrencilerin çalışmalarının 

çeşitli konular ve aşamalardan örnekleri ile gösterilmiştir. Son olarak teorinin pratik 

uygulamalarından biri olan haritalama, ayrıntılı olarak açıklanmaktadır. 

Argat (2012), “Pirie-Kieren Dinamik Modeli ile Öğrencilerde Matematiksel 

Anlamanın Gelişiminin İncelenmesi” başlıklı çalışmada akademik başarısı yüksek ve 

düşük olan 7. sınıf öğrencilerinin permütasyon ve faktöriyel kavramlarını 

anlamlandırma süreçlerinin nasıl bir gelişim gösterdiği Pirie-Kieren Teorisine göre 

incelenmiştir. Akademik başarı düzeyleri farklı olan öğrencilerin kavramla alakalı 

matematiksel anlamalarının Pirie ve Kieren teoreminin hangi katmanında olduğu 

araştırılmıştır. Bu araştırma, akademik başarı düzeyi farklı olan dört öğrenci ile 

yapılmıştır. Araştırma yöntemi olarak çoklu durum deseni kullanılmıştır. 

Araştırmanın örneklemi, 2010-2011 eğitim öğretim yılında Bursa ili İnegöl 

ilçesindeki bir ilköğretim okulunun 7. sınıfında eğitim gören iki şubedeki toplam 50 

öğrenciden oluşmaktadır. Araştırmada, veri aracı olarak oluşturulan başarı testi ve 

etkinlikler kullanılmıştır. Araştırmada veri analizi olarak betimsel analiz yöntemi 

kullanılmıştır. Araştırmadan elde edilen bulgular aşağıda belirtilmiştir: 
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 Akademik başarı düzeyi yüksek olan öğrencilerin akademik başarı düzeyi düşük 

olan öğrencilere göre bilgiyi yapılandırma süreleri daha kısa sürede gerçekleştiği 

görülmüştür. 

 Akademik başarı düzeyi yüksek olan öğrencilerin katmanlar arası geçiş 

sürelerinin akademik başarısı düşük olan öğrencilere göre daha kısa sürede 

olduğu görülmüştür. 

 Araştırmadaki tüm öğrenciler Pirie-Kieren dinamik modelindeki katmanlardan 

daha çok “görüntü oluşturma” katmanına geri katlama yaptıkları görülmüştür. 

 Araştırmadaki tüm öğrencilerin Pirie ve Kieren teoreminin özelliklerinden olan 

müdahaleler özelliğine ihtiyaç duyduğu görülmüştür. Bu nedenle ilköğretim 

öğrencilerinin kendi kendilerini geri katlamaya yönlendiremedikleri öğretmen 

yardımıyla geri katlama yapabildikleri söylenebilir. 

Gülkılık (2013), “Matematiksel Anlamada Temsillerin Rolü: Sanal ve Fiziksel 

Manipülatifler” başlıklı çalışmanın amacı, 10. sınıf öğrencilerinin düzlem 

dönüşümleriyle ilgili matematiksel anlamalarını ve manipülatiflerin matematiksel 

anlamadaki rolünü belirlemektir. Araştırma nitel bir durum çalışması olarak 

tasarlanmıştır. Araştırmada öteleme, dönme, yansıma ve homoteti dönüşümlerine ait 

ön-son-kalıcılık testleri, görev temelli haftalık görüşmelere ait yarı yapılandırılmış 

formlar ve bu dönüşümlerin tartışıldığı derslerde tutulan katılımcı gözlem notları veri 

toplama aracı olarak kullanılmıştır. Altı hafta süren pilot uygulama yapılmıştır. Pilot 

uygulama yapıldıktan sonra araştırma sınıfı öğrencilerine farklı görevleri içeren 

dönüşümlere ait ön test uygulanmıştır. Sınıftan amaçlı olarak belirlenen dört öğrenci 

ile ön test sorularının kullanıldığı görev temelli görüşmeler yapılmış olup, sonraki 

dört hafta boyunca sırasıyla öteleme, dönme, yansıma ve homoteti dönüşümlerine 

yönelik dersler tasarlanmıştır. Dersler; dönüşümlere yönelik çoklu temsillerden 

sözel, grafiksel ve cebirsel temsillere ek olarak sanal ve fiziksel manipülatiflerle 

zenginleştirilmiştir. Her bir dersten sonra katılımcılarla söz konusu dönüşümle ilgili 

manipülatifler ders ortamında hazır bulundurularak görev temelli haftalık görüşmeler 

gerçekleştirilmiştir. Derslerin tamamlanması ile son test görüşmesinden 16 hafta 

sonra kalıcılık testi için görüşmeler yapılmıştır. Araştırmanın kavramsal çerçevesi 

Pirie ve Kieren teoremine göre analiz edilmiştir. Araştırmada elde edilen sonuçlar 

öğrencilerin düzlem dönüşümleriyle ilgili matematiksel anlamalarını oluştururken 
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geriye katlama özelliğine başvurdukları ve anlamalarına müdahalelerle yön 

verdikleri görülmüştür. Öğrenciler, matematiksel anlamalarını şekillendirirken çoklu 

temsil sistemlerini anlamlandırmada ve kullanmada farklılıklar gösterdiği 

görülmüştür. Sanal ve fiziksel manipülatiflerin öğrencilerin matematiksel 

anlamalarını destekledikleri görülmüştür. Her iki manipülatif çeşidi de farklı anlama 

seviyelerinde öğrencilerin kavramlara ait farklı temsilleri anlamlandırmalarına ve 

kullanmalarına yardımcı olduğu görülmüştür. 

Arslan (2013), “Ortaokul Öğrencilerinin Pirie-Kieren Modeline Göre Matematiksel 

Anlama Seviyelerinin Belirlenmesi” başlıklı çalışmada, ortaokul öğrencilerinin Pirie 

ve Kieren Modeli’ne göre matematiksel anlama seviyelerini belirlemek 

amaçlanmıştır. Çalışmada matematiksel anlama seviyelerini belirlemek için 

öğrencilerin kesirlerle ilgili problem çözme becerileri incelenmiştir. Alt problem 

olarak öğrencilerin matematiksel anlama seviyelerinin nelere (cinsiyet, başarı 

durumu, bulundukları sınıf) bağlı olarak değiştiği incelenmiştir. Araştırmanın 

örneklemi, Artvin ilindeki iki devlet okulunun 6. ve 7. sınıflarından seçilen 55 

öğrenciden oluşmaktadır. Araştırmada amaçsal örneklem kullanılmıştır. Öğrenciler; 

öğretmenleri tarafından akademik başarı durumlarına göre düşük, orta ve yüksek 

başarılı olmak üzere üç grup halinde seçilmiş olup araştırmanın modeli, nitel 

araştırma desenlerinden durum çalışmasıdır. Araştırmaya katılan her bir öğrenci ayrı 

bir “durum” olarak incelenmiştir. Veri toplama aracı olarak yazılı dökümanlar 

kullanılmıştır. Öğrencilere kesirler konusu ile ilgili olacak şekilde açık uçlu iki soru 

yöneltilmiştir. Öğrencilerin matematiksel anlama seviyelerini belirlemek için “Pirie 

ve Kieren Matematiksel Anlamanın Gelişimi Modeli” kullanılmıştır. Araştırma 

sonucunda öğrencilerin matematiksel anlama seviyeleri belirlenmiş ve anlama 

seviyelerindeki değişikliğin nedeni ile ilgili bilgiler verilmiştir. 

Şengül ve Kaba (2016), “Ortaokul Öğrencilerinin Farklı Değişkenlere Göre 

Matematiksel Anlamaları” başlıklı çalışmada Piere-Kieren’e göre anlama katmanları 

üzerinde ileri-geri şeklinde gidip gelmeyi gerektiren kompleks bir hareketin sonucu 

oluşan matematiksel anlama, kendini yenileyen bir süreç olarak ele alınmıştır. 

Kompleks yapıdaki bu süreci etkileyen faktörlerin belirlenmesi ise matematiksel 

anlamayı anlamaya yardımcı olabileceği düşünülmüştür. Öğrencilerin matematiksel 
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anlamalarının nelere (cinsiyet, sınıf seviyesi, başarı vb.) bağlı olduğu araştırılmıştır. 

Araştırma yöntemi tarama modelinde betimsel bir çalışmadır. Araştırma örneklemini, 

Kocaeli ili İzmit ilçesinde bulunan iki devlet ortaokulunda öğrenim görmekte olan 

807 öğrenci oluşturmaktadır. Araştırmada veri toplama aracı olarak; “Kişisel Bilgi 

Formu (KBF)” ve “Matematiksel Anlama Düzeylerini Belirleme Ölçeği (MADBÖ)” 

kullanılmıştır. Araştırma sonuçlarına göre; kız öğrencilerin matematiksel 

anlamalarının erkek öğrencilere göre daha yüksek olduğu, sınıf seviyesiyle 

matematiksel anlamanın ters orantılı olduğu, akademik başarı yükseldikçe 

matematiksel anlamanın yükseldiği edinilen sonuçlar arasındadır. Ders çalışırken 

müdahalelerin matematiksel anlamada herhangi bir faklılık yaratmadığı 

gözlemlenmiş olup, bireylerin kendisine ait ders çalışma odasının olmasının 

matematiksel anlamaya olumlu etkisi görülmüştür. İdeal ders çalışma süresi olarak 2 

saat belirlenmiştir. Matematiğe karşı özgüveni yüksek, matematiksel oyunları ve 

kitap okumayı seven ve gelecekte hayatında matematiğin olmasını isteyen 

öğrencilerin matematiksel anlamalarının daha yüksek olduğu görülmüştür.  
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3.YÖNTEM 

3.1. Araştırma Deseni 

Eğitim araştırması eğitimde görülen problemleri konu alan süreç olup bu süreçte 

doğru bilgiye ulaşmak amacıyla kullanılan sistemli bir uygulamadır (Airasian ve 

Gay, 2003). İki çeşit araştırma yöntemi vardır. Bu yöntemler nitel (qualitative) ve 

nicel (quantitative) şeklinde adlandırılan yöntemlerdir. Nicel araştırmalar bir olay ya 

da durumu gözlemlenebilir, ölçülebilir ve sayısal değerlerle ortaya sonuç 

çıkarılabilen bir araştırma yöntemidir. Nitel araştırma yöntemi ise bilgi üretmek veya 

üretilmiş bir bilgiyi geliştirmeyi hedefleyen bir araştırma türüdür. Dolayısıyla bu iki 

araştırma yöntemi özellik bakımından birbirinden ayrılmaktadır (Wiersma ve Jurs, 

2005). Araştırma yöntemlerinden olan nicel araştırma yönteminde bireylerin 

göstermiş oldukları davranış ve durumlar deneylerle test edilir ve sayısal veri olarak 

ortaya konulabilir. Dolayısıyla var olan Pirie ve Kieren teoremine göre matematiksel 

anlama seviyelerini ölçmek amaçlandığından bu araştırma nicel araştırma yöntemine 

uygundur. 

Nicel araştırma yöntemlerinin özelliklerinden bazıları aşağıdaki şekildeki gibi 

belirtilebilir (Yıldırım ve Şimşek, 2008): 

 Nicel araştırma yapan araştırmacı araştırdığı durumu dışarıdan gözlemler ve 

nesnel bir tavır geliştirir. 

 Nicel araştırmada ayarlanmış veri araçları kullanılır. 

 Nicel araştırmada parçaların analizi yaklaşımı vardır. 

 Nicel araştırmacının asıl amacı ileriye yönelik bir tahminde bulunmaktır.  

 Nicel araştırma var olan bir durumu uygun araştırma tekniği ile sayısal olarak 

ortaya koymasıdır (Yıldırım ve Şimşek, 2008).  

Mevcut olan durum var olduğu şekliyle betimlenmeye çalışıldığından bu çalışma 

tarama modelinde betimsel bir çalışmadır. Araştırmacının araştırdığı konu, olay, 

birey ya da nesne kendi olanakları içerisinde olduğu gibi tanımlanmaya 

çalışılmaktadır (Karasar, 2007). 
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Bu araştırmada, ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinden 7. ve 8. Sınıf 

öğrencilerinin matematik anlama seviyelerinin nelere (sınıf, cinsiyet, okul çeşidi, 

matematik notu) bağlı olduğunun belirlenmesi amaçlandığından, araştırmada tarama 

modeli kullanılmış olup araştırma betimsel bir çalışmaya örnektir. 

3.2. Verilerin Toplanması 

Araştırmaya başlamadan önce, ortaokul 7. ve 8. Sınıf öğrencilerinin matematiksel 

anlama seviyelerini ölçmek ve bu anlamalarının nelere bağlı olduğunu 

belirleyebilmek için alan konusu kullanılmıştır. Konuyla alakalı olarak Pirie ve 

Kieren matematiksel anlama modeli baz alınarak sekiz adımdan oluşan açık uçlu 

sorular hazırlanmıştır. Bu sorular hazırlanırken gerekli literatür taraması yapılmış 

olup sorular tamamıyla çalışmaya özgün olarak uyarlanmıştır. Tezde oluşturulan 

sorular somuttan soyuta doğru Pirie ve Kieren teoremine uygun olarak hazırlanmıştır. 

Alan konusu 7. ve 8. sınıfların önceki bilgileri göz önüne alınarak seçilmiştir. MEB 

öğretim programı incelendiğinde Alan konusu 5 ve 6. sınıflarda alındığı için çalışma 

7. ve 8. sınıflara uygulanmıştır. 

Tezin birinci sorusu olan ‘Alan kelimesi sana ne ifade ediyor?’ sorusu öğrencinin 

Pirie ve Kieren teoreminin birinci adımı olan ön bilgi basamağındaki matematiksel 

anlamasını ölçmek için sorulmuştur. Bu soru sayesinde birey alan kelimesiyle alakalı 

aklına gelen ilk tanımını yapacaktır. Bununda bireyin alanla alakalı ön bilgisini 

ölçmesi için yeterli bir soru olduğu kabul edilmiştir. 

Tezin ikinci sorusu olan ‘Günlük hayatımızda alandan bahsedebileceğimiz 3 örnek 

veriniz?’ sorusu Pirie ve Kieren teoreminin ikinci adımı olan imaj oluşturma 

basamağındaki matematiksel anlamasını ölçmek için sorulmuştur. Birey alan 

konusuyla alakalı önceki tanımından yararlanarak alanı çeşitlendirip yeni durumlarda 

kullanabileceği bilgiyi açığa çıkarmak amaçlanmıştır. 

Tezin 3. sorusu olan ‘Aşağıdaki şeklin alanını hesaplamak için hangi uzunlukları 

bilmemiz gerekir?’ sorusu Pirie ve Kieren teoreminin üçüncü adımı olan imaja sahip 

olma basamağındaki matematiksel anlamasını ölçmek için sorulmuştur. Birey artık 

daha önceki seviyede gerçekleştirdiği ve çeşitlendirdiği alanın hesaplanması için 
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hangi yardımcı elemanları kullanması gerektiğini, yani bireyin kavramla ilgili bir 

imaja sahip olduğunu göstermesi amaçlanmıştır. 

Tezin 4. sorusu olan ‘Geniş açılı, dar açılı ve dik açılı üçgenler çizip yüksekliklerini 

gösteriniz ve alan formüllerini oluşturunuz?’ sorusu Pirie ve Kieren teoreminin 

dördüncü adımı olan özellikleri fark etme basamağındaki matematiksel anlamasını 

ölçmek amaçlanmıştır. Bu somut olan bilginin son seviyesidir. Birey aslında 

imajların birbirinden farklı olduğunu kavraması beklenmektedir. Bu sebeple bir 

önceki seviyede tamamladığı imajlar arasındaki anlamlı ilişkiyi fark ederek, bu üç 

şeklinde alanının nasıl hesaplanacağını göstermesi beklenmektedir. Yani birey 

üçgenin alanının hesaplanması özelliğini fark etmesi amaçlanmıştır. 

Tezin 5. sorusu olan Paralelkenar, dikdörtgen ve kare çizerek bu şekillerin alan 

formüllerini oluşturunuz? sorusu Pirie ve Kieren teoreminin beşinci adımı olan 

formalleştirme (soyutlama) basamağındaki matematiksel anlamasını ölçmek 

amaçlanmıştır. Bu basamak soyut fikrin oluştuğu ve beklendiği ilk adımdır. Birey bir 

önceki seviyede keşfettiği özellikleri arasındaki ilişkiyi kurarak paralelkenar, 

dikdörtgen ve karenin alanının hesaplanmasını zihninde düşünüp bu kuralın diğer 

durumlarda da geçerli olabileceği kanaatine varması hedeflenmiştir. 

Tezin 6. sorusu olan ‘Üçgenin alanı ile paralelkenarın alanı arasındaki ilişkiyi 

açıklayınız?’ sorusu Pirie-Kieren teoreminin altıncı adımı olan gözlem yapma 

basamağındaki matematiksel anlamasını ölçmek amaçlanmıştır. Daha önceki 

seviyelerden imaja sahip olma ile özellikleri fark etme arasındaki ilişki benzer olarak 

bu basamakla formalleştirme arasında vardır. Birey artık paralelkenarın aslında iki 

tane üçgenden oluştuğunun farkına varması beklenmektedir. Ya da paralelkenarın 

alanının üçgenin alanının iki katı olduğunu fark etmesi istenmektedir. 

Tezin 7. sorusu olan ‘Aşağıdaki şekillerin alanını uygun strateji yöntemini kullanarak 

tahmin ediniz?’ sorusu Pirie ve Kieren teoreminin yedinci adımı olan Yapılandırma 

basamağındaki matematiksel anlamasını ölçmek için sorulmuştur. Birey daha önceki 

anlamalarını göz önünde bulundurarak, gerçekleştirmiş olduğu gözlemini daha geniş 
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bir yapıya dönüştürüp zihninden veya uygun yöntem oluşturarak alanı tahmin etmeye 

çalışması amaçlanmıştır. 

Tezin son sorusu olan ‘Alanla ilgili herhangi bir problem sorusu oluşturup çözebilir 

misin?’ sorusu Pirie ve Kieren teoreminin sekizinci adımı olan keşfetme 

basamağındaki matematiksel anlamasını ölçmek için sorulmuştur. Birey daha önceki 

seviyelerde alan konusuyla ilgili anlamalarını geniş yapılara dönüştürüp bu basamağa 

ulaşabildiği için; birey bu basamakta artık konuyla alakalı problem cümlesi 

kurabilecek ve kurduğu problemi çözebilecek duruma gelmesi beklenmektedir. 

3.3. Çalışma Grubu 

Bu araştırmanın çalışma grubunu 2017-2018 eğitim öğretim yılında öğrenim gören 

ortaokul 7. ve 8. sınıf öğrencileri oluşturmaktadır. Ülkemizde bulunan altı coğrafi 

bölgeden en az bir okul seçilmiş olup, toplamda 11 şehirde uygulanmıştır. Seçilen 

okullar rastlantısal olarak seçilerek, şehir merkezi, ilçe merkezi ve köy/mahalle okul 

türlerinin tamamında uygulanmıştır. Uygulanan yerlerin isim ve sayıları aşağıdaki 

tabloda (bkz. Tablo 3.1) verilmiştir. 
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Tablo 3.1. Matematiksel Anlama Seviyeleri Ölçme Aracı Uygulanan Yerler 

Şehir İlçe Köy/Mahalle Sınıf Kız Erkek Toplam 

İzmir Bergama Ayaskent Mahallesi 

7. Sınıf  14 2 16 

8. Sınıf 8 10 18 

Karabük Yenice Atatürk Mahallesi 

7. Sınıf  5 9 14 

8. Sınıf 10 3 13 

Adıyaman Tut Akçatepe Köyü 

7. Sınıf  7 10 17 

8. Sınıf 14 4 18 

Kastamonu Devrekani İlçe Merkezi 

7. Sınıf  12 5 17 

8. Sınıf 12 8 20 

İstanbul 

Gazi 

Osman 
Paşa 

İlçe Merkezi 

7. Sınıf  15 3 18 

8. Sınıf 16 5 21 

Düzce Kaynaşlı Kumluca Mahallesi 

7. Sınıf  9 7 16 

8. Sınıf 13 7 20 

Isparta Merkez Repeci Mahallesi 

7. Sınıf  4 7 11 

8. Sınıf 5 7 12 

Kars Kağızman  Akören Köyü 

7. Sınıf  8 8 16 

8. Sınıf 8 6 14 

Rize Çayeli Merkez 

7. Sınıf  10 6 16 

8. Sınıf 8 12 20 

Kocaeli Gebze Merkez 

7. Sınıf  17 6 23 

8. Sınıf 9 11 20 

Van Erciş  Merkez 

7. Sınıf  11 5 16 

8. Sınıf 12 5 17 

Toplam(373) 

7. Sınıf  112 68 180 

8. Sınıf 115 78 193 



25 
 

3.4. Veri Toplama Aracı 

Veri toplama aracı olarak Pirie ve Kieren matematiksel anlama teoremine uygun 

olarak açık uçlu sorular hazırlanmış ve uygulanmıştır (bkz. Şekil 3.1, Şekil 3.2). 

Araştırmanın yazılı verileri, alan konusu ile alakalı sekiz adet soruya verilen yazılı 

dokümanlardan oluşmaktadır. Öğrenciler bu problemleri yazılı olarak cevaplamış, 

verdikleri cevapları gerekli yerlerde çizimleri ile de desteklemişlerdir. 

Araştırmada öğrencilerin alan konusu ile alakalı sekiz adet soruyu çözmeleri 

esnasında çözüm stratejilerine göre onların matematiksel anlama seviyelerini 

belirleyebilecek şekilde sorular sorularak öğrencilere uygulanmıştır. Çalışmanın etik 

olması açısından her bir öğrencinin verileri gizli tutulmuş ve sadece çalışma için 

kullanılmıştır. 

Sorular öğrencilere kendilerini rahat hissedebilecekleri şekilde ayarlanmış sınıflarda 

uygulanmıştır. Sorular dağıtılmadan önce öğrencileri rahatlatmak için çeşitli 

yöntemlere başvurulmuş, araştırmanın amacı ve verdikleri cevapların gizli kalacağı 

konusunda öğrenciler bilgilendirilmiştir. Verilen testteki soruların tamamına cevap 

verilme zorunluluğunun olmadığı, soruların sırayla çözülmesi gerektiği ve 

cevaplayamadığı soruyu atlayabileceği hatırlatılmıştır. Öğrenciler bu şekilde bir 

araştırma sorusuna ilk kez cevap verecekleri için mutluluk ve merak içinde 

olmuşlardır. Sorulan sorulara, anlatılan çerçevede istedikleri cevabı verebilecekleri, 

fikirlerini yazarken çekinmemeleri söylenmiştir. Testin uygulama süresi 30 dakika 

olarak belirlenmiştir. 
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Şekil 3.1. Pirie-Kieren Matematiksel Anlama Seviye Testi 

3.5. Geçerlilik ve Güvenirlik 

Geçerlilik kavramı bütün araştırma türlerinde önemli bir yere sahip olduğu gibi nicel 

araştırmada da önemli bir olgudur. Geçerliliği olan bir çalışmanın doğru bilgi verme 

olasılığının daha yüksek olduğu aşikârdır. Niceliksel araştırma yönteminde,  

araştırılan konuya ilişkin,  evreni temsil edecek örneklemden sayısal sonuçlar elde 

edilmektedir. Nicel araştırma yönteminde, araştırma evreninin araştırma konusu 

hakkındaki fikrinin yönü sorgulanmaktadır. Yani, konu hakkında yoğun bir analiz 

değil aksine, daha yüzeysel daha çok sayısal verilere saptanmaktadır.  Nicel 

araştırmalarda sayısal temsiliyet söz konusu olduğundan araştırma evrenini temsil 
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edecek örneklemin hatasız tespit edilmesi ve bu örnekleme doğru soruların sorulması 

önemlidir. Nicel araştırma yöntemlerinin üstün bir tarafı objektif olmalarıdır. Bu 

yöntemlerin uygulamalarında belgeler bir araştırmacı grubu tarafından 

incelenebilmektedir. 

Nicel Araştırmanın Avantajları; 

 Genelleştirilebilir sonuçlar üretilir. 

 Farklı gruplar arasında farklılaştırma yapabilir. 

 Kuramların doğruluk derecesi tespit edilir. 

 Belirli bir yapı içindeki ilişkilerin incelenmesine yarar. 

Sınırlılıkları: 

 Mükemmel örneklem almak güçtür. 

 Yeteri sayıda veri toplamak güçtür. 

 Mükemmel ölçüm şartları her zaman sağlanamaz. 

 

Bu sınırlılıkları aşabilmek için uygun sınıf ortamları oluşturulmuş ve posta yolu 

kullanılmıştır. Posta ile olması durumunda, gönderilen soru kâğıtlarının tümünün geri 

gelmemesi gibi bir sakıncayı da beraberinde getirir. Ancak bu yöntemde soru 

kâğıdını yanıtlayan kişinin doğrudan doğruya yanıtları soru kâğıdına aktarması, daha 

sağlıklı sonuçlar vermesi açısından yararlıdır. 

 

Alan konusu ile alakalı oluşturulan soru kâğıdı hazırlandıktan sonra, deneyimli 

araştırmacıların tecrübeleri dikkate alınmıştır. Uzman görüşleri (bölümde görev 

yapan bir öğretim elemanı ve üç matematik öğretmeni) doğrultusunda düzeltme ve 

değişikliklerin tamamlanmasından sonra 7. sınıftan 10 öğrenci ve 8. sınıftan 10 

öğrenci olmak üzere toplam 20 öğrenci ile pilot uygulama yapılmıştır. Pilot 

uygulamalar sonrasında, uygulama sorularında tekrar uzaman görüşü alınarak küçük 

düzeltmelere gidilmiştir. 
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3.6. Verilerin Analizi 

Veri toplama sonucu; toplanan verilerin anlam kazanması için veri analizi yapmak 

çok önemlidir. Yapılan çalışma ortaokul öğrencilerinin matematik anlama 

seviyelerini Pirie ve Kieren matematiksel anlamanın gelişim teorisine göre incelemek 

amacıyla yapılmıştır. Araştırmada var olan bir durum çalışıldığı için betimsel bir 

çalışma örneğidir. Öğrencilerin cevaplandırdığı Pirie ve Kieren Matematiksel 

Anlama Seviye Testi veri kaynağı olarak kullanılmıştır. Bu testin birinci sorusu ön 

bilgi seviyesini, ikinci sorusu imaj oluşturma seviyesini, üçüncü soru imaja sahip 

olma seviyesini, dördüncü soru özellikleri fark etme seviyesini, beşinci soru 

formalleştirme seviyesini, altıncı soru gözlem yapma seviyesini, yedinci soru 

yapılandırma seviyesini ve sekizinci soru ise keşfetme seviyesini ölçmektedir. 

Dolayısıyla sekiz adımdan oluşan Pirie ve Kieren Matematiksel Anlama Seviye Testi 

ile öğrencilerin matematiksel anlama seviyeleri ölçülmüştür. Araştırmada elde edilen 

verilerin analizinde kullanılacak yöntemi belirlemeden önce daha önceki yıllarda 

yapılan benzer araştırmalar incelenmiş, gerekli ve önemli olan uzman görüşü 

alınmıştır. Bu araştırmalar neticesinde ilk olarak her bir öğrencinin matematiksel 

anlama seviyeleri belirlenmeye çalışılmıştır. Öğrencilerin teste verdiği cevaplar eşit 

puanlı olarak değerlendirilmiştir. Sorulara verilen cevaplar net ise doğru kabul 

edilmiş, aksi durumlarda yanlış olarak değerlendirilmiştir. Öğrencilerin matematiksel 

anlama seviyesi ile değişkenler (matematik notu, cinsiyet, sınıf seviyesi, okul çeşidi) 

arasındaki ilişki her soru için incelenmiştir. 

Öğrencilerin uygulanan alan Pirie ve Kieren Matematiksel Anlama Seviye Testi 

verdikleri cevaplar doğrultusunda matematiksel anlamasının modelin hangi 

seviyesinde olduğu incelenmiştir. Uygulanan Pirie ve Kieren Matematiksel Anlama 

Seviye Testi bilgi kısmında matematik not ortalaması, cinsiyet, sınıf ve okul çeşidi 

bilgilerinin doldurulması zorunlu tutulmuştur. Bu sayede öğrencilerin matematik 

anlama seviyesi ile aşağıdaki etkenler arasında bağ olup olmadığı araştırıldığı için 

veri analizinde Chi-Square (Ki-Kare) aracı kullanılmıştır. 

Matematik anlama seviyelerinin bağlı olup olmadığı değişkenler: 
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 Matematik Anlama Seviyesi – Sınıf Seviyesi 

 Matematik Anlama Seviyesi – Cinsiyet  

 Matematik Anlama Seviyesi – Okul Çeşidi 

 Matematik Anlama Seviyesi – Matematik Notu  
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4.BULGULAR 

Bu kısımda araştırmaya ait bulgulara yer verilmiştir. 

4.1. Alt Problemlere Ait Bulgular 

Bu bölümde alt problemlere göre araştırmadan elde edilen bulgular sırasıyla verilip 

yorumları yapılmıştır. 

4.1.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular 

Araştırmanın birinci alt problemi olan “Öğrencilerin matematiksel anlamaları sınıf 

düzeyine göre değişmekte midir?” sorusuna ait bulguları bu bölümde verilmiştir. 

Öğrencilerin sınıf ve ön bilgilerine göre bulguları tablo 4.1’ de verilmiştir. 

Tablo 4.1. Sınıf ve ön bilgilerine göre bulgular 

      Ön Bilgi   PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Sınıf 

7. sınıf 
N 24 156 180 

1,612 0,204 

%  13,30% 86,70% 100% 

8. sınıf 
N 35 158 193 

%  18,10% 81,90% 100% 

Toplam 
  N 59 314 373 

  %  15,85% 84,20% 100% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 1. sorunun sınıf düzeyine 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek için yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi sonucu 

anlamlı bir ilişki bulunmadığı tespit edilmiştir (p>0,05). 

Birinci soru ön bilgi seviyesini ölçmektedir. Bu tablodan 7. ve 8. sınıf öğrencilerine 

uygulanan alan konusunun farklılık yaratmadığını iki sınıf türü içinde uygun olduğu 

sonucuna varabiliriz. Bireyin karşılaştığını anlayıp anlamadığı, daha önceden bir 

bilgisi olup olmadığını gösteren bu evrede sınıf seviyelerine göre anlamlı bir farklılık 

olması beklenmemektedir. Çünkü oluşturulan matematiksel anlama seviyesini ölçen 
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bu testte alan konusu seçilmiş olup, öğrencinin 7. sınıf seviyesine gelmeden bu 

konuyla alakalı önbilginin öğrenciye kazandırılmış olması beklenmektedir. Ön bilgi 

basamağındaki matematiksel anlama seviyesini ölçen bu sorunun sınıf seviyesiyle 

ilişkisinin olmadığı yukarıdaki tabloda görülmektedir. Bu da oluşturulan testin her iki 

sınıf içinde geçerli olduğunun göstergesidir denilebilir. 

Öğrencilerin sınıf ve imaj oluşturmalarına göre bulguları tablo 4.2’ de verilmiştir. 

Tablo 4.2. Sınıf ve imaj oluşturmalarına göre bulgular 

      İmaj Oluşturma   PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Sınıf 

7. sınıf 
N 10 170 180 

5,995 0,014* 

%  5,60% 94,40% 100% 

8. sınıf 
N 25 168 193 

%  13,00% 87,00% 100% 

Toplam 
  N 35 338 373 

  %  9,40% 90,60% 100% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 2. sorunun sınıf düzeyine 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek amacıyla yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi 

sonucu 2. Sorunun cevaplanmasının sınıf düzeyiyle önemli derecede bağımlı olduğu 

tespit edilmiştir (p<0,05). 

Matematiksel anlamanın dinamik modeli Pirie ve Kieren teoreminin ikinci basamağı 

olan imaj oluşturma seviyesindeki matematiksel anlamaların sınıf seviyesine göre 

farklılık gösterdiği görülmektedir. Bu seviyede bireyin görevi yeni durumlar için 

kullanacağı bilgileri önceki bilgilerinden ayıklayarak bu bilgileri kullanabilir 

seviyeye taşımasıdır. Yukarıdaki tabloya baktığımızda sınıf seviyesi arttıkça verilen 

doğru cevap oranının düştüğü gözlemlenmiştir. Bu da bireylerin ön bilgilerini nasıl 

kullanacağını unuttuğunu veya kullanmadığı için sorulara cevap veremediğini 

göstermiştir. Yani olarak sınıf seviyesi arttıkça öğrencilerin bu seviyedeki 

matematiksel anlamalarının düştüğü görülmüştür. Sonuç olarak sınıf seviyesi arttıkça 

öğrenciler önbilgilerini kullanarak zihinsel veya fiziksel eylemlerle anlamalarının 

geliştiğini söyleyemeyiz. 

Öğrencilerin sınıf ve imaja sahip olmalarına göre bulguları tablo 4.3’ te verilmiştir. 
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Tablo 4.3. Sınıf ve imaja sahip olmalarına göre bulgular 

      İmaja Sahip Olma   PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Sınıf 

7. sınıf 
N 129 51 180 

8,132 0,004** 

%  71,70% 28,30% 100% 

8. sınıf 
N 111 82 193 

%  57,50% 42,50% 100% 

Toplam 
  N 240 133 373 

  %  64,30% 35,70% 100% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 3. sorunun sınıf düzeyine 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek amacıyla yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi 

sonucu 3. Sorunun cevaplanmasının sınıf düzeyiyle çok önemli derecede bağımlı 

olduğu tespit edilmiştir (p<0,01). 

Öğrencilerin matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte üçüncü sorunun 

matematiksel anlamanın dinamik modeli Pirie-Kieren teoreminin üçüncü basamağı 

olan imaja Sahip Olma’ sının sınıf seviyesine göre önemli düzeyde bağımlı olduğu 

anlaşılmıştır. 

Bu seviyede birey anlamaya çalışırken kavramla ilgili anlamasını içselleştirmiş olup, 

bir önceki seviyede ihtiyaç duyduğu fiziksel ya da zihinsel eylemlere ihtiyaç 

duymadan anlamasını gerçekleştirmesi beklenir. İmaj oluşturma ve imaja sahip olma 

seviyelerindeki matematiksel anlamayı ölçmek için soruların soruları sınıf seviyesine 

göre değerlendirmesi şu şekilde yapılabilir: 

İmaj oluşturma evresinde fiziksel ya da zihinsel eylemlere ihtiyaç duyulur. Burada 7. 

sınıf öğrencilerinin daha etkili olduğunu ve anlamalarının daha iyi olduğunu 

söyleyebiliriz. Fakat İmaja sahip olma evresinde ise; fiziksel ve zihinsel eylemlere 

ihtiyaç duyulmadan anlama geçekleşmektedir. Bu evrede ise 8. sınıf öğrencilerinin 

daha etkin olduğu görülmüştür. Bu bağlamda 7. sınıf öğrencilerinin anlamada 

fiziksel ve zihinsel eylemlere daha çok ihtiyaç duyduğu görülmüştür. 8. sınıf 

öğrencilerinin ise bunun aksine anlamasını içselleştirmiş olup, bu eylemlere ihtiyaç 

duymadan anlamasını gerçekleştirdiği görülmüştür. 



33 
 

Öğrencilerin sınıf ve özellikleri fark etmelerine göre bulguları tablo 4.4’ te 

verilmiştir. 

Tablo 4.4. Sınıf ve özellikleri fark etmelerine göre bulgular 

      

Özellikleri Fark 

Etme   PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Sınıf 

7. sınıf 
N 135 45 180 

0,964 0,326 

%  75% 25% 100% 

8. sınıf 
N 136 57 193 

%  70,50% 29,50% 100% 

Toplam 
  N 271 102 373 

  %  72,70% 27,30% 100% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 4. sorunun sınıf düzeyine 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek için yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi sonucu 

anlamlı bir ilişki bulunmadığı tespit edilmiştir (p>0,05). 

Öğrencilerin matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte dördüncü sorunun 

matematiksel anlamanın dinamik modeli Pirie-Kieren teoreminin dördüncü basamağı 

olan özellikleri fark etme evresinin sınıf seviyesiyle ilişkisi olmadığı görülmüştür.   

Modelin bu evresinde birey imajların birbirinden farklı olduğunu anlar ve bu imajlar 

arasındaki ilişkiyi fark eder. Yani önceki seviyedeki eylemlerden bağımsız olarak 

anlama daha soyut bir seviyede gerçekleşmektedir.  

7. ve 8. sınıf öğrencileri ikinci ve üçüncü seviyede olan matematiksel anlamalarını 

gerçekleştirdikleri için kavramla alakalı özellikleri ayırt ederken aralarında fark 

görülmemiş olup, bu seviyedeki anlamalarının sınıf seviyesiyle ilişkisi tespit 

edilmemiştir. 

Öğrencilerin sınıf ve formalleştirmelerine göre bulguları tablo 4.5’ te verilmiştir. 
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Tablo 4.5. Sınıf ve formalleştirmelerine göre bulgular 

  
    Formalleştirme   PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Sınıf 

7. sınıf 
N 114 66 180 

1,062 0,303 

%  63,30% 36,70% 100% 

8. sınıf 
N 132 61 193 

%  68,40% 31,60% 100% 

Toplam 
  N 246 127 373 

  %  66,00% 34,00% 100% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 5. sorunun sınıf düzeyine 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek için yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi sonucu 

anlamlı bir ilişki bulunmadığı tespit edilmiştir (p>0,05). 

Pirie ve Kieren matematiksel anlama modelinin 5. seviyesindeki anlamasının sınıf 

seviyesiyle ilişki olmadığı tespit edilmiştir. Bu seviyede birey imajlar arasındaki 

farklılıkları keşfettiği ve bir önceki seviyede keşfettiği özellikler arasındaki ilişki 

kurarak bir metot geliştirdiği evredir. Bu seviyede birey daha önceki seviyelerdeki 

eylemlerine ihtiyaç duymadan anlamasını gerçekleştirmektedir. 

Bir önceki seviye olan özellikleri fark etme evresinde birey imajlar arasındaki ilişkiyi 

görmüş ve bu ilişki sınıf seviyesine göre fark yaratmamıştır. Dolayısıyla bu seviyede 

olan bu anlamlı ilişkinin bir metot veya kural haline dönüştürülmesinde sınıf 

seviyesinin etkili olması beklenmemektedir.  

Öğrencilerin sınıf ve gözlem yapmalarına göre bulguları tablo 4.6’ da verilmiştir. 

Tablo 4.6. Sınıf ve gözlem yapmalarına göre bulgular 

      Gözlem Yapma   PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Sınıf 

7. sınıf 
N 164 16 180 

0,001 0,978 

%  91,10% 8,90% 100% 

8. sınıf 
N 176 17 193 

%  91,20% 8,80% 100% 

Toplam 
  N 340 33 373 

  %  91,20% 8,80% 100% 
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Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 6. sorunun sınıf düzeyine 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek için yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi sonucu 

anlamlı bir ilişki bulunmadığı tespit edilmiştir (p>0,05). 

Pirie ve Kieren matematiksel anlama modelinin 6. seviyesindeki matematiksel 

anlama düzeyini ölçen bu sorunun sınıf seviyesiyle bir ilişkisinin bulunmadığı 

yukarıda tabloya bakılarak söylenebilir. Bu seviyede birey anlamasını 

gerçekleştirmek için zihnini zorlayacaktır. Teorinin 6. basamağı olan gözlem yapma 

seviyesinde, birey bir önceki seviye olan formalleştirme seviyesinde oluşturduğu 

kural ve metotları manipüle eder. Bu sebeple bir önceki bir önceki seviye olan 

formalleştirme seviyesindeki anlamanın sınıf düzeylerine göre farklılık göstermediği 

göz önüne alınmalıdır. Dolayısıyla bu seviyedeki anlamanın sınıf seviyesiyle 

farklılık göstermeyeceği beklenmektedir.  

Sonuç olarak öğrencilerin formalleştirdikleri imajları sonucu oluşturdukları kural ve 

metotlarını bu seviyede zihinsel olarak düşünüp manipüle etmelerinin sınıf 

seviyelerine göre değişmediği beklenmiş olup,  yukarıdaki tabloda gösterilmiştir. 

Öğrencilerin sınıf ve yapılandırmalarına göre bulguları tablo 4.7’ de verilmiştir. 

Tablo 4.7. Sınıf ve yapılandırmalarına göre bulgular 

      Yapılandırma   PearsonChi-
Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Sınıf 

7. sınıf 
N 177 3 180 

3,243 0,072 

%  98,30% 1,70% 100 

8. sınıf 
N 193 0 190 

%  100% 0% 100% 

Toplam 
  N 370 3 373 

  %  99,20% 0,80% 100% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 7. sorunun sınıf düzeyine 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek için yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi sonucu 

anlamlı bir ilişki bulunmadığı tespit edilmiştir (p>0,05). 

Pirie ve Kieren matematiksel anlama modelinin 7. seviyesindeki matematiksel 

anlamasını ölçen ve bireyin yapılandırma basamağındaki anlamalarını gözlemleyen 
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bu sorunun sınıf seviyesiyle bir ilişkisinin bulunmadığı tespit edilmiştir. Gözlem 

yapma seviyesindeki formalleştirilen anlamalarını gözlemleyen birey, Yapılandır 

seviyesinde manipüle ettiği bu gözlemlerin sentezi olan bir örüntü yakalaması 

beklenmektedir. 

Bireyin gözlem yapma seviyesindeki anlamalarının sınıf seviyesine göre farklılık 

göstermediği görülmüştür. Bu sebeple 7. seviye olan yapılandırma seviyesinin sınıf 

seviyesiyle bir ilişkisi olmaması ve buna bağımlı olarak değişmemesi 

beklenmektedir. Yukarıdaki tabloyu incelediğimizde yapılandırma basamağındaki 

matematiksel anlamayı ölçen bu sorunun sınıf seviyesine göre değişmediği 

görülmüştür. 

Öğrencilerin sınıf ve keşfetmelerine göre bulguları tablo 4.8’ de verilmiştir. 

Tablo 4.8. Sınıf ve keşfetmelerine göre bulgular 

      Keşfetme   PearsonChi-

Square P 

 

    Yanlış Doğru Toplam 

Sınıf 

7. sınıf 
N 94 86 180 

2,825 0,093 

%  52,20% 47,80% 100% 

8. sınıf 
N 84 109 193 

%  43,50% 56,50% 100% 

Toplam 
  N 178 195 373 

  %  47,70% 52,30% 100% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 8. sorunun sınıf düzeyine 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek için yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi sonucu 

anlamlı bir ilişki bulunmadığı tespit edilmiştir (p>0,05). 

Modelin son seviyesi olan keşfetme, bireyin önceki seviyeler sonucu anlamlandırmış 

olduğu bilgiyi göz önüne alarak, bu bilgi neticesinde gözlemler sonucunda 

oluşturulan anlamayı yapılandırarak soru üretebildiği ve mevcut durumdan yeni bir 

durumu sorguladığı seviyedir. Birey bu seviyede yeni bir ürün koymak zorundadır. 

Yukarıdaki tabloya bakıldığında 7. sınıf ve 8. sınıf öğrencilerinin anlamanın 8. 

basamağını ölçen soru ile bir ilişkisinin olmadığı görülmüştür. Daha önceki soyut 

evrelere bakıldığında bireyin anlamasının sınıf seviyesiyle ilgisi olmadığı anlaşılmış 

olup, bu seviyedeki anlamada da bir ilişki olması beklenmektedir. Sonuç olarak 
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anlamayı sınıf seviyesiyle değil bireysel faklılıklarda aramamız gerektiğini 

söyleyebiliriz. 

5. seviye olan formalleştirmede birey bir önceki seviyede keşfettiği özellikler 

arasında ilişki kurarak bir metot veya kural geliştirmiştir. Yani anlamanın soyut 

adımına geçiş yapmıştır. Birey daha sonra oluşturduğu metot veya yöntemleri 

manipüle ederek gözlemlerini organize eder. Yapılandırma evresine geçtiğinde ise 

birey, organize ettiği bu gözlemlerin bir sentezi olan örüntü yakalayabilir ve mantıklı 

bir çerçevede açıklayabilir. Modelin son seviyesi olan keşfetme seviyesine kadar 

birey soyut evreleri bir bütünün parçası gibi adım adım ilerletir. Burada dikkatimizi 

çeken, soyut evrelerin sınıf seviyesine göre değişmediğidir. Bu sebeple son basamak 

olan keşfetme basamağının da sınıf seviyesine göre farklılık yaratmaması 

beklenmekte olup yukarıdaki tabloda gösterilmiştir. 

4.1.2. İkinci Alt Probleme Ait Bulgular 

Araştırmanın ikinci alt problemi olan “Öğrencilerin matematiksel anlamaları 

cinsiyete göre değişmekte midir?” sorusuna ait bulgular bu bölümde verilmiştir. 

Öğrencilerin cinsiyet ve ön bilgilerine göre bulguları tablo 4.9’ da verilmiştir. 

Tablo 4.9. Cinsiyet ve ön bilgilerine göre bulgular 

      Ön Bilgi   PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Cinsiyet 

Kadın 
N 35 192 227 

0,069 0,792 

%  15,40% 84,60% 100% 

Erkek 
N 24 122 146 

%  16,40% 83,60% 100% 

Toplam 
  N 59 314 373 

  %  15,80% 84,20% 100% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 1. sorunun cinsiyete bağımlı 

olup olmadığını tespit etmek için yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi sonucu anlamlı 

bir ilişki bulunmadığı tespit edilmiştir (p>0,05). 
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Matematiksel anlamanın dinamik modeli Pirie ve Kieren teoreminin birinci basamağı 

olan ön bilgi seviyesindeki matematiksel anlamanın cinsiyetle bir ilişkisi tespit 

edilememiştir. Uygulanan Alan testinin ilk sorusu ön bilgiyi ölçmektedir. Bu sebeple 

sınıf düzeyinde değişiklik göstermeyen bu sorudaki anlamanın cinsiyete göre 

değişmemesi öngörülmüştür.  

Yukarıdaki tablo incelendiğinde de cinsiyetin, ön bilgi ölçmede ve bu seviyedeki 

anlamada bir etkisinin olmadığını göstermektedir. Dolayısıyla alan konusuyla ilgili 

ön bilginin sınıf seviyesinde olduğu gibi cinsiyette de farklılık yaratmadığı 

görülmektedir. Bu da testin uygulanan her öğrenci için uygun olduğunu 

göstermektedir. 

Öğrencilerin cinsiyet ve imaj oluşturmalarına göre bulguları tablo 4.10’ da 

verilmiştir. 

Tablo 4.10. Cinsiyet ve imaj oluşturmalarına göre bulgular 

      İmaj Oluşturma   PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Cinsiyet 

Kadın 
N 20 207 227 

0,224 0,636 

%  8,80% 91,20% 100% 

Erkek 
N 15 131 146 

%  10,30% 89,70% 100% 

Toplam 
  N 35 338 373 

  %  9,40% 90,60% 100% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 2. sorunun cinsiyete bağımlı 

olup olmadığını tespit etmek için yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi sonucu anlamlı 

bir ilişki bulunmadığı tespit edilmiştir (p>0,05). 

Matematiksel anlamanın dinamik modeli Pirie ve Kieren teoreminin ikinci basamağı 

olan imaj oluşturma seviyesindeki matematiksel anlamanın cinsiyete göre farklılık 

yaratmadığı yukarıdaki tabloda görülmektedir. 

İmaj oluşturma basamağı somut evrenin ikinci seviyesidir. Daha önceki ön bilgi 

seviyesi ve bu seviyedeki anlamaların cinsiyetle ilişkisi olmaması temel alındığında 
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somut evrelerdeki matematiksel anlamalarının cinsiyete bağlı bir farklılık 

göstermediğini söyleyebiliriz. Cinsiyet farklı olsa bile bireyin geliştirdiği iç temsiller, 

bu temsillerden beslenen kavramla ilgili özellikler değişmemektedir. Bu değişim 

öğrencilerin gelişim düzeylerinin farklılık gösterdiği soyut anlama seviyelerinde 

beklenmektedir. 

Öğrencilerin cinsiyet ve imaja sahip olmalarına göre bulguları tablo 4.11’ de 

verilmiştir. 

Tablo 4.11. Cinsiyet ve imaja sahip olmalarına göre bulgular 

      İmaja Sahip Olma   PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Cinsiyet 

Kadın 
N 139 88 227 

2,444 0,118 

%  61,20% 38,80% 100% 

Erkek 
N 101 45 146 

%  69,20% 30,80% 100% 

Toplam 
  N 240 133 373 

  %  64,30% 35,70% 100% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 3. sorunun cinsiyete bağımlı 

olup olmadığını tespit etmek için yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi sonucu anlamlı 

bir ilişki bulunmadığı tespit edilmiştir (p>0,05). 

Öğrencilerin, matematiksel anlamanın üçüncü seviyesi olan İmaja sahip olma 

seviyesindeki matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan alan testindeki üçün 

sorunun cinsiyetle ilişkisi olmadığı görülmüştür. Daha önceki iki somut anlama 

evresi olan ön bilgi ve imaj oluşturma evrelerindeki matematiksel anlamanın 

cinsiyetle ilişkisi olmadığı görülmüştür. Bu sebeple somut evrenin üçüncü basamağı 

olan İmaja sahip olma seviyesinde de önceki basamaklara bağlı olarak anlamanın 

somut adımının cinsiyete göre değişmemesi beklenmektedir. Yukarıdaki tabloya 

baktığımızda ise beklentilerin doğru olduğu anlamanın somut adımının cinsiyete 

bağımlı olmadığı görülmüştür. Cinsiyet bu yaş grubundaki bireylerde farklılıklar 

yaratabilir. Fakat somut anlama evrelerinin bilgiye dayandığını düşünürsek, bu 

farklılık soyut evrelerde yani zihinsel sürecin daha işlevsel olduğu basamaklarda 

beklenmektedir.  
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Öğrencilerin cinsiyet ve özellikleri fark etmelerine göre bulguları tablo 4.12’ de 

verilmiştir. 

Tablo 4.12. Cinsiyet ve özellikleri fark etmelerine göre bulgular 

      Özellikleri Fark Etme PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Cinsiyet 

Kadın 
N 160 67 227 

1,374 0,241 

%  70,50% 29,50% 100% 

Erkek 
N 111 35 146 

%  76,00% 24,00% 100% 

Toplam 
  N 271 102 373 

  %  72,70% 27,30% 100% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 4. sorunun cinsiyete bağımlı 

olup olmadığını tespit etmek için yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi sonucu anlamlı 

bir ilişki bulunmadığı tespit edilmiştir (p>0,05). 

Matematiksel anlamanın dinamik modeli Pirie ve Kieren teoreminin dördüncü 

aşaması olan özellikleri ayırt etme seviyesini ölçen sorudaki matematiksel 

anlamasının cinsiyetle ilişkisi olmadığı tespit edilmiştir. Bu evre modelin son somut 

evresidir diyebiliriz. Bu evre somuttan soyuta geçiş evresi olarakta adlandırılabilir. 

Dolayısıyla somut anlamalar daha önceki seviyelerde cinsiyete göre farklılık 

yaratmadığı için bu evrede de farklılık yaratmayacaktır.  

Matematiksel anlamanın ilk dört evresindeki anlamaları gözden geçirildiğinde bu 

dört evredeki matematiksel anlamaların cinsiyete bağımlı olarak değişmediği 

görülmektedir. Bu dört basamak olan ön bilgi, İmaj oluşturma, imaja sahip olma, 

özellikleri fark etme evreleri matematiksel anlamanın somut evreleri denilebilir. 

Dolayısıyla cinsiyetin matematiksel anlamanın somut evresiyle bir ilişkisi olmadığı 

aşikârdır. Öğrenciler arasındaki cinsiyete bağımlı bireysel farklılıklar bu yaş 

aralığında görülebilir. Kız öğrencilerin çoğunluğunun bu dönemdeki gelişimi erkek 

öğrencilere göre daha ileri düzeydedir. Bu sebeple bilişsel ve zihinsel olarak daha 

fazla gelişen kız öğrencilerin soyut anlama basamaklarında daha ileri seviyede 

olmaları beklenmektedir. 
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Öğrencilerin cinsiyet ve formalleştirmelerine göre bulguları tablo 4.13’ te verilmiştir. 

Tablo 4.13. Cinsiyet ve formalleştirmelerine göre bulgular 

      Formalleştirme   PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Cinsiyet 

Kadın 
N 138 89 227 

6,873 0,009** 

%  60,80% 39,20% 100% 

Erkek 
N 108 38 146 

%  74,00% 26,00% 100% 

Toplam 
  N 246 127 373 

  %  66% 34,00% 100% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 5. sorunun cinsiyete bağımlı 

olup olmadığını tespit etmek amacıyla yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi sonucu 5. 

Sorunun cevaplanmasının cinsiyetle çok önemli derecede bağımlı olduğu tespit 

edilmiştir (p<0,01) 

Matematiksel anlamanın dinamik modeli Pirie ve Kieren teoreminin beşinci 

basamağı olan formalleştirme seviyesindeki matematiksel anlamaların cinsiyete göre 

çok önemli derecede farklılık gösterdiği yukarıdaki değerlerden görülmektedir. Birey 

bu seviyede üzerinde durduğu kavramı, daha önceki imaja ve matematiksel içeriğe 

başvurmadan, soyut bir nesne gibi algılar. Bu da bireyin soyut olarak düşünmesi 

gerektiğinin göstergesidir. Bireyin bu seviyede anlamasını soyut düzeyde 

gerçekleştirecektir.  

Öğrencilerin gelişim evreleri göz önüne alındığında, kız öğrencilerin bu basamaktaki 

anlama seviyelerinin daha fazla olması beklenmektedir. Sonuç olarak yukarıdaki 

tablo incelendiğinde bu farklılık açık bir şekilde görülmekte olup, kız öğrencilerin bu 

seviyedeki anlamalarının daha iyi olduğu söylenebilir. 

Öğrencilerin cinsiyet ve gözlem yapmalarına göre bulguları tablo 4.14’ te verilmiştir. 
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Tablo 4.14. Cinsiyet ve gözlem yapmalarına göre bulgular 

      Gözlem Yapma   PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Cinsiyet 

Kadın 
N 204 23 227 

1,187 0,276 

%  89,90% 10,10% 100% 

Erkek 
N 136 10 146 

%  93,20% 6,80% 100% 

Toplam 
  N 340 33 373 

  %  91,20% 8,80% 100% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 6. sorunun cinsiyete bağımlı 

olup olmadığını tespit etmek için yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi sonucu anlamlı 

bir ilişki bulunmadığı tespit edilmiştir (p>0,05) 

Pirie ve Kieren matematiksel anlama modelinin altıncı seviyesindeki matematiksel 

anlama düzeyini ölçen bu sorunun cinsiyetle anlamlı bir ilişkisinin olmadığı tespit 

edilmiştir. Yukarıdaki tablo incelendiğinde erkek öğrencilerden 136 kişiye sorulan 

soru, kız öğrencilerde 204 kişiye sorulmuştur. Verilen cevaplar sonucunda kızlarda 

23 ve erkeklerde 10 doğru cevap alınmıştır. Toplamda 340 öğrencinin soruyu 

cevapladığı görülmüş ve sadece 33 doğru cevap alınmıştır. Soruyu doğru cevaplama 

oranı çok düşük olduğundan cinsiyete bağlı beklenilen faklılık gözlemlenememiştir.  

Dolayısıyla öğrencilerin gözlem yapma seviyesindeki matematiksel anlamalarının ve 

bu seviyedeki soyut düşünme becerilerinin çok düşük olduğu söylenebilir. Anlamlı 

bir farklılık çıkmamasına rağmen kız öğrencilerin doğru cevaplama yüzdesinin erkek 

öğrencilerin doğru cevaplama yüzdesinden daha fazla olduğu göz ardı edilmemelidir.  

Sonuç olarak öğrenciler formalleştirme seviyesinde oluşturduğu kural ve metotları 

gözlemleyememiş ve bunun sonucu olarak bu kural ve metotları manipüle 

edememişlerdir. 

Öğrencilerin cinsiyet ve yapılandırmalarına göre bulguları tablo 4.15’ te verilmiştir. 
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Tablo 4.15. Cinsiyet ve yapılandırmalarına göre bulgular 

      Yapılandırma   PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Cinsiyet 

Kadın 
N 224 3 227 

1,945 0,163 

%  98,70% 1,30% 100% 

Erkek 
N 146 0 146 

%  100,00% 0,00% 100% 

Toplam 
  N 370 3 373 

  %  99,20% 0,80% 100% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 7. sorunun cinsiyete bağımlı 

olup olmadığını tespit etmek için yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi sonucu anlamlı 

bir ilişki bulunmadığı tespit edilmiştir (p>0,05). 

Pirie ve Kieren matematiksel anlama modelinin yedinci seviyesindeki matematiksel 

anlamasını ölçen bireylerin, yapılandırma basamağındaki anlamalarını inceleyen bu 

sorunun cinsiyete bağımlı olarak bir ilişkisi tespit edilememiştir.  

Gözlem yapma seviyesindeki formalleştirilen anlamalarını gözlemlemeye çalışan 

birey, bu gözlemlemeyi yapamadığı ve bu gözlemlemelerini manipüle edemediği bir 

önceki basamakta görülmektedir. Bu sebeple yapılandırma evresinde de bunların 

sentezi olan örüntüyü yakalayamamışlardır. Bunun sonucunda yedinci soruya verilen 

370 cevabın sadece 3 tanesi doğru olmuştur. Yeterli doğru cevabın alınmadığı bu 

basamaktaki matematiksel anlama seviyesinin çok düşük olduğu görülmüş olup, 

cinsiyetle ilişkilendirilememiştir.   

Verilen doğru cevapların tamamının kız öğrencilerden olduğu görülmektedir. Bu da 

bu yaş grubundaki gelişim düzeylerinin kız öğrencilerde daha ileri seviyede 

olduğunun bir başka ispatıdır. 

Öğrencilerin cinsiyet ve keşfetmelerine göre bulguları tablo 4.16’ da verilmiştir. 
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Tablo 4.16. Cinsiyet ve keşfetmelerine göre bulgular 

      Keşfetme   PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Cinsiyet 

Kadın 
N 97 130 227 

5,788 0,016* 

%  42,70% 57,30% 100% 

Erkek 
N 81 65 146 

%  55,50% 44,50% 100% 

Toplam 
  N 178 195 373 

  %  47,70% 52,30% 100% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 8. sorunun cinsiyete bağımlı 

olup olmadığını tespit etmek amacıyla yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi sonucu 8. 

Sorunun cevaplanmasının cinsiyetle önemli derecede bağımlı olduğu tespit edilmiştir 

(p<0,05). 

Pirie ve Kieren matematiksel anlama modelinin sekizinci seviyesindeki matematiksel 

anlamasını ölçen testin sekizinci sorusundaki matematiksel anlamasının cinsiyetle 

ilişkisi olduğu tespit edilmiştir. 

Bu seviyedeki bireyin bilgiyi yapılandırarak problem cümlesinin kendisi oluşturup 

çözümü yapabileceği seviyedir. Yukarıdaki tabloyu incelediğimizde kız öğrencilerin 

soruya verdikleri doğru cevapların yüzdesinin erkek öğrencilerin doğru cevap 

yüzdesine göre daha fazla olduğu görülmektedir. Dolayısıyla kız öğrenciler konu 

veya kavramla alakalı sorular sorarak, bu soruları cevaplama yeteneğine 

karşılaştırırsak, erkek öğrencilere göre daha ileri seviyede olduklarını söyleyebiliriz. 

Sonuç olarak araştırmanın ikinci sorusuna “ Matematiksel anlamalar cinsiyete göre 

değişmekte midir?” verilen cevaplar doğrultusunda: 

Somut anlama basamakları olarak adlandırdığımız ilk dört basamakta anlamlı bir 

farklılık görülmemiştir. Kız öğrencilerin bu dönemdeki gelişim düzeylerinin daha 

ileri seviyede olması sebebiyle soyut düşünme becerilerinde erkeklerden daha ileride 

olduğu görülmüştür. Bu evreler soyut anlama basamağı olan son dört basamakta 

gözlemlenmiştir. 
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4.1.3. Üçüncü Alt Problem Ait Bulgular 

Araştırmanın üçüncü alt problemi olan “Öğrencilerin matematiksel anlamaları 

matematik not ortalamalarına göre değişmekte midir?” sorusuna ait bulguları bu 

bölümde sunulmuştur. 

Öğrencilerin matematik notu ve ön bilgilerine göre bulguları tablo 4.17’ de 

verilmiştir. 

Tablo 4.17. Matematik notu ve ön bilgilerine göre bulgular 

      Ön Bilgi   
PearsonChi-

Square P    
Yanlış Doğru Toplam 

M
at

em
at

ik
 N

o
tu

 

0-44 N 6 24 30 

3,637 0,457 

  %  20,00% 80,00% 100,00% 

45-54 N 5 20 25 

  %  20,00% 80,00% 100,00% 

55-69 N 10 58 68 

  %  14,70% 85,30% 100,00% 

70-84 N 5 56 61 

  %  8,20% 91,80% 100,00% 

85-100 N 14 98 112 

 
%  12,50% 87,50% 100,00% 

Toplam 
  N 40 256 296 

  %  13,50% 86,50% 100,00% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 1. sorunun matematik notuna 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek için yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi sonucu 

anlamlı bir ilişki bulunmadığı tespit edilmiştir (p>0,05) 

Birinci soru ön bilgi seviyesini ölçmektedir. Bu sorudan okul notlarının bu sorudaki 

matematiksel anlamalarına bir etkisi olmadığı görülmektedir. Okul notları 

yükseldikçe soruya verilen doğru cevapların artmasına rağmen anlamlı bir farklılık 

görülmemektedir. Buradan her net aralığındaki öğrencinin, konuyla alakalı ön bilgiyi 

ölçecek gerekli olan kazanımın öğrenciye kazandırıldığı ve testin her not aralığındaki 
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öğrenciye uygun olarak hazırlandığı söylenilebilir. Matematik notuna bağlı olarak bu 

sorudaki matematiksel anlamalarında farklılık çıkmamasına rağmen matematik notu 

yüksek olan öğrencilerin matematiksel anlama seviyeleri daha yüksek çıkmıştır. Yani 

matematik notu yüksek olan öğrencilerin konu ile ilgili ön bilgisinin daha fazla 

olduğunu söyleyebiliriz. 

Öğrencilerin matematik notu ve imaj oluşturmalarına göre bulguları tablo 4.18’ de 

verilmiştir. 

Tablo 4.18. Matematik notu ve imaj oluşturmalarına göre bulgular 

      İmaj Oluşturma   PearsonChi

-Square P 
   

Yanlış Doğru Toplam 

M
at

em
at

ik
 N

o
tu

 

0-44 N 3 27 30 

13,488 
0,009*

* 

  %  10,00% 90,00% 
100,00

% 

45-54 N 6 19 25 

  %  24,00% 76,00% 
100,00

% 

55-69 N 4 64 68 

  %  5,90% 94,10% 
100,00

% 

70-84 N 1 60 61 

  %  1,60% 98,40% 
100,00

% 

85-100 N 8 104 112 

 
%  7,40% 92,60% 

100,00

% 

Toplam 

  N 22 274 296 

  %  7,40% 92,60% 
100,00

% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 2. sorunun matematik notuna 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek amacıyla yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi 

sonucu 2. Sorunun cevaplanmasının matematik notuyla çok önemli derecede bağımlı 

olduğu tespit edilmiştir (p<0,01). 

Bu soru öğrencilerin matematiksel anlamanın dinamik modeli Pirie ve Kieren 

teoreminin ikinci basamağı olan imaj oluşturma seviyesindeki matematiksel 

anlamalarını ölçmek için sorulmuştur. Verilen cevaplar doğrultusunda matematiksel 
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anlamalarının matematik notuyla önemli derecede bağımlı olduğu ve farklılıklar 

yarattığı tespit edilmiştir. Öğrencilerin matematik notu arttıkça matematiksel 

anlamalarının arttığını söyleyemeyiz. Soruya verilen doğru cevap oranı 85-100 not 

aralığında %92,6 iken 55-69 aralığında %94,1, 70-84 not aralığında ise %98,4 

olmuştur. Buda matematik notunun yüksek olması bu seviyedeki matematiksel 

anlamanın yüksek olmayacağını göstermektedir.  

Yukarıdaki tablo incelendiğinde matematik notuna göre matematiksel anlamalar 

arasında seviyelere göre dalgalanmalar görülmektedir. Bu dalgalanmaların sebebi 

öğrencilerin ön bilgilerini yani konuyla alakalı bilgilerini günlük hayatta nasıl ve 

nerede kullanabileceklerini zihinlerinde oluşturamamalarıdır. Dolayısıyla verilen 

cevapların belirli seviyeler arasında matematik notuna göre arttığını son seviyede ise 

bir önceki seviyeye göre düşüklük yaşanmasını açıklamaktadır. Bu 85-100 arasındaki 

öğrencilerin matematiksel anlamalarının düşük olmadığı anlamına gelmemektedir. 

85-100 arasındaki öğrenci cevapları incelendiğinde konunun günlük hayatta 

kullanılacağı alanlara çok ütopik cevaplar verdikleri görülmüştür. Buda matematiksel 

anlamanın ikinci seviyesini ölçen bu soruya yanlış cevap vermelerini sağlamıştır.  

Sonuç olarak dalgalanmalar olsa bile matematik notu yüksek olan öğrencilerin bu 

seviyedeki matematiksel anlama yüzdelerinin daha yüksek olduğunu 

değiştirmemiştir. Genel yüzde sonucuna bakıldığında bu soruya verilen doğru cevap 

yüzdesi yeterince yüksek olduğu görülmektedir. Bu da bu sorudaki matematiksel 

anlamanın iyi seviyede olduğunu göstermektedir. 

Öğrencilerin matematik notu ve imaja sahip olmalarına göre bulguları tablo 4.19’ da 

verilmiştir. 
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Tablo 4.19. Matematik notu ve imaja sahip olmalarına göre bulgular 

      İmaja Sahip Olma   PearsonChi-

Square P 
   

Yanlış Doğru Toplam 
M

at
em

at
ik

 N
o
tu

 
0-44 N 25 5 30 

30,141 0,000** 

  %  83,30% 16,70% 100,00% 

45-54 N 24 1 25 

  %  96,00% 4,00% 100,00% 

55-69 N 45 23 68 

  %  66,20% 33,80% 100,00% 

70-84 N 38 23 61 

  %  62,30% 37,70% 100,00% 

85-100 N 52 60 112 

 
%  46,40% 53,60% 100,00% 

Toplam 
  N 184 112 296 

  %  62,20% 37,80% 100,00% 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 3. sorunun matematik notuna 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek amacıyla yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi 

sonucu 3. Sorunun cevaplanmasının matematik notuyla çok önemli derecede bağımlı 

olduğu tespit edilmiştir (p<0,01). 

Matematiksel anlamanın dinamik modeli Pirie ve Kieren teoreminin üçüncü 

basamağı olan İmaja sahip olma seviyesini ölçen bu sorudaki matematiksel 

anlamanın öğrencinin matematik notuyla çok önemli derecede ilişkisi olduğu 

görülmektedir. 

Yukarıdaki tablo incelendiğinde öğrencilerin matematik notu arttıkça bu seviyedeki 

matematiksel anlamalarının da arttığını tablodaki değerlerden görebiliriz. Öğrenci 

notlarıyla matematiksel anlamaları arasında doğru orantı vardır diyebiliriz. 

Dolayısıyla devlet okullarındaki öğrencilerin karne notlarının matematiksel 

anlamamalarıyla doğru orantılı olduğunu söyleyebiliriz. Yani matematiksel anlaması 

yüksek olan öğrenciler derslerinde daha başarılı olmuşlardır. Bu da matematik notu 

yüksek olan öğrencilerin kavramla ilgili anlamasını içselleştirmiş olduğunu, bir 

önceki seviyede duyduğu zihinsel ya da fiziksel eylemlere ihtiyaç duymadan 

anlamasını gerçekleştirdiğini söyleyebiliriz. 

Öğrencilerin matematik notu ve özellikleri fark etmelerine göre bulguları tablo 4.20’ 

de verilmiştir. 
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Tablo 4.20. Matematik notu ve özellikleri fark etmelerine göre bulgular 

    Özellikleri Fark Etme PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 
M

at
em

at
ik

 N
o
tu

 
0-44 N 29 1 30 

59,278 0,000** 

  %  96,70% 3,30% 100,00% 

45-54 N 22 3 25 

  %  88,00% 12,00% 100,00% 

55-69 N 58 10 68 

  %  85,30% 14,70% 100,00% 

70-84 N 49 12 61 

  %  80,30% 19,70% 100,00% 

85-100 N 50 62 112 

 
%  44,60% 55,40% 100,00% 

Toplam 
  N 208 88 296 

  %  70,30% 29,70% 100,00% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 4. sorunun matematik notuna 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek amacıyla yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi 

sonucu 4. Sorunun cevaplanmasının matematik notuyla çok önemli derecede bağımlı 

olduğu tespit edilmiştir (p<0,01). 

Matematiksel anlamanın dinamik modeli Pirie ve Kieren teoreminin dördüncü 

basamağı olan özellikleri fark etme seviyesini ölçen sorudaki matematiksel 

anlamaların matematik notuyla çok önemli derecede ilişkisi olduğu tespit edilmiştir. 

Bir önceki basamakta olduğu gibi bu basamakta da öğrencilerin matematiksel 

anlamaları, matematik notuyla doğru orantılı olarak artış göstermiştir. Yani 

öğrencilerin matematik notu arttıkça matematiksel anlamaları daha yüksek çıkmıştır. 

Diğer bir deyişle matematiksel anlamaları yüksek olan öğrenciler okuldaki 

matematik dersinde daha başarılı olmuşlardır.  

Birey bu seviyede sahip olduğu farklı imajları sorgulayarak manipüle eder. Bunun 

sonucunda imajların aslında birbirinden farklı olduğunu anlar ve bu imajlar 

arasındaki anlamlı ilişkiyi fark eder. Matematik notu yüksek olan öğrencilerin, bu 

imajlar arasındaki farklılıkları ve imajlar arasındaki anlamlı ilişkiyi diğer 

öğrencilerden daha iyi fark ettiklerini söyleyebiliriz. Bu da matematik notu yüksek 

olan öğrencilerin bu seviyedeki matematiksel anlamalarının daha yüksek olduğunu 

göstermektedir. 
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Somut anlama basamakları olarak adlandırabileceğimiz ilk dört basamaktaki 

öğrencilerin matematik notu ile matematiksel anlaması arasındaki doğru orantıdan 

bahsedebiliriz. Dolayısıyla bu seviyedeki matematiksel anlamanın yüksek olan 

öğrencilerin okuldaki matematik notlarının yüksek olduğunu göstermektedir. Bu 

somut adımlarda olduğu gibi soyut anlama basamaklarında da beklenmektedir. 

Öğrencilerin matematik notu ve formalleştirmelerine göre bulguları tablo 4.21’ de 

verilmiştir. 

Tablo 4.21. Matematik notu ve formalleştirmelerine göre bulgular 

      Formalleştirme   PearsonChi

-Square P       Yanlış Doğru Toplam 

M
at

em
at

ik
 N

o
tu

 

0-44 N 25 5 30 

54,791 
0,000*

* 

  %  83,30% 16,70% 
100,00

% 

45-54 N 24 1 25 

  %  96,00% 4,00% 
100,00

% 

55-69 N 51 17 68 

  %  75,00% 25,00% 
100,00

% 

70-84 N 39 22 61 

  %  63,90% 36,10% 
100,00

% 

85-100 N 40 72 112 

 
%  35,70% 63,30% 

100,00

% 

Toplam 

  N 179 117 296 

  %  60,50% 39,50% 
100,00

% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 5. sorunun matematik notuna 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek amacıyla yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi 

sonucu 5. Sorunun cevaplanmasının matematik notuyla çok önemli derecede bağımlı 

olduğu tespit edilmiştir (p<0,01). 

Matematiksel anlamanın dinamik modeli Pirie ve Kieren teorisinin beşinci basamağı 

olan formalleştirme seviyesindeki matematiksel anlamaların matematik notu ile çok 

önemli düzeyde farklılıklar gösterdiği belirlenmiştir. Yukarıdaki tablo incelendiğinde 
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öğrencilerin matematik notu arttıkça matematiksel anlama düzeylerinde de artış 

olduğu görülmektedir. Daha önceki somut anlama basamaklarında olduğu gibi 

soyutlama basamağında da matematiksel anlama ile matematik notu arasında 

doğrusal bir ilişkiden bahsedebiliriz.  Matematik notu yüksek olan öğrenciler bir 

önceki seviyede keşfettiği özellikler arasındaki ilişkiyi daha iyi bir şekilde 

kurabilmişlerdir. Bunun sonucunda bütün durumlarda geçerli olacak bir metot veya 

kural ortaya koyabilmişlerdir. 

Matematik notu yüksek olan öğrenciler üzerinde çalıştığı kavramı duruma özgü 

herhangi bir eyleme, imaja ya da matematiksel içeriğe başvurmadan, formal bir 

nesne gibi algılayabilmişlerdir. Bu da soyutlama becerilerinin daha iyi seviyede 

olduğunu ve bu evredeki matematiksel anlamalarının daha yüksek olduğunu 

göstermektedir. 

Öğrencilerin matematik notu ve gözlem yapmalarına göre bulguları tablo 4.22’ de 

verilmiştir. 

Tablo 4.22. Matematik notu ve gözlem yapmalarına göre bulgular 

      Gözlem Yapma   PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

M
at

em
at

ik
 N

o
tu

 

0-44 N 25 5 30 

13,114 0,011* 

  %  83,30% 16,70% 100,00% 

45-54 N 22 3 25 

  %  88,00% 12,00% 100,00% 

55-69 N 65 3 68 

  %  95,60% 4,40% 100,00% 

70-84 N 60 1 61 

  %  98,40% 1,60% 100,00% 

85-100 N 94 18 112 

 
%  83,90% 16,10% 100,00% 

Toplam 
  N 266 30 296 

  %  89,90% 10,10% 100,00% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 6. sorunun matematik notuna 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek amacıyla yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi 
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sonucu 6. Sorunun cevaplanmasının matematik notuyla önemli derecede bağımlı 

olduğu tespit edilmiştir (p<0,05). 

Matematiksel anlamanın dinamik modeli Pirie ve Kieren teoreminin altıncı basamağı 

olan gözlem yapma seviyesindeki matematiksel anlamanın matematik notuyla 

önemli derecede ilişkisi olduğu görülmektedir. Yukarıdaki tablo incelendiğinde bu 

seviyedeki matematiksel anlaması en yüksek olan gruplar, 0-44 ile 85-100 not 

aralığındaki öğrencilerdir.  

Bu anlama seviyesini ölçmek için daha önceden formalleştirilen imajların ( üçgen ve 

paralelkenarın alanı) arasındaki ilişkiyi kurarak bu ilişkiye yön vermesi 

beklenmektedir. Bu amaçla “ Üçgenin alanı ile paralelkenarın alanı arasındaki 

ilişkiyi açıklayınız” sorusu sorulmuştur. Bu soruyu daha önceki kuralları veya 

metotları manipüle edebilen 0-44 ve 85-100 grupları olmuştur. 85-100 aralığındaki 

öğrenciler soruyu beklendiği gibi cevaplamışlardır.  

Fakat beklentinin dışında bir sonuç veren 0-44 aralığındaki öğrenciler olmuştur. Bu 

da bu öğrencilerin matematiksel anlamalarını bu seviyede gerçekleştirebildiklerini 

göstermektedir. Bu öğrenciler imajlar arasında ilişki kurabilmektedirler.  

Yani üçgenin alanı ile paralelkenarın alanı kavramlarının özelliklerini, kurallarını 

bilmeyen 0-44 not aralığındaki öğrenciler bu iki şekil arasındaki ilişkiyi kurabilmiş 

ve üçgenin alanının paralelkenarın alanının yarısı olacağını keşfedebilmişlerdir. Buda 

matematiksel anlamanın her seviyede gerçekleşebileceğinin göstergesidir. 

Öğrencilerin matematik notu ve yapılandırmalarına göre bulguları tablo 4.23’ te 

verilmiştir. 
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Tablo 4.23. Matematik notu ve yapılandırmalarına göre bulgular 

      Yapılandırma   
PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Total 
M

at
em

at
ik

 N
o
tu

 

0-44 N 30 0 30 

    

 
%  100,00% 0,00% 100,00% 

45-54 N 25 0 25 

 
%  100,00% 0,00% 100,00% 

55-69 N 68 0 68 

 
%  100,00% 0,00% 100,00% 

70-84 N 61 0 61 

 
%  100,00% 0,00% 100,00% 

85-100 N 109 3 112 

 
%  98,99% 1,01% 100,00% 

Total 
  N 293 3 296 

  %  99,80% 0,20% 100,00% 

 

Öğrencilerin sadece 3 tanesi yapılandırma seviyesindeki soruya doğru cevap 

vermiştir. Bu da yapılandırma evresindeki matematiksel anlama seviyesinin ülke 

genelinde düşük olduğunu göstermektedir. Doğru sayısının çok düşük çıkması 

sebebiyle değerler arası ilişki hesaplanamamıştır. 

Öğrencilerin matematik notu ve keşfetmelerine göre bulguları tablo 4.24’ de 

verilmiştir. 

Tablo 4.24. Matematik notu ve keşfetmelerine göre bulgular 

      Keşfetme   
PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

M
at

em
at

ik
 N

o
tu

 

0-44 N 20 10 30 

49,157 0,000** 

  %  66,70% 33,30% 100,00% 

45-54 N 20 5 25 

  %  80,00% 20,00% 100,00% 

55-69 N 41 27 68 

  %  60,30% 39,70% 100,00% 

70-84 N 23 38 61 

  %  37,70% 62,30% 100,00% 

85-100 N 25 87 112 

 
%  22,30% 77,70% 100,00% 

Toplam 
  N 129 167 296 

  %  43,60% 56,40% 100,00% 
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Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 8. sorunun matematik notuna 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek amacıyla yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi 

sonucu 8. Sorunun cevaplanmasının matematik notuyla çok önemli derecede bağımlı 

olduğu tespit edilmiştir (p<0,01). 

Matematiksel anlamanın dinamik modeli Pirie ve Kieren teoreminin sekizinci 

basamağı olan keşfetme seviyesindeki matematiksel anlamalarının matematik 

notuyla çok önemli derecede ilişkisi olduğu yukarıdaki tabloda görülmektedir. 

Öğrencilerin matematik notu arttıkça bu seviyedeki matematiksel anlamalarının da 

arttığı görülmektedir. Birey bu seviyede önceki seviyeler sonucu anlamlandırmış 

olduğu bilgiyi göz önüne alır. Gözlemler sonucu oluşturulan ilgili konuyu 

yapılandırarak soru üretebildiği seviyedir. Tablodaki sonuçlar baz alındığında bu 

beceriye yani bu seviyedeki matematiksel anlamaya sahip öğrenciler en fazla 85-100 

aralığındadır. 

Genel olarak baktığımız zaman araştırmanın somut anlama basamakları olarak 

adlandırdığımız ilk dört basamakta öğrencilerin matematik notu arttıkça bu 

öğrencilerin matematiksel anlama seviyelerinin de daha yüksek olduğunu 

görmekteyiz. Bu aynı şekilde soyut anlama basamaklarında da geçerlidir. Yani 

matematiksel anlaması yüksek olan öğrenciler okul dersinde daha başarılı olmuştur.  

Dolayısıyla devlet okullarında not vermek için yapılan ölçme araçlarının ve 

öğrencilerin bu sınavlardan aldığı notların matematiksel anlamalarıyla paralellik 

gösterdiği görülmüştür. Sonuç olarak öğrencilerin matematiksel anlamaları ile 

matematik notu arasında doğru orantılı bir ilişki olduğu tespit edilmiştir. 

4.1.4. Dördüncü Alt Probleme Ait Bulgular 

Araştırmanın dördüncü alt problemi olan “Öğrencilerin matematiksel anlamaları 

şehir merkezi-ilçe merkezi veya köy(mahalle)’e göre değişmekte midir?” sorusuna 

ait bulguları bu bölümde verilmiştir. 

Öğrencilerin okul çeşidi ve ön bilgilerine göre bulguları tablo 4.25’ te verilmiştir. 
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Tablo 4.25. Okul çeşidi ve ön bilgilerine göre bulgular 

      Ön Bilgi   PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Okul 
Çeşidi 

Şehir 
Merkezi 

N 
7 59 66 

3,513 0,173 

  %  10,60% 89,40% 100,00% 

İlçe Merkezi N 26 153 179 

  %  14,50% 85,50% 100,00% 

Köy/Mahalle N 26 102 128 

 

%  20,30% 79,70% 100,00% 

Toplam 
  N 59 314 373 

  %  15,80% 84,20% 100,00% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 1. sorunun okul çeşidine 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek için yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi sonucu 

anlamlı bir ilişki bulunmadığı tespit edilmiştir (p>0,05) 

Matematiksel anlamanın dinamik modeli Pirie ve Kieren teoreminin birinci basamağı 

olan ön bilgi seviyesindeki matematiksel anlamaların okul çeşidiyle ilişkisi olmadığı 

görülmüştür. Yapılan testin bütün öğrenci gruplarına uygun olması gerekmektedir. 

Yukarıdaki tablo incelendiğinde üç okul çeşidinin de konuyla alakalı gerekli ön 

bilgiye sahip olduğu görülmektedir. Dolayısıyla yapılan Alan testinin bütün okul 

çeşitlerine uygun olduğunu söyleyebiliriz. Tablo incelendiğinde anlamlı bir ilişki 

görülmemesine rağmen doğru cevap yüzdesi en fazla şehir merkezlerinde en düşük 

ise köylerde görülmektedir. Bu farkın yaşanmasında birçok sebepten bahsedebiliriz: 

 İmkân kısıtlılığı 

 Öğretmen yetersizliği vb. 

Bu sebeple bazı köy okullarındaki bunun gibi sorunlar yüzünden öğrenciler gerekli 

kazanımı öğrenememiş olup ön bilgisi eksik kalmaktadır. Bu fark çok büyük 

olmamakla birlikte öğrencilerin ön bilgilerinin okul çeşidiyle anlamlı bir ilişkisi 

olmadığı yukarıdaki değerlerden görülmektedir.  

Öğrencilerin okul çeşidi ve imaj oluşturmalarına göre bulguları tablo 4.26’ da 

verilmiştir. 
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Tablo 4.26. Okul çeşidi ve imaj oluşturmalarına göre bulgular 

      İmaj Oluşturma   PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Okul 

Çeşidi 

Şehir 
Merkezi 

N 
6 60 66 

0,582 0,747 

  %  9,10% 90,90% 100,00% 

İlçe Merkezi N 15 164 179 

  %  8,40% 91,60% 100,00% 

Köy/Mahalle N 14 114 128 

 

%  10,90% 89,10% 100,00% 

Toplam 
  N 35 338 373 

  %  9,40% 90,60% 100,00% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 2. sorunun okul çeşidine 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek için yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi sonucu 

anlamlı bir ilişki bulunmadığı tespit edilmiştir (p>0,05). 

Matematiksel anlamanı dinamik modeli Pirie ve Kieren teoreminin ikinci basamağı 

olan imaj oluşturma seviyesindeki matematiksel anlamaların okul çeşidi ile anlamlı 

bir ilişkisi olmadığı görülmektedir. Bu seviyede birey, yeni durumlar için kullanacağı 

bilgileri önceki bilgilerinden ayıklayarak kullanabilir seviyeye taşıması 

gerekmektedir. Yukarıdaki tablo incelendiğinde üç okul çeşidinin de bu beceriyi iyi 

bir şekilde yapabileceği, aralarında anlamlı bir farkın olmadığı görülmüştür. 

Öğrencilerin okul çeşidi ve imaja sahip olmalarına göre bulguları tablo 4.27’ de 

verilmiştir. 

Tablo 4.27. Okul çeşidi ve imaja sahip olmalarına göre bulgular 

  
    İmaja Sahip Olma   PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Okul 
Çeşidi 

Şehir 

Merkezi 
N 

33 33 66 

7,614 0,022* 

  %  50,00% 50,00% 100,00% 

İlçe Merkezi N 118 61 179 

  %  65,90% 34,10% 100,00% 

Köy/Mahalle N 89 39 128 

 

%  69,50% 30,50% 100,00% 

Toplam 
  N 240 133 373 

  %  64,30% 35,70% 100,00% 
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Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 3. sorunun okul çeşidine 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek amacıyla yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi 

sonucu 3. Sorunun cevaplanmasının okul çeşidiyle önemli derecede bağımlı olduğu 

tespit edilmiştir (p<0,05). 

Matematiksel anlamanın dinamik modeli Pirie ve Kieren teoreminin üçüncü 

basamağı olan İmaja sahip olma seviyesini ölçen bu sorudaki matematiksel 

anlamanın okul çeşidiyle önemli derecede ilişkisi olduğu görülmektedir.  

Yukarıdaki tablo göz önüne alındığında şehir merkezindeki öğrencilerin bu 

seviyedeki matematiksel anlamalarının daha yüksek olduğunu görmekteyiz. 

Dolayısıyla şehir merkezindeki öğrenciler anlamaya çalışırken kavramla ilgili 

anlamasını içselleştirmiş olup önceki seviyede ihtiyaç duyduğu ihtiyaç duyduğu 

fiziksel ya da zihinsel eylemlere ihtiyaç duymadan anlamalarını gerçekleştirdiklerini 

söyleyebiliriz.  

Bir önceki seviyede öğrenciler anlamalarını gerçekleştirirken fiziksel ve zihinsel 

eylemlerde önbilgilerini kullanabilirlerdi. Ön bilgi sorusunda anlamlı farklılık 

çıkmaması sebebiyle ikinci seviye olan imaj oluşturma seviyesinde de farklılık 

görülmemiştir. Fakat üçüncü seviye olan imaja sahip olma evresinde bu eylemlere 

ihtiyaç duyulmadan anlam gerçekleşmektedir. Bu sebeple ilk iki seviyeden farklı 

olarak bu seviyede farklılıklar görülebilir. Bu farklılığı ortaya çıkaran grup şehir 

merkezindeki öğrenciler olmuştur.  

Sonuç olarak şehir merkezindeki öğrencilerin bu seviyedeki matematiksel 

anlamalarının daha iyi olduğunu söyleyebiliriz. 

Öğrencilerin okul çeşidi ve özellikleri fark etmelerine göre bulguları tablo 4.28’ de 

verilmiştir. 
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Tablo 4.28. Okul çeşidi ve özellikleri fark etmelerine göre bulgular 

    Özellikleri Fark Etme PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Okul 

Çeşidi 

Şehir 

Merkezi 
N 

40 26 66 

15,071 0,001** 

  %  60,60% 39,40% 100,00% 

İlçe Merkezi N 123 56 179 

  %  68,70% 31,30% 100,00% 

Köy/Mahalle N 108 20 128 

 

%  84,40% 15,60% 100,00% 

Toplam 
  N 271 102 373 

  %  72,70% 27,30% 100,00% 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 4. sorunun okul çeşidine 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek amacıyla yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi 

sonucu 4. Sorunun cevaplanmasının okul çeşidiyle çok önemli derecede bağımlı 

olduğu tespit edilmiştir (p<0,01) 

Matematiksel anlamanın dinamik modeli Pirie ve Kieren teoreminin dördüncü 

basamağı olan özellikleri fark etme seviyesini ölçen bu sorudaki matematiksel 

anlamaların okul çeşidiyle çok önemli derecede farklılıklar gösterdiği görülmektedir.  

Yukarıdaki tablo incelendiğinde öğrencilerin bu seviyedeki matematiksel 

anlamalarının köyden şehir merkezine göre arttığı görülmektedir. Şehir merkezindeki 

öğrenciler, imajların birbirinden farklı olduğunu ve bu imajlar arasındaki anlamlı 

ilişkiyi fark etme yüzdesi daha fazladır. Şehir merkezindeki öğrencilerin fiziksel 

dünyası, ilçe merkezi ve köylerdeki öğrencilerden daha geniştir. Şehir merkezindeki 

öğrencilerin çevresindeki insanların eğitim düzeyi daha geniş olabilir bu sebeple 

ufkunu genişletebileceği daha fazla alan vardır diyebiliriz. Bu sebeple soyut 

anlamaya geçiş evresi olan bu basamakta daha başarılı oldukları söyleyebiliriz. 

Sonuç olarak şehir merkezindeki öğrencilerin bu seviyedeki matematiksel 

anlamasının diğer yerleşim yerlerinden daha iyi seviyede olduğunu görmekteyiz. 

Dolayısıyla yerleşim yeri büyüdükçe ve geliştikçe bireylerin anlamaları da doğru 

orantılı olarak artmaktadır. 

Öğrencilerin okul çeşidi ve formalleştirmelerine göre bulguları tablo 4.29’ da 

verilmiştir. 
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Tablo 4.29. Okul çeşidi ve formalleşttirmelerine göre bulgular 

      Formalleştirme   PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Okul 

Çeşidi 

Şehir 

Merkezi 
N 

43 23 66 

6,429 0,04* 

  %  65,20% 34,80% 100,00% 

İlçe Merkezi N 108 71 179 

  %  60,30% 39,70% 100,00% 

Köy/Mahalle N 95 33 128 

 

%  74,20% 25,80% 100,00% 

Toplam 
  N 246 127 373 

  %  66,00% 34,00% 100,00% 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 5. sorunun okul çeşidine 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek amacıyla yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi 

sonucu 5. Sorunun cevaplanmasının okul çeşidiyle önemli derecede bağımlı olduğu 

tespit edilmiştir (p<0,05) 

Matematiksel anlamanın dinamik modeli Pirie ve Kieren teoreminin beşinci 

basamağı olan formalleştirme seviyesindeki matematiksel anlamaların okul çeşidi ile 

önemli düzeyde ilişkisi olduğu görülmüştür. 

Yukarıdaki tablo incelendiğinde ilçe merkezindeki öğrencilerin bu seviyedeki 

matematiksel anlamalarının diğer yerleşim yerlerindeki öğrencilerden daha yüksek 

olduğu görülmektedir. Aynı zamanda şehir merkezindeki öğrencilerin matematiksel 

anlama seviyeleri ile ilçe merkezindeki öğrencilerin seviyeleri birbirine olduğu 

görülmüştür. Köydeki öğrencilerin ise bu iki seviyeden daha düşük olduğu 

görülmüştür.  

İlçe merkezindeki öğrenciler diğer okul çeşitlerindeki öğrencilere göre bir önceki 

seviyede keşfettiği özellikler arasındaki ilişkiyi daha iyi kurmuştur. Bunun 

sonucunda bütün durumlarda geçerli olabilecek yöntem veya metodu en çok bulan 

grup ilçe merkezindeki öğrenciler olmuştur.  

Sonuç olarak bu seviyedeki anlamalar en düşük köylerde daha sonra şehir 

merkezlerinde olup, en yüksek ise ilçe merkezlerinde olmuştur. Yani okul çeşidi 
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köylerden ilçe merkezlerine doğru öğrencilerin matematiksel anlamaları artmıştır 

diyebiliriz. Bunda çevresel faktörlerin etkisinden de bahsedebiliriz. 

Öğrencilerin okul çeşidi ve gözlem yapmalarına göre bulguları tablo 4.30’ da 

verilmiştir. 

Tablo 4.30. Okul çeşidi ve gözlem yapmalarına göre bulgular 

      Gözlem Yapma   PearsonChi-
Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Okul 

Çeşidi 

Şehir 

Merkezi 
N 

62 4 66 

1,377 0,502 

  %  93,90% 6,10% 100,00% 

İlçe Merkezi N 164 15 179 

  %  91,60% 8,40% 100,00% 

Köy/Mahalle N 114 14 128 

 

%  89,10% 10,90% 100,00% 

Toplam 
  N 340 33 373 

  %  91,20% 8,80% 100,00% 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 6. sorunun okul çeşidine 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek için yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi sonucu 

anlamlı bir ilişki bulunmadığı tespit edilmiştir (p>0,05). 

Matematiksel anlamanın dinamik modeli Pirie ve Kieren teoreminin altıncı basamağı 

olan gözlem yapma seviyesindeki matematiksel anlamaların okul çeşidiyle ilişkisi 

olmadığı görülmektedir. Fakat yukarıdaki tablo incelendiğinde köy/mahalle 

öğrencilerinin bu seviyedeki matematiksel anlamalarının ilçe merkezi ve şehir 

merkezindeki öğrencilerden daha yüksek olduğu görülmüştür. Bu aynı şekilde 

gözlem yapma seviyesini ölçen sorunun matematik notu 0-44 not aralığında olan 

öğrencilerin diğer not aralığındaki öğrencilerden daha yüksek olduğu görülmüştü. Bu 

iki sonuç göz önüne alındığında gözlem yapma seviyesindeki matematiksel 

anlamalarda bir farklılık yarattığını söyleyebiliriz. Diğer anlama basamaklarında köy 

öğrencilerinin ve notu düşük öğrencilerin matematiksel anlama seviyeleri daha düşük 

olmasına rağmen, altıncı basamak olan gözlem yapma seviyesinde bu öğrencilerin 

matematiksel anlama seviyesinin daha yüksek olduğu belirlenmiştir. 
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Sonuç olarak köydeki öğrencilerin gözlem yapma seviyesindeki matematiksel 

anlamaları şehir merkezindeki ve ilçe merkezindeki öğrencilerden daha iyi olduğunu 

görmekteyiz. Bu da şehir merkezi ve ilçe merkezindeki öğrencilerin önceki seviyede 

oluşturduğu kural ve metotları manipüle edemediği, köydeki öğrencilerin bu 

seviyede daha başarılı olduğu, anlamalarının bu seviyede diğer okul türlerinden daha 

iyi olduğunu söyleyebiliriz. 

Öğrencilerin okul çeşidi ve yapılandırmalarına göre bulguları tablo 4.31’ de 

verilmiştir. 

Tablo 4.31. Okul çeşidi ve yapılandırmalarına göre bulgular 

      Yapılandırma   PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Okul 

Çeşidi 

Şehir Merkezi N 66 0 66 

3,278 0,194 

  %  100,00% 0,00% 100,00% 

İlçe Merkezi N 176 3 179 

  %  98,30% 1,70% 100,00% 

Köy/Mahalle N 128 0 128 

 

%  100,00% 0,00% 100,00% 

Toplam 
  N 370 3 373 

  %  99,20% 0,80% 100,00% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 7. sorunun okul çeşidine 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek için yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi sonucu 

anlamlı bir ilişki bulunmadığı tespit edilmiştir (p>0,05). 

Matematiksel anlamanın dinamik modeli Pirie ve Kieren teoreminin yedinci seviyesi 

olan yapılandırma evresindeki öğrencilerin matematiksel anlamalarının okul 

çeşidiyle ilişkisi olmadığı görülmektedir. Bu seviyede birey, daha önceki seviyedeki 

gözlemlerini manipüle ederek bir örüntü yakalar. Bu seviyeye ulaşan öğrenci 

sayısının çok az olduğu görülmektedir. Bu basamakta anlamasını gerçekleştiren 

sadece 3 ilçe merkezi öğrencisi bulunmaktadır. Dolayısıyla bu seviyedeki anlamanın 

ilçe merkezinde daha iyi seviyede olduğunu belirtebiliriz.  Sonuç olarak soruya 

verilen yetersiz doğru cevap olması sebebiyle bu seviyedeki matematiksel anlamalar 

okul çeşidiyle ilişkilendirilememiştir. 
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Öğrencilerin okul çeşidi ve keşfetmelerine göre bulguları tablo 4.32’ de verilmiştir. 

Tablo 4.32. Okul çeşidi ve keşfetmelerine göre bulgular 

      Keşfetme   PearsonChi-

Square P       Yanlış Doğru Toplam 

Okul 

Çeşidi 

Şehir Merkezi N 21 45 66 

13,018 0,001** 

  %  31,80% 68,20% 100,00% 

İlçe Merkezi N 82 97 179 

  %  45,80% 54,20% 100,00% 

Köy/Mahalle N 75 53 128 

 

%  58,60% 41,40% 100,00% 

Toplam 
  N 178 195 373 

  %  47,70% 52,30% 100,00% 

 

Matematiksel anlamalarını ölçmek için yapılan testte 8. sorunun okul çeşidine 

bağımlı olup olmadığını tespit etmek amacıyla yapılan Ki-Kare bağımsızlık testi 

sonucu 8. Sorunun cevaplanmasının okul çeşidiyle çok önemli derecede bağımlı 

olduğu tespit edilmiştir (p<0,01). 

Matematiksel anlamanın dinamik modeli Pirie ve Kieren teorisinin sekizinci 

basamağı olan keşfetme basamağındaki bu soruda, matematiksel anlamaların okul 

çeşidiyle çok önemli seviyede ilişkisi olduğu görülmüştür. 

Birey bu seviyede daha önceki seviyeler sonucu anlamlandırmış olduğu bilgiyi göz 

önüne alarak, gözlemler sonucu oluşturulan ilgili konuları yapılandırarak, soru 

üretebildiği seviyedir. Yukarıdaki tablo incelendiğinde köyden şehir merkezine 

doğru öğrencilerin matematiksel anlamalarının geliştiğini görebiliriz. Yani şehir 

merkezindeki öğrenciler gözlemler sonucu konuyu yapılandırmış ve konuyla alakalı 

sorular veya bağlantılar üretebilmişlerdir. Buda şehir merkezindeki öğrencilerin bu 

seviyedeki matematiksel anlamalarının diğer yerleşim yerlerindeki öğrencilerden 

daha iyi olduğunu göstermektedir. 

Gelişen dünyada insanların yaparak yaşayarak öğrenmelerinin en etkili öğrenme 

yöntemlerinden olduğu kabul görmektedir. Şehir merkezinde olan öğrencilerin 

gelişimlerini her açıdan tamamlayabilecekleri, düşünme ve fikir oluşturma işlevlerini 

iyi bir şekilde gerçekleştirebilecekleri imkânlar köydeki öğrencilerden daha fazladır. 
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Bu da şehir merkezindeki öğrencilerin ufkunu genişletmesi için daha fazla olgu 

olduğunu göstermektedir. Bu farklılıkların buna benzer sebeplerden meydana 

gelmesiyle birlikte, köylerdeki okul ve öğretmen eksikleri de buna etken olabilir. 

Sonuç olarak şehir merkezindeki öğrencilerin bu seviyedeki matematiksel 

anlamalarının diğer yerleşim yerlerinde ki öğrencilerden daha iyi seviyede olduğunu 

söyleyebiliriz. 
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5. SONUÇ VE ÖNERİLER 

Bu bölümde, ortaokul 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin matematiksel anlama seviyelerini 

ve bu seviyelerin cinsiyete, sınıf seviyesine, okul matematik notuna ve okul çeşidine 

göre farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla Pirie ve Kieren matematiksel 

anlamanın gelişim modeline göre yapılan araştırma neticesinde elde edilen bulgulara 

dayalı sonuç ve önerilere yer verilmiştir. 

5.1. Sonuçlar 

Araştırma bulgularından elde edilen sonuçlar aşağıda verilmiştir. 

Öğrencilerin matematiksel anlamaları somut adımlar da daha yüksek görülmüştür. 

Öğrencilerin somut anlama basamaklarından olan “Ön Bilgi” seviyesindeki 

matematiksel anlamaları %84,6, “İmaj Oluşturma” seviyesindeki matematiksel 

anlamaları %91,02, “İmaja Sahip Olma” seviyesindeki matematiksel anlamaları 

%36,2 ve “Özellikleri Fark Etme” seviyesindeki anlamaları %27,8 olarak 

hesaplanmıştır. Soyut anlama basamaklarındaki matematiksel anlamaları ise 

“Formalleştirme” seviyesinde %35,19, “Gözlem yapma” seviyesinde %9,1, 

“Yapılandırma” seviyesinde 0,84 ve “Keşfetme” seviyesinde 53,1 olarak 

hesaplanmıştır. Öğrencilerin matematiksel anlamalarının ilerleyen seviyelerde genel 

olarak düştüğü görülmüştür. Fakat matematiksel anlamalar önceki seviyelere bağlı 

kalmadan da gerçekleşebilmektedir. Bu sonuç keşfetme basamağındaki arışta 

görülmüştür. 

Öğrenciler herhangi bir olgu veya kavramı açıklamaya başlarken ön bilgilerini 

kullanmaya ihtiyaç duymaktadırlar. Yapılan araştırmada ortaokul öğrencilerinin 

genelinin ön bilgilerinde anlamlı farklılık görülmemiştir. Yani öğrencilerin aslında 

gerekli ön bilgiye sahip oldukları görülmüş, matematiksel anlamalarındaki 

farklılıkların ön bilgi eksikliğinden kaynaklanmadığı sonucuna ulaşılmıştır.  

Cinsiyetin, öğrencilerin matematiksel anlamalarının somut basamaklarında farklılık 

göstermediği görülmüştür. Fakat öğrencilerin soyut düşünmesini gerektiren 
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basamaklardaki matematiksel anlamaların kız öğrencilerde daha iyi olduğu 

görülmüştür. Bu sonuç Ateş(2008), Güngör(2005), Şengül ve Kaba(2016)’ nın 

yaptıkları çalışmalarla paralellik göstermiştir. Bu farklılık çeşitli sebeplerden dolayı 

olabilir. Bu sebepler ailelerin sosyo-kültürel yapısına, kız öğrencilerin bu yaş 

grubundaki gelişimlerinin daha ileri seviyede olmasına göre değişebileceği 

düşünülmüştür. 

Öğrencilerin bulundukları sınıfa göre Pirie ve Kieren matematiksel anlama seviyeleri 

arasında anlamlı bir farkın olmadığı, her basamakta farklı sınıf seviyelerinin başarılı 

olduğu görülmüştür. 

Öğrencilerin okul matematik notuna göre Pirie ve Kieren matematiksel anlama 

seviyeleri arasında anlamlı bir farkın olduğu görülmüştür. Okul matematik notu 85-

100 olan öğrencilerin Pirie ve Kieren matematiksel anlama seviyelerinin başarı 

durumu orta seviyeler olan 55-69 ve 70-84 olanlara, başarı durumu orta olanların ise 

düşük seviyeler olan 0-44 ve 45-54 olanlara göre daha yüksek seviyede olduğu 

görülmüştür. Farklı bir bakış açısı ile matematik notu yüksek olan öğrencilerin 

matematiksel anlamaları daha iyidir demek yerine, matematik notunun iyi olma 

sebebinin matematiksel anlamasının daha yüksek olmasına bağlanabilir. 

Matematiksel anlaması yüksek olan öğrenciler yapılan alan testindeki soruları 

yorumlayarak kavramları rahat bir şekilde yapılandırdıkları görülmüştür. Bu sayede 

matematik notu yüksek olan öğrenciler bilgiyi daha iyi soyutlayabilmiş ve 

anlamasını daha ileriki seviyelere de taşıyabilmişlerdir. Araştırma neticesinde elde 

edilen bu sonuç Pirie ve Kieren (1994) tarafından yapılan çalışmalar tarafından da 

desteklenmektedir. Matematik notu yüksek olan öğrenciler daha üst anlama 

katmanlarına ulaşmışlardır. Matematik notu düşük olan öğrenciler bilgiyi 

yapılandırma sürecinde uzun uğraşlar sonunda Pirie ve Kieren Teorisine göre 

soyutlama katmanına ulaşamamışlardır. Yani anlamalarını soyut basamaklarda 

gerçekleştirememişlerdir. Bu araştırmaya Argat (2012),  Borgen ve Manu (2002), 

Arslan (2013), Şengül ve Kaba (2016)’ nın çalışma sonuçları paralellik 

göstermektedir. Elde edilen bulgulardan genel sonuçtan farklılık gösteren 0-44 not 

aralığındaki öğrencilerin gözlem yapma seviyesindeki matematiksel anlaması diğer 

not aralıklarından daha yüksek çıkmıştır. Bu not aralığındaki öğrenciler aslında 
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imajlar arasında ilişki kurabilmiş ve bu seviyede anlamalarını 

gerçekleştirebilmişlerdir. Üçgenin alanı ile paralelkenarın alanı kavramlarının 

özelliklerini bilmeyen bu öğrenciler, bu iki şekil arasındaki bağlantıyı kurabilmiş ve 

üçgenin alanının paralelkenarın alanının yarısı olduğunu tespit etmişlerdir. Bu 

farklılık Pirie ve Kieren teoreminin özelliklerinden olan ihtiyaç duyulmayan sınırlara 

örnek olarak düşünülebilir. Birey önceki seviyede olan formal yapılara ihtiyaç 

duymadan anlamasını gerçekleştirebilir. Bu veriler dikkate alındığında bireyin sadece 

üst seviyedeki eylemlerle çalışacağı düşünülebilir. Aksine birey üst seviyeye 

çıktığında gerekirse alt seviyedeki anlamaları ve eylemleri ile de çalışmasını 

sürdürebilir. Burada dikkat edilmesi gereken nokta, bireyin alt seviyelerdeki 

anlamalarına başvurmadan da çalışabileceğidir. 

Öğrencilerin yaşadığı bölgenin yani okul çeşidinin öğrencilerin Pirie ve Kieren 

matematiksel anlama seviyeleri arasında anlamlı bir farkın olduğu görülmüştür. Şehir 

merkezindeki öğrencilerin matematiksel anlamasının diğer yerleşim yerlerinden daha 

iyi seviyede olduğunu görmekteyiz. Dolayısıyla yerleşim yeri büyüdükçe ve 

geliştikçe bireylerin anlamaları da doğru orantılı olarak artmaktadır. Şehir 

merkezinde olan öğrencilerin gelişimlerini her açıdan tamamlayabilecekleri, 

düşünme ve fikir oluşturma işlevlerini iyi bir şekilde gerçekleştirebilecekleri 

imkânlar köydeki öğrencilerden daha fazladır. Bu da şehir merkezindeki öğrencilerin 

ufkunu genişletmesi için daha fazla olgu olduğunu göstermektedir. Bu farklılıkların 

buna benzer sebeplerden meydana gelmesiyle birlikte, köylerdeki okul ve öğretmen 

eksikleri de buna etken olabilir. Farklı olarak köy öğrencileri gözlem yapma 

seviyesinde diğer yerleşim yerlerindeki öğrencilere göre matematiksel anlaması daha 

yüksek çıkmıştır. Buna benzer olarak matematik notu 0-44 arasındaki öğrencilerin de 

daha yüksek notlu öğrencilere göre matematiksel anlamasının yüksek olduğu 

görülmüştü. Elde edilen sonuçlar incelendiğinde matematik notu düşük olan o 

öğrenciler gibi bu köy öğrencilerinin de matematiksel anlamalarını gerçekleştirmeleri 

için önceki seviyelerdeki anlamalara ihtiyaç duymadan anlamasını bu seviyede 

gerçekleştirebilecekleridir. 
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5.2. Öneriler 

Araştırmadan elde edilen sonuçlara dayalı olarak araştırmacılara faydalı olacağı 

düşünülen bazı öneriler aşağıda sunulmuştur. 

Bu çalışma ortaokul öğrencilerinden oluşan 373 öğrenci, 11 il, ilçe ve köyde 

gerçekleştirilmiştir. Araştırma daha büyük bir örneklemlerle ve ortaöğretim 

basamağında da yapılarak, elde edilen sonuçlar ilköğretim okullarından elde edilen 

sonuçlarla karşılaştırılıp, bu karşılaştırmaya bağlı olarak yorumlar getirilmelidir. 

Bu çalışma da değişikliğin nedenini belirleyebilmek için cinsiyet, matematik notu, 

okul çeşidi (yerleşim yerine göre) ve öğrencilerin bulundukları sınıf değişkenlerine 

bakılmıştır. Değişkenler artırılarak yeni çalışmalar yapılabilir.  

Öğrencilerin soyut düşünme becerilerini geliştirebilecek etkinliklere yer verilmelidir. 

Bunlar zekâ oyunları, matematiksel manipülatifler vb. etkinlikler olabilir. 

Farklı sosyo-ekonomik ve kültürel yapıda olan değişik bölgelerdeki ilköğretim 

okullarında da benzer çalışmalar yapılarak araştırma sonuçları karşılaştırılmalıdır. 

Öğretmenler, ön test uygulayarak öğrencilerin ön bilgilerindeki eksikleri tespit 

etmelidirler. Ön bilgilerinde eksiklik gördükleri öğrencileri bu eksikleri 

yapılandırabilmeleri için yönlendirmelidir. 

Öğrenciye bilgi ezberletilmemelidir. Öğrencinin anlayarak öğrenmesinin sağlanması 

yani kalıcı öğrenmenin oluşması için, öğrenciyi zihinsel ve fiziksel olarak aktif 

olmasını sağlayacak bir problem durumunun oluşturulması ile ön bilgilerini kullanıp 

yeni bilgiyi keşfedebilmesi için ortamlar sunulmalıdır. 
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