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SORGULAMA TEMELLĠ ÖĞRETĠMĠN 8. SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN 

BÖLÜNEBĠLME KURALLARINI OLUġTURMA BECERĠLERĠNE VE 

AKADEMĠK BAġARILARINA ETKĠSĠ        

Bedirhan TEKE 

Ondokuz Mayıs Üniversitesi 

Lisansüstü Eğitim Enstitüsü 

Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Ana Bilim Dalı  

Matematik Eğitimi Programı 

Yüksek Lisans, Ağustos/2021  

DanıĢman: Prof. Dr. Hamza ÇALIġICI 

 

Bu çalıĢmanın amacı, 8. sınıf matematik dersinde Sorgulama Temelli 

Öğretimin (STÖ) öğrencilerin bölünebilme kurallarını oluĢturma becerilerine ve 

akademik baĢarılarına etkisi ile öğrencilerin öğrenme-öğretme sürecine yönelik 

görüĢlerini ortaya çıkarmaktır. ÇalıĢmada hem nicel hem de nitel araĢtırma 

yöntemlerinin bir arada bulunduğu karma model ile karma araĢtırma yöntem 

desenlerinden sıralı açımlayıcı desen kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın nicel kısmında 

deneysel desenlerden tek grup öntest-sontest desen, nitel kısmında ise durum 

çalıĢması deseni kullanılmıĢtır. Bu araĢtırmanın çalıĢma grubunu, 2020-2021 eğitim 

öğretim yılında bir ortaokulun 8. sınıfında öğrenim gören 20 öğrenci 

oluĢturmaktadır. Sürecin tamamlanmasıyla birlikte görüĢmeler 4 öğrenci ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada nicel veriler araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen 

Bölünebilme Kuralları Öğretimine Yönelik BaĢarı Testi (BKBT) ile nitel verileri ise 

Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu ve Sorgulama Temelli Öğretime Yönelik 

ÇalıĢma Kağıtları ile toplanmıĢtır. Nitel verilerin analizinde içerik analizi tekniği 

kullanılmıĢtır. Nicel verilerin analizinde BKBT‟ye ait öntest-sontest ortalama 

puanları arasında anlamlı bir farkın bulunup bulunmadığını test etmek amacıyla 

bağımlı gruplar t-testine baĢvurulmuĢtur. Elde edilen verilerin analizi sonucunda 

öğrencilerin bölünebilme kuralları konusuna iliĢkin hazırbulunuĢluk düzeylerinin 

yeterli seviyede olmadığı tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin öntest ve sontest puanları 

arasındaki fark incelendiğinde bu farkın istatistiksel açıdan anlamlı olduğu ve STÖ 

etkinliklerinin uygulanması sonucunda, öğrencilerin bölünebilme kuralları konusuna 

iliĢkin olan baĢarıları üzerine olumlu yönde yüksek bir etki büyüklüğüne sahip 

olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin görüĢlerinden elde edilen bulgulara göre, STÖ 

etkinliklerinin bölünebilme kuralları konusunda kullanılmasıyla ezber nedeniyle 

unutulan kuralların kalıcı hale geldiği, öğrencilerin konuyu daha iyi anladıkları, 

etkinliklerin uygulanması sırasında bölünebilme kurallarını keĢfettikleri ve bu 

durumdan keyif aldıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Anahtar Sözcükler: Sorgulama temelli öğretim, bölünebilme kuralları, bölünebilme 

kurallarını oluĢturma becerisi, matematiksel muhakeme    
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ABSTRACT 

 

THE EFFECT OF INQUIRY-BASED INSTRUCTION ON 8TH GRADE 

STUDENTS' ABILITY TO CREATE DIVISIBILITY RULES AND ACADEMIC 

ACHIEVEMENT  

Bedirhan TEKE 

Ondokuz Mayıs University 
Instıtute of Graduate Studies 

Department of Mathematics and Science Education 

Program in Mathematics Education 

Master, August/2021  

Supervisor: Prof. Dr. Hamza ÇALIġICI 

 

The aim of this study is to reveal the effects of Inquiry-Based Teaching (IBT) 

on students' ability to create divisibility rules and their academic success in the 8th 

grade mathematics course and to reveal students' views on the learning-teaching 

process. In the study, the mixed model, which includes both quantitative and 

qualitative research methods, and the sequential exploratory design, one of the mixed 

research method designs, were used. In the quantitative part of the study, a single 

group pretest-posttest design was used, and in the qualitative part, a case study 

design was used. The study group of this research consists of 20 students studying in 

the 8th grade of a secondary school in the 2020-2021 academic year. Upon 

completion of the process, interviews were held with 4 students. In the study, 

quantitative data were collected with the Achievement Test for Teaching Divisibility 

Rules (DRST) developed by the researchers, and qualitative data were collected with 

Semi-Structured Interview Form and Working Papers for Inquiry-Based Teaching. 

Content analysis technique was used in the analysis of qualitative data. In the 

analysis of quantitative data, dependent groups t-test was used to test whether there 

was a significant difference between the pretest-posttest mean scores of DRST. As a 

result of the analysis of the data obtained, it was determined that the students' level of 

readiness regarding the divisibility rules was not at a sufficient level. When the 

difference between the pretest and posttest scores of the students was examined, it 

was seen that this difference was statistically significant and as a result of the 

implementation of the IBT activities, it had a high positive effect size on the success 

of the students in the subject of divisibility rules. According to the findings obtained 

from the students' opinions, it was concluded that the rules forgotten due to 

memorization became permanent with the use of IBT activities on divisibility rules, 

the students understood the subject better, they discovered the divisibility rules 

during the implementation of the activities and they enjoyed this situation.  

 

Keywords: Inquiry-based teaching, divisibility rules, ability to create divisibility 

rules, mathematical reasoning 
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1. GĠRĠġ 

Ezber, bireye verilen sözlü veya yazılı bir bilginin istendiğinde tıpatıp tekrar 

edilecek Ģekilde akılda tutulmasıdır (Sekin, 2008). Eğitim sisteminde ezber yoluyla 

verilen bilgiler sorgulanmadan mutlak doğru olarak kabul edilmektedir. 

Sorgulanmadan ve irdelenmeden kabul görülen bilgiler, süreç içinde istendiği zaman 

ezber olarak tekrar edilmektedir. Eğer bilgiler ezberlendiği Ģekilde verilirse birey 

baĢarılı olmakta, anlık olarak yaĢanan bir durum sonucunda bilgi ezber olarak 

sunulmaz ise birey o konuda baĢarısız görülmektedir. Ezber yoluyla elde edilen bu 

bilgiler, bireyin aklında bilgi karmaĢası ve fazlalığından baĢka bir Ģey değildir. Bu 

nedenle ezber yapmak kısaca, verilen bilgiler ile yaratıcı olmaktan ziyade, taklit 

yapmak olarak tanımlanabilir. Bu bağlamda bireyin ezber yaparak bir davranıĢ 

kazandığı varsayılırsa, bu davranıĢın öğrenme sayılabilmesi için davranıĢın:  

 Gözlenebilir olması  

 Süreklilik göstermesi   

 YaĢantı ve deneyimler yoluyla elde edilmesi  

 Yalnız büyümeye dayalı gerçekleĢmemesi gerekmektedir (Senemoğlu, 

2013). 

Öğrenme ile ilgili bu bilgiler incelendiğinde, ezber yoluyla edinilen bilgilerin 

kalıcı olmadığı, bireylerde akıl yürütme becerilerinin geliĢmesini engellediği ve 

sorgulama yapmayan bireyleri ortaya çıkardığı görülmektedir. Buna bağlı olarak 

girilen sınavlarda bireylerin baĢarısız olmasının en temel nedeninin ezberci eğitim 

sistemi olduğu söylenebilir (Sekin, 2008; Küçük, ġengül ve Katrancı, 2014; Açıkgül, 

Macit ve Çakan, 2015; Ġpek, Yılmaz Turgut ve Tunga, 2016).  

Sorgulama Temelli Öğretim, birçok öğretim yöntemini de içine alan ve kalıcı 

öğrenmeler sağlayan bir öğretim yaklaĢımıdır. Öğrenciler bireysel olarak farklı bakıĢ 

açısına sahip olabilirler fakat belli bir süre sonra bazı durumların içinden 

çıkamayabilirler. Bu noktada yapılan grup çalıĢmaları sonucunda öğrenciler yeni 

düĢünce ve fikirlere sahip olurlar. Süreçte ise bu fikirleri kullanarak yeni bilgilere de 

ulaĢabilirler. Kuhn, Black, Keselman ve Kaplan (2000) sorgulamanın amacını 

çocuklarda hem hedef belirlemek hem de olaylardaki sebep sonuç iliĢkisinin farkına 

varılarak, kavranması olduğunu belirtmiĢlerdir. Çünkü öğrencilerin gerçek yaĢam 

problemlerinden elde ettikleri sorunlara bakıĢ açıları hayatlarındaki amaçlarını ve 
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felsefelerini ortaya koyacaktır. Öğrenci bir problem ile karĢılaĢtığı zaman bu durumu 

kendi yaĢamıyla iliĢkilendirip deneyimlerinden yola çıkarak çözüm arayacaktır. STÖ 

sadece fiziksel aktiviteler de değil aynı zamanda zihinsel aktivitelerde de yer 

almaktadır (Crawford, 2000). Zihinsel aktiviteler bilimsel sorgulama sürecini 

yansıtmaktadır. Öğrenci bir konuya ait problem durumunu çözmek için fiziksel 

becerilerini kullanarak çeĢitli materyallerden faydalanacağı gibi sadece sorular 

sorarak ve araĢtırma yaparak da problem durumunu çözebilir.  

STÖ, iyi bir öğrenmenin ana yapı taĢını oluĢturmaktadır. Okullarda STÖ ile 

yapılan uygulamalar arttıkça öğrencilerden dezavantajlı ve özgüvenleri düĢük 

olanların özgüven seviyeleri ve baĢarılarının gitgide artacağı düĢünülmektedir 

(European Commission, 2007; Rocard, Csermely, Jorde, Lenzen, Walberg-

Henriksson, ve Hemmo, 2007). Bu öğretim yaklaĢımı sayesinde öğrencilerin konuya 

olan ilgileri, tutumları ve motivasyonları üzerinde olumlu yönde etki oluĢmaktadır. 

STÖ için alın yazında çok fazla olumlu dönüt yer almaktadır. STÖ yaklaĢımı 

matematik dersini heyecan verici ve daha ilginç hale getirmektedir (Bruder ve 

Prescott, 2013). STÖ ile öğrenciler bilimsel bilgileri daha iyi anlayıp 

hatırlayacaklardır (Walker, 2007). STÖ sadece soru sormak değil, bilimin doğasını 

araĢtırmak için kullanılan süreçleri de kapsamaktadır (NRC, 1996). STÖ, bilimsel 

süreç becerileri sınırının dıĢında soru sorma temelli yaklaĢımdır (Crawford, 2007). 

STÖ ile desteklenen bilgileri öğrenciler, yeni durumlara ve içeriklere daha kolay 

aktarım yapabileceklerdir (Primas project, 2011). 

Barrett, Mac Labhraiin, ve Fallon (2005) STÖ‟nün sadece bir öğretim ve 

öğrenim tekniği olarak değil “toplam eğitim stratejisi” olarak düĢünülmesi 

gerektiğini belirtmiĢlerdir. Süreç içinde bir problem durumu ortaya konulduğu zaman 

öğrencilerin önce problemi küçük grup ya da gruplar halinde tartıĢmaları gerektiğini 

vurgulamıĢlardır. Daha sonra öğrenciler gruplarına dönerek akranlarından 

öğrendiklerini grup arkadaĢlarıyla paylaĢıp, problemi kendi grubu ile birlikte 

çözmeye çalıĢmalıdırlar. Öğretmen bu süreçte bağımsız bir Ģekilde öğrencilerin 

çalıĢmalarını izlemektedir. Bu Ģekilde yapılandırılan STÖ yaklaĢımı, sosyal 

yapılandırmacılık temeline dayanır ve daha fazla bilginin öğrenilmesine olanak 

sağlar. Bu durum, STÖ‟nün uygulandığı sınıflarda grup çalıĢmalarının ne denli 

önemli olduğunu bize göstermektedir.  
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1.1. AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢmada, 8. sınıf matematik dersinde Sorgulama Temelli Öğretimin 

öğrencilerin bölünebilme kurallarını oluĢturma becerilerine ve akademik baĢarılarına 

etkisi ile öğrencilerin öğrenme-öğretme sürecine yönelik görüĢlerinin ortaya konması 

amaçlanmıĢtır. Bu doğrultuda öğrencilere bölünebilme kurallarının Sorgulama 

Temelli Öğretim yaklaĢımına uygun olarak tasarlanan dersler verilecektir. Derslerin 

verilmesindeki amaç, öğrencileri ezberden uzaklaĢtırarak bölünebilme kuralları 

konusunun temelini ve doğasını öğretmektir. 

1.2. AraĢtırmanın Problem Cümlesi ve Alt Problemler 

Bu çalıĢmada hazırlanan araĢtırma sorusu, "8. sınıf matematik dersinde 

Sorgulama Temelli Öğretimin öğrencilerin bölünebilme kurallarını oluĢturma 

becerilerine ve akademik baĢarılarına etkisi ile öğrencilerin öğrenme-öğretme 

sürecine yönelik görüĢleri nelerdir?" Ģeklindedir.    

Bu probleme cevap bulmak amacıyla aĢağıdaki alt problemler incelenecektir: 

1. Öğrencilerin bölünebilme kuralları konusuna iliĢkin hazırbulunuĢluk 

düzeyleri nedir?  

2. Öğrencilerin “Ortaöğretim 8. Sınıf Matematik Dersi Bölünebilme Kuralları 

Öğretimine Yönelik BaĢarı Testi” öntest-sontest puan ortalamaları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

3. Sorgulama Temelli Öğretim ile Bölünebilme Kurallarını Elde Etmeye 

Yönelik ÇalıĢma Kağıtlarının uygulanması sonucunda öğrencilerin 

kazanımlara ulaĢma düzeyleri nelerdir?  

4. Öğrencilerin (bölünebilme kuralları konusu öğretimi esnasında iĢlenen) 

matematik dersi ve öğrenme-öğretme sürecine yönelik görüĢleri nelerdir?  

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Bölünebilme Kuralları konusuna ait alan yazın incelendiğinde ezber yapılması 

sonucunda, verilen duruma ait nedeni açıklama, iliĢkileri görme ve açıklayabilme ile 

ilgili kavramsal bilgide eksikliklerin oluĢtuğu, yeterli olarak etkinlik yapılmadığı 

zaman konunun unutulduğu, tekrar olmadığı zaman öğrencinin ezberlediği kuralları 

birbirine karıĢtırdığı, cebirde kullanılan harflerin aynı zamanda basamak değerinin 

olduğuna inanmalarına yol açtığı, kuralları benzerlik gösteren sayı gruplarını 

gruplandırma ve bölünebilme kurallarını yazabilme konusunda öğrencilerin düĢük 
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düzeyde olduğu, öğretmen adaylarının bölünebilmenin tanımını kullanarak yapılacak 

temel seviyedeki ispatlarda zorlandıkları ve öğrencilerin bölünebilme kurallarını aĢırı 

genelleĢtirip yanlıĢ uyguladıkları görülmüĢtür (Zazkis ve Campbell, 1996; Yünkül, 

2006; Akkaya ve DurmuĢ, 2006; Toğrul, 2014; AytaĢ ve Uğurel, 2016; ġahin, 2016; 

Potgieter, 2017; Bozkurt ve Polat, 2018). Bu sıkıntıların giderilmesine yönelik alan 

yazında direkt bu konuyu ele alan çalıĢmalara pek rastlanılmamıĢtır. Bu nedenle 

çalıĢmanın alan yazına katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Ayrıca araĢtırmada, 

öğrencileri ezberden uzaklaĢtırarak Bölünebilme Kuralları konusunun temelini ve 

doğasını öğretmek amaçlanmıĢtır. Bunun sonucunda öğrencilerden üstbiliĢsel bilgi 

ve becerilerini geliĢtirip, kendi öğrenme süreçlerini bilinçli biçimde yönetmeleri 

beklenmektedir. Bu nedenle Bölünebilme Kuralları öğretiminin önemi ve zorluğu 

göz önünde bulundurulduğunda, araĢtırmanın önemli olduğu ve alan yazına katkı 

sağlayacağı düĢünülmektedir. 

STÖ konusu ile ilgili literatür incelendiğinde, genel olarak var olan çalıĢmalar 

Fen dersi konularını içerdiği görülmektedir. Bu çalıĢmalarda STÖ yaklaĢımının diğer 

öğretim yöntemleriyle olan karĢılaĢtırılmasına ve öğrencilerdeki etkilerinin ne 

olduğuna yer verilmiĢtir. Ancak ortaokul Matematik dersinde bu yaklaĢımın 

uygulanmasını ele alan çalıĢmalara pek rastlanılmamıĢtır. Ayrıca matematik alanında 

karĢılaĢılan sorunların çözümünde STÖ yaklaĢımının kullanılmasını içeren 

çalıĢmaların olmadığına rastlanılmıĢtır. Bu nedenle çalıĢmanın STÖ açısından 

matematik eğitimi alanında alan yazına katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Ek olarak 

bu çalıĢmanın yapılmasının gerekçelerinden biri de, Sorgulama Temelli Öğretim 

yaklaĢımına göre uygulanacak olan derslerin ortaokul düzeyindeki öğrencilerin üst 

düzey biliĢsel becerilerine ve öğrenmelerine katkısının ne denli olduğunun tespitidir. 

1.4. AraĢtırmanın Sınırlıkları 

 AraĢtırma 2020-2021 eğitim öğretim dönemi içerisinde Muğla ili Ortaca ilçesinde 

bulunan bir ortaokuldaki toplam 20 öğrenci ile yürütülmüĢtür.  

 ÇalıĢmanın yapıldığı döneme denk gelen Covid-19 Pandemisi‟nin etkileri ve 

sonuçları bu çalıĢmanın sınırlılığıdır. 

 AraĢtırma ortaokul matematik dersi 6. sınıf Sayılar ve ĠĢlemler öğrenme alanının 

Çarpanlar ve Katlar alt öğrenme alanındaki „bölünebilme kuralları‟ konusunu 

kapsamaktadır.   
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 AraĢtırma, bölünebilme kuralları öğretimine yönelik akademik baĢarı testi, 

öğrenci görüĢme formu, ders planları ve bu plan içeriğinde bulunan etkinlik 

kağıtları ile sınırlıdır. 

1.5. AraĢtırmanın Varsayımları 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin araĢtırmanın uygulama süreci boyunca dıĢ 

etkenlerden eĢit derecede etkilendikleri varsayılmıĢtır.  

 Öğrencilerin veri toplama araçlarına yansız bir Ģekilde içtenlikle 

cevaplandıracakları varsayılmıĢtır.  

 Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formundan elde edilen veriler öğrencilerin, 

Sorgulama Temelli Öğretim yaklaĢımı üzerine olan görüĢlerini ayrıntılı açıklar 

nitelikte olduğu varsayılmıĢtır. 

1.6. Tanımlar 

Sorgulama Temelli Öğretim (STÖ) : STÖ, birçok öğretim yöntemini de içine 

alan ve kalıcı öğrenmeler sağlayan bir öğretim yaklaĢımıdır. Öğrenciler bireysel 

olarak farklı bakıĢ açısına sahip olabilirler fakat belli bir süre sonra bazı durumların 

içinden çıkamayabilirler. Bu noktada yapılan grup çalıĢmaları sonucunda öğrenciler 

yeni düĢünce ve fikirlere sahip olurlar. Süreçte ise bu fikirleri kullanarak yeni 

bilgilere de ulaĢabilirler. Bu öğretim yaklaĢımı sayesinde öğrencilerin konuya olan 

ilgileri, tutumları ve motivasyonları üzerinde olumlu yönde etki oluĢmaktadır. STÖ 

sadece soru sormak değil, bilimin doğasını araĢtırmak için kullanılan süreçleri de 

kapsamaktadır (NRC, 1996).  

Kalansız Bölme: Bir bölme iĢleminde bir doğal sayı sıfırın dıĢındaki bir doğal 

sayıya bölündüğünde kalan sıfır oluyor ise bu iĢleme kalansız (tam) bölme denir. 

Bölen sayıya da kalansız (tam) bölen denir (MEB, 2020a). 

Bölünebilme Kuralları: Birler basamağındaki rakam 0, 2, 4, 6 veya 8 olan 

sayılar (çift sayılar) 2 ile kalansız bölünebilir. Basamaklarındaki rakamların toplamı 

3 veya 3‟ün katı olan sayılar 3 ile kalansız bölünebilir. Son iki basamağı 00 veya 

4‟ün katı olan sayılar 4 ile kalansız bölünebilir. Birler basamağı 0 veya 5 olan sayılar 

5 ile kalansız bölünebilir. Hem 2‟ye hem 3‟e kalansız bölünen sayılar 6 ile kalansız 

bölünebilir. Basamaklarındaki sayıların toplamı 9 ve 9‟un katı olan sayılar 9 ile 

kalansız bölünebilir. Birler basamağı 0 olan sayılar 10‟a kalansız bölünebilir (MEB, 

2020a). 
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 Matematiksel Muhakeme: YaĢam boyunca gerçekleĢen durumları 

matematiksel olarak irdeleyerek “Neden”, “Nasıl” ve “Niçin” Ģeklinde sorgulama 

yapmaya yardımcı olan sorular ile anlamlandırmaya olanak sağlayan ve bu 

doğrultuda doğru kararlar almayı sağlayan bir kültür olarak ifade edilmektedir 

(Erdem, 2015).   
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2. KURAMSAL ÇERÇEVE 

Kuramsal çerçeve baĢlığı altında sırasıyla; sorgulama temelli öğretimin 

tarihinin ve kullanımının ne olduğundan, sorgulama modeli ve aĢamalarının ne 

olduğundan bahsedilerek sorgulama temelli öğretimin ne olduğuna geçilmiĢtir. Daha 

sonra sırasıyla; sorgulama temelli öğretimin temel özellikleri ve öğrenme ortamları 

ile bu ortamlarda öğrenci ve öğretmen rolleri belirtilerek sorgulama temelli öğrenme 

türleri açıklanmıĢtır. Ayrıca devamında ele alınan bölünebilme kuralları konusunun 

matematik ders kitabındaki ve matematik öğretim programındaki yerinden 

bahsedilmiĢtir. Son olarak ise sorgulama temelli öğretim ve bölünebilme kuralları 

üzerine yapılan çalıĢmalardan bahsedilerek bu çalıĢmanın niçin yapıldığına yer 

verilmiĢtir. 

2. 1. Sorgulama Temelli Öğretimin Tarihi ve Kullanımı 

STÖ‟nün 1590‟lı yıllardan günümüze kadar var olduğunu Dewey (1990a), 

Edwards, Gandini ve Forman (1998), ve Knoll (1997) belirtmiĢlerdir. STÖ‟nün 

kısaca geliĢimi ġekil 2.1 de (Wells, 2011, s.19) gösterilmiĢtir. 

 

Knoll (1997) STÖ‟nün ilk olarak Avrupa‟da mimarlık okullarında 

kullanıldığını ifade etmiĢtir. 1900‟lü yılların baĢında ise John Dewey sayesinde 

popülerliği artmıĢtır. Dewey (1990b), Pragmatist ve sosyal yapısalcılığa uygun olan 

ġekil 2.1. Sorgulama Temelli Öğretimin Tarihsel Ġlerlemesi 
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bu yaklaĢımın iyi bir uygulama olacağını savunmuĢtur. O dönemin geleneksel 

sınıflarında bu öğretim yaklaĢımına çok az yer verildiğini vurgulayarak genellikle 

laboratuvar, materyaller kullanarak dersin yapılandırılması gerektiğini belirtmiĢtir. 

Öğrencilerin bir Ģeyler ürettikleri, sorguladıkları ve aktif Ģekilde rol aldıkları 

ortamların olması gerektiğini savunmuĢtur. Ayrıca, öğrencilerin okullarda doğal 

dürtülerini bir kenara bırakarak sessiz bir Ģekilde saatlerce ders dinlemek zorunda 

olduklarını belirtmiĢtir. Dewey, öğrencilerin doğal yaĢamlarına uygun Ģekilde ders 

iĢlenirse baĢarının kaçınılmaz olduğunu söylemiĢtir. Teknolojinin geliĢimi ile paralel 

olacak Ģekilde 1990‟lı yılların sonuna doğru T. De Jong ve Van Joolingen (1998), 

bilim alanlarındaki benzetim tabanlı sorgulama öğrenimi ile literatüre giriĢ 

yapmıĢlardır. AraĢtırmacılar, öğrencilerin sorgulama döngüsünün çeĢitli evrelerinde 

rastladıkları tipik problemlerin analizini takiben, ek rehberli ve ilave benzetim 

etkinliğini karĢılaĢtıran deneysel çalıĢmalar üreterek yöntemi farklı Ģekillerde 

uygulamıĢlardır.  

 STÖ eğitimciler ve araĢtırmacılar arasında farklı algılanmaktadır. Dewey 

(1996), Apps ve Carter (2006), Vygotsky (2006) ve Gilbert (2009) gibi eğitimciler 

STÖ‟yü yapısalcı paradigma felsefesine dayandığını vurgularken, Mills ve Donnelly 

(2001) felsefik bir duruĢ olduğunu savunmaktadır. Chu ve diğerleri (2008) ve 

Wilhelm (2007) STÖ‟yü bir süreç olarak belirtirken, Bell (2010), Chang ve Wang 

(2009) bir öğretim yaklaĢımı olarak tanımlamıĢlardır (aktaran Wells, 2011). 

STÖ‟nün yaklaĢım, yöntem ve öğretim tekniği ayrımı günümüzde bile hala 

tartıĢılmaktadır. 

 2. 2. Sorgulama Modeli ve AĢamaları 

 STÖ, öğrencilere bilimsel süreç becerisi kazandırır (AktamıĢ ve Ergin 2007). 

STÖ sürecinde öğrencilerin izlemesi gereken sıra aĢağıdaki ġekil 2.2 de 

gösterilmiĢtir (Alberta Education, 2004, s.10). 
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STÖ sürecinde öğrenci planlama, düzenleme, süreç, oluĢturma, paylaĢma ve 

değerlendirme basamaklarını izlemektedir (Alberta Education, 2004).  

Planlama aşamasında öğrenci;  

 Öğrenmesi gereken konuyu belirler. 

 Bilgi kaynaklarını tarar. 

 Seyirci ve sunum biçimini tanımlar. 

 Değerlendirme kriterlerini oluĢturur. 

 Plan taslağı oluĢturur. 

Düzenleme aşamasında öğrenci;  

 UlaĢtığı kaynakları içinden kendisine yardımcı olabilecek kaynakları seçer. 

 Kaynaklardaki bilgileri düzenler, hangi amaçla kullanacağını tasarlar. 

 Planı düzenleyip, yeniden gözden geçirir.  

Süreç aşamasında öğrenci;   

 Öğrenmesi gereken bilgi ile ilgili odak noktayı belirler.  

 Bağlantı ve çıkarımlarda bulunur.  

ġekil 2.2. Sorgulama Temelli Öğretimde Sürecin Yansıması 
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 Eksik sorguladığı nokta olup olmadığını belirler. 

 Planı revize edip, gözden geçirir.  

Oluşturma aşamasında öğrenci; 

 Elindeki bilgiler sınıflandırır, organize eder.  

 Ne amaçla öğrendiğini ve nasıl bir ürün ortaya çıktığını kontrol eder. 

 Gerekli düzeltmeler yapılması gerekirse yapar ve planı revize eder.  

Paylaşma aşamasında öğrenci; 

 Hedef kitle ile iletiĢim kurar.  

 Yeni anlayıĢlar geliĢtirerek, uygun davranıĢları sergiler. 

Değerlendirme aşamasında öğrenci; 

 Elde etmiĢ olduğu ürünü ya da bilgiyi değerlendirmeleri için hedef kitleye 

sunar.  

 Dönütler doğrultusunda eksiklerini belirleyip yeniden düzenler ve ürün ya da 

bilgiyi elde eder. 

 Elde ettiği ürünü ya da bilgiyi okul dıĢındaki yeni öğrenmelere transfer eder. 

Anderson (2002) sorgulamayı, dünyayı anlamlandırma çabasına bağlı olarak 

çevreyle etkin biçimde ilgilenmeyi ve bunun sonucunda karĢılaĢılan tecrübeler ve 

toplanan bilgiler arasındaki bağlantılar üzerinde dönüĢümlü düĢünmeyi içermek 

olarak ifade etmiĢtir (aktaran Bal Ġncebacak, 2019). Sorgulama öğrenmenin temel 

basamaklarından birini oluĢturmaktadır. Öğrencilere araĢtırmayı, bilimsel düĢünme 

becerileri kazanmayı ve bu düĢüncelerini hem sınıfta akranlarıyla hem de çevresiyle 

test etmeyi öğrenmeleri açısından önemli fırsatlar sunmaktadır (Hofstein ve Lunetta, 

2004). Torp ve Sage (1998), Schwartz, Lin, Brophy ve Bransford (1999), Short, 

Harste ve Burke (1996) sorgulama modelini 7 aĢamadan oluĢtuğunu belirtmiĢlerdir 

(Luke, 2004, s.7; Bal Ġncebacak, 2019). ġekil 2.3 de sorgulama modeli ile süreç ifade 

edilmiĢtir. 
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Konuyu keşfetme/araştırma: Short ve diğerlerine (1996) göre sorgulama için 

gerekli soruların bulunması zaman almaktadır. Öğrencilerden bu aĢamada önce 

gözlem yapmaları ve gözlem sonuçlarına uygun bir soru seçmeleri beklenmektedir. 

Bir konu hakkında araĢtırmaya baĢladıklarında öğrencilere ders kitapları, videolar, 

materyaller, gerçek nesneler ve internet gibi materyaller sağlanmalı ve yeterli 

zamanın verilmesi gerekir. Öğrencilerin yeterli araĢtırma yapmaları için bu 

olanakların sağlanması önemlidir.  

Beyin fırtınası ile fikir oluşturma ve sorgulama için soru hazırlama: Konular 

çok geniĢ alanlara hitap ettikleri için öğrenciler öncelikle beyin fırtınası ile fikirlerini 

ortaya koyarlar. Daha sonra araĢtırdıkları konu hakkında kendi sorularını hazırlarlar 

(Schwartz ve diğerleri, 1999). Hazırlanan sorular öğrencilerin bulmak istedikleri 

konunun özünü oluĢturduğu için bir sonraki araĢtırmalar için büyük önem 

taĢımaktadır.  

Araştırma ve çoklu bakış açısı elde etme: Bu aĢamada öğrenciler seçtikleri 

konuları araĢtırmak için farklı bakıĢ açıları oluĢturup, çevresindeki görüĢleri dikkate 

alırlar. Schwartz ve diğerleri (1999) öğrencilerin konuyu detaylı incelemelerini 

istemiĢlerdir. Ayrıca arkadaĢlarının görüĢlerini dikkate aldıklarında yeni bilgiler elde 

edeceklerini belirtmiĢlerdir. Bu nedenle öğrencilerin grup çalıĢması yapmasına 

olanak sağlanmalıdır. Çünkü öğrenciler farklı kiĢiler ile çalıĢtıkları zaman yeni bakıĢ 

açıları elde edeceklerdir. 

ġekil 2.3. Sorgulama Modeli 
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Yeniden araştırma ve gözden geçirme: Öğrencilerin bireysel çalıĢmalarından 

ve grup çalıĢmalarından sonra araĢtırdıkları sonuçları tartıĢıp, gerekli düzeltmeleri 

yapmaları gerekir. Bu Ģekilde öğrencilerin araĢtırma becerilerini kullanırken okuma, 

yazma, konuĢma ve dinleme becerileri de geliĢecektir (Luke, 2004).  

Bireysel ve akran değerlendirmesi: Schwartz ve diğerleri (1999) öğrencilerin 

kendilerinin ve akranlarının çalıĢmaları hakkındaki eksikleri ve kusurları bu aĢamada 

dile getirmeleri gerektiğini ifade etmiĢlerdir. Bu değerlendirmeler aslında kiĢinin 

kendi çalıĢmasındaki eksiklerini görmesi ya da yaptığı araĢtırmanın doğruluğunu 

teyit etmesi yönünde olmaktadır. Bu aĢamada öğrenciler, öz değerlendirme yapmak 

için öncelikle kendi bilgilerini değerlendirir. Daha sonrasında ise arkadaĢlarının 

yaptıkları değerlendirmelere göre kendi çalıĢmalarını gözden geçirirler.  

Öğrendiklerini çevresine açıklama: Öğrenciler büyük sınıf ortamında 

araĢtırdıkları ya da elde ettikleri ürünlerin problem durumunu, stratejisini, bulgularını 

ve sonuçlarını arkadaĢları ile paylaĢırlar. Bu aĢamada önemli olan, öğrencilerin 

bulmuĢ oldukları ya da ortaya çıkarmıĢ oldukları bilgileri net bir Ģekilde arkadaĢ 

grubuna anlatmalarıdır. Öğrenciler bu sayede kendilerine sorulan sorular ve 

arkadaĢlarının getirmiĢ olduğu öneriler sayesinde farklı bakıĢ açısı kazanacaklardır 

(Schwartz ve diğerleri,1999).  

Yansıtma ve planlama: Bu aĢama sorgulama çemberinin son aĢamasını 

oluĢturmaktadır. Bu aĢama öğrencinin gelecekteki öğrenmelerini planladıkları 

safhadır (Oxford, 1990). Bu zamana kadar yapılan gözlemler sonucunda öğrenciler, 

gelecekte yapacakları araĢtırmalar için yeni bakıĢ açısı kazanacaklardır. Bu aĢama 

hayat boyu öğrenmeye katkı sağlayarak öğrencilerin bilgiyi yapılandırıp yeni 

durumlara aktarmalarını sağlayacaktır.  

Sorgulama modeli sayesinde öğrenciler, öğrendiklerini nasıl birleĢtirmeleri 

gerektiğini öğrenirler. Sorgulama modeli bireylerde olması gereken becerilerin 

hepsini kapsamaktadır. STÖ ile öğrenme sağlanırken bu model takip edilmeli ve plan 

oluĢtururken bu modele uygun Ģekilde modelleme yapılmalıdır. 

2. 3. Sorgulama Temelli Öğretim 

Parker (2007) STÖ yaklaĢımında planın, çok önemli olduğunu belirtmiĢtir. Bu 

öğretim yaklaĢımında öğretmen, öğrencilerin neleri bilip bilmediğini araĢtırmalı, 

öğrencileri konunun içinde tutacak sorulara yöneltmeli ve süreci iyi yönetmesi 
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gerekmektedir. STÖ de yanlıĢ anlaĢılan noktalardan biri, öğrencilerin rastgele soru 

sormaları sorgulama temelli öğretimin gerçekleĢtiği anlamına geldiği düĢüncesidir. 

Bu yaklaĢımda doğru olan, öğrencilerin anlamlı ve konu ile ilgili sorular sormaları ve 

farklı bakıĢ açıları ile sürece devam etmeleri gerekmektedir. STÖ‟nün amacı, 

öğrencilerin yaĢamlarını daha iyi sürdürebilmeleri için gerekli bilgiyi elde etme ve 

yaĢadıkları sorunların üstesinden gelmek için araĢtırarak, sorgulayarak çözüme 

iliĢkin tutum ve beceriler kazanmasını sağlamaktır (Wilder ve Shuttleworth, 2005). 

Öğrenciler önlerine çıkan sorunlarda problem durumunu çözümleyip, kendisinin 

neleri bildiğini, nelere ihtiyaç duyduğunu fark eder ve süreci ona göre planlar. 

Askew, Brown, Rhodes, Johnson, ve Wiliam (1997), Ernest (1991) ve Swan (2006) 

matematik ve bilimdeki öğrenme ve eğitimi üç farklı Ģekilde açıklamıĢlardır. 

Birincisi transfer edilebilir bir yaklaĢımdır. Öğretmen merkezli olduğundan dolayı 

bilgilerin pasif bir Ģekilde öğrencilere aktarıldığını belirtmiĢlerdir. Ġkinci olarak bir 

keĢif yaklaĢımıdır. Bu süreçte öğrenci merkezdedir. Öğretmenler öğrencilerin 

keĢfetmelerini sağlayacak sorumluluklar vererek öğrencilerin etkin olmasına özen 

gösterirler. Üçüncü ise bağlantılı bir yaklaĢım olarak öğretmedir. Bu süreçte öğrenci 

merkezdedir. Süreçte öğrenciler küçük akran grupları ile gruplar oluĢturarak, fikir 

paylaĢımı yaparak süreç iĢlenmektedir. Sorgulama sürecinde kullanılan becerileri 

belirlemek için öncelikle sorgulama temelli öğretim yapılan sınıflarda nelerin 

yapıldığı ve öğrencilerden hangi becerilerin beklenildiğini belirlenmesi 

gerekmektedir (Bal Ġncebacak, 2019). Swain ve Swan (2005) bu üç özelliği STÖ 

çerçevesinde planlamayı aĢağıdaki gibi açıklamıĢtır. 

Konuya bakıĢ açısından; 

Transfer edilebilirlik: Bilgi ve standart prosedürler bir bütün halinde verilir. 

Öğrencilerin uyması gereken kurallar ve evrensel bir doğru vardır. 

Keşfetme: Öğretmenin pasif olduğu, öğrencilerin kendi konseptlerini ve 

metotlarını oluĢturacakları fırsatlar yaratacakları bir konu verilir. 

Zorluklar: Öğrencilerin yarattığı tartıĢmalar yoluyla öğretmen fikirler arasında 

bir bağlantı kurmaya çalıĢır. 

Öğrenmeye bakıĢ açısından; 

Transfer edilebilirlik: Ġzleme, dinleme ve akıcı bir Ģekilde bireylerin olayın 

içinde yer aldığı bireysel aktivitelere dayanır. 
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Keşfetme: Yansıtma ve pratik keĢiflere dayalı bireysel aktivitelerdir. 

Zorluklar: Ġçine kapanık öğrencileri tartıĢmaların içine çekmek ve tartıĢmaları 

anlamalarını sağlamak zor olabilir. 

Eğitime bakıĢ açısından; 

Transfer edilebilirlik: Öğrenciler için doğrusal bir program yapılandırılmıĢtır. 

Öğrencilerin düĢüncelerindeki eksik bilgileri, yanlıĢ anlamaları doğrulayıcı, tespit 

edici, bunları kontrol altına alıcı bir anlatım ile sözlü açıklamalar ve bunları kontrol 

edecek listeler verilir.  

Keşfetme: Bir öğrenci öğrenmeye hazır olduğu zaman, keĢfetmesine olanak 

tanıyan imkânlar sağlanır ve deneyimleri sırasında yanlıĢ anlamaları ortadan 

kaldırması sağlanır.  

Zorluklar: Öğretmen ve öğrenci arasındaki düzensiz diyaloglar anlamlı ve 

bağlantıları sözlü olarak keĢfetmesi gerekmektedir. YanlıĢ anlamalar açıklanmalı ve 

üzerinde çalıĢılmalıdır. 

Blumenfeld ve diğerleri (1991); Roth ve Bowen (1995); Crawford (2000) 

sorgulama sürecinde;  

 Ġyi bir içeriğin olmasını,  

 Öğrenci merkezli olmasını,  

 Ġyi yapılandırılmıĢ problemlerin olmasını,  

 ĠĢbirliğine teĢvik eden bir yapıya sahip olmasını,  

 Temel kavramların kullanılmasını,  

 Öğrencilerin önceki bilgilerinden yola çıkarak sürecin yapılandırılmasını, 

 Yansıtmaya teĢvik etme yani elde ettiği bilgileri farklı durumlara transfer 

edebilmesini,  

 Elde ettikleri sonuçları ve ürünleri anlatıp sunmaya teĢvik edilen bir ortam 

sağlanmasını, 

 Gerçek yaĢam problemlerinden yola çıkarak süreç baĢlatılması gerektiğini 

belirtmiĢlerdir.  

STÖ‟nün dâhil olduğu bir eğitimde öğrenciler, ġekil 2.4 de yer alan karmaĢık 

problemleri basitleĢtirme ve yapılandırma, sistematik gözlem yapma, ölçme, 

sınıflama, tanımlar oluĢturma, nicelleĢtirme, anlam çıkarma, tahminlerde bulunma, 
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araĢtırılan problem durumları hakkında hipotezler oluĢturma, değiĢkenleri kontrol 

etme, deneyimleme, görselleĢtirme, iliĢki ve bağlantıları keĢfetme, iletiĢim kurma 

gibi çeĢitli bilgileri oluĢturmaya baĢlar (Primas, 2011, s.9). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

Süreç sonuna kadar öğrenciler bu becerileri en verimli Ģekilde kullanmalı ve 

her problem durumunda bu aĢamaları tekrar etmek zorundadırlar. Bu aĢamalarda 

öğrenciler meraklı ve sorgulayıcı olup, bilimsel süreç becerilerini doğru bir Ģekilde 

kullanmalıdırlar.  

2.3.1. Sorgulama Temelli Öğretimin Temel Özellikleri ve Öğrenme Ortamı 

Eğitim sistemimize uygun olarak yürütülen derslerde öğrencilere hatırlama, 

anlama ve uygulama düzeyinde sorular sorulmaktadır. Öğrenciler ise genelde evet ya 

da hayır Ģeklinde cevap vererek standart iĢlemleri yapmaktadırlar. Bu da sorgulama 

kültürünün geliĢimini engellemektedir (Bal Ġncebacak, 2019). Bu nedenle öğrenciler 

YenilenmiĢ Bloom Taksonomisinin alt düzey biliĢsel seviyesinde kalmakta, üst 

düzey biliĢsel seviye olan çözümleme (analiz etme), değerlendirme ve yaratma 

(yeniden oluĢturma) basamaklarına ulaĢmaları zorlaĢmaktadır. Öğrencilerin üst 

düzey biliĢsel seviyeye ulaĢmaları için problem çözme ve eleĢtirel düĢünme 

ġekil 2.4. Sorgulama Temelli Öğretim Süreç Becerileri 
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becerileri gereklidir. Aynı Ģekilde, problem çözme ve eleĢtirel düĢünme becerileri 

STÖ için de gereklidir (Stewart, McNeal ve Goday, 2013). STÖ‟nün uygulandığı 

ortamlarda öğretmenlerle birlikte okulun tamamının da derslere olan bakıĢ açısını 

değiĢtirmesi gerekmektedir. Çünkü her öğrenme yaklaĢımının kendine özgü bazı 

temel özellikleri olduğu gibi sorgulama temelli öğrenme yaklaĢımının da kendine 

özgü bazı temel özellikleri vardır. Bu temel özellikler;  

 Öğrencilerin, bilimsel olarak sorulan sorularla muhatap olmaları,  

 Soruların cevaplarına iliĢkin olarak geliĢtirilen açıklamalar için delillere 

önem vermeleri,  

 Sorularla iliĢkili olarak geliĢtirilen açıklamaları sunmaları, 

 Açıklamaları alternatif açıklama yöntemlerinden yararlanarak 

değerlendirmeleri, 

 Değerlendirilen açıklamaları arkadaĢları ile paylaĢmaları ve kritik etmeleri 

Ģekildedir (Biological Science Curriculum Study (BSCS), 2006). 

Bu yüzden özelliklere bağlı olarak öncelikli değiĢim, okulların yeniliklere açık 

olarak uygun ortamlar sağlamasıdır. Diğer değiĢim ise öğretmenlerin değiĢime ayak 

uydurmasıdır.  

STÖ‟nün ilkeleri (Tomlinson, 1995; Wells, 2011) aĢağıda verilmiĢtir. 

 Bilgi, önceki öğrenilenler ve günlük yaĢam deneyimleri ile yapılanır. 

 Bütün bilgiler kiĢiseldir.  

 Öğrenme aktiftir.  

 Gerçek yaĢam durumları ve problemler kullanılarak özgün öğrenmeler 

sağlanır. 

 Niteldir ve süreç üzerine odaklanır.  

 Esneklik sağlar.  

 Öğrencilerin ilgileri, yetenekleri ve ihtiyaçları üzerine yoğunlaĢır.  

 Öğrenciler kendi öğrenmelerinden sorumludurlar.   

 Ön ve son bilgiler değerlendirilir ve karĢılaĢtırılır.  

 Program öğrencilerin amaç ve hedeflerine dayanmaktadır.  

 Öğrenme süreklidir ve değiĢebilir. 

Stewart, McNeal ve Goday (2013) sınıflarda araĢtırmaları ortaya çıkartan 

metotlar arasından Sorgulama Temelli Öğretimi, sorgulamaya dayalı özgün araĢtırma 
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yöntemlerinin öğrencilerle iliĢkilendirildiği ve öğrencilere fırsatlar tanıyan anlatım 

Ģekli olarak belirtmiĢlerdir. Fırsatlar sınıfta kısa bir dönemden uzun bir döneme 

kadar sürebilir. Bu süreç sınıfın geliĢimi ve yeni düzene alıĢma süresine bağlı olarak 

değiĢebilir. 

2.3.2. Sorgulama Temelli Öğretim Ortamında Öğrenci ve Öğretmen 

Rolleri 

STÖ süreci boyunca öğretmen, konuya giriĢ yaparken öğrencilerin soru 

sormaları için fırsatlar yaratıp öğrencileri destekleyendir (PYP- Primary Years 

Program, 2010). Öğrencilere açık uçlu sorular soran öğretmen aynı zamanda 

öğrencileri, kendisi ve arkadaĢları hakkında sorular sormaları için destekler. Bu 

sayede sadece söylenenleri takip eden öğrenciler yerine konulara ve söylenenlere 

öncü olan bireyler haline gelmelerini sağlar (PYP, 2010). Genel olarak sorgulama 

temelli öğretim sürecinde öğretmenin rolü aĢağıda verilmiĢtir (National Academy of 

Science (NAS), 2000; Natural Curiosity, 2011; Maaß, Reitz-Koncebovski ve Billy 

(Ed.), 2013; Korkmaz, 2017).   

 Ġlk olarak öğrencilerin sorgulamalarına izin vermelidir.  

 Sahip olunan olanaklara ve müfredatın öngördüğü durumlara hakim olarak 

öğrencilerin sorgulama yapabilmeleri için neler yapılması gerektiğini sürekli 

olarak araĢtırmalıdır. 

 Sorgulama temelli öğretim yaklaĢımı konusunda bilgi ve becerilerini 

artırmalıdır.  

 Sürece hakim olmalıdır.  

 Öğrencilerden gelen dönütlere uygun esnek bir planlama yapmalıdır. 

 Sorgulama temelli öğretime uygun düĢünce yapısı ile model olmalıdır. 

 Öğrencilerin yapılandırılmamıĢ problem durumlarına rastlamalarına olanak 

sağlamalıdır. 

 Öğrencilere sorgulama becerilerini geliĢtirici sorular sormalıdır. 

 Alan bilgisi açısından zayıf yönlerini öğrencilerle paylaĢmaktan 

çekinmemelidir. 

 Süreç içerisinde sadece öğreten değil, öğrencilerle birlikte öğrenen kiĢi de 

olmalıdır.  

 Problemleri çözüme ulaĢtırırken öğrenilebilir anları iyi değerlendirmelidir.  
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 Hitap ettiği öğrenci gruplarının bilgi birikimleri hakkında fikir sahibi 

olmalıdır. 

 Öğrencilerin bilgi birikimlerini ortaya koyabilmeleri için onlara fırsatlar 

sunmalı, uygun ortamlar yaratmalıdır.  

 Öğrencilerin, düĢüncelerini ve fikirlerini özgürce açıklatarak sorgulama 

temelli öğrenmeye uygun hareket edebilmeleri için rehber olmalıdır.  

 Öğrencilere bireysel ve grup olarak öğrenmeleri açısından rehber olmalıdır.  

 Öğrencilerin sorularını ve düĢüncelerini not ederek gerektiğinde onları 

öğrencilerle paylaĢmalıdır.  

 Öğrencilerin düĢüncelerini ve bilgiyi kullanma durumlarını yönlendirmekten 

ve etkilemekten kaçınmalıdır.  

 Öğrencilerin sorgulama süreçlerine dâhil olabilmeleri için değiĢik öğretim 

yöntem ve tekniklerinden yararlanmalıdır.  

 Doğrudan çözüm beklemek yerine çözüme ulaĢırken öğrencilerin ele aldıkları 

anahtar kavramlar üzerinde durmalıdır. 

 Öğrencileri düĢüncelerini hayata geçirme ve test etme konusunda teĢvik 

etmelidir.  

Blanchard, Southerland, ve Granger (2008)‟a göre STÖ‟de öğretmenin süreç 

içindeki en önemli rolü belli özelliklere sahip bir öğrenme ortamı yaratmaktır. Bu 

öğrenme ortamının ise öğrencilerin aktif olarak etkinliklere katıldığı, ortamın konuya 

dâhil edildiği ve mümkün olduğunca sorumluluk üstlenmeyi teĢvik edici olması 

gerektiğini belirtmiĢlerdir. Öğretmenin sorgulama temelli öğrenme ortamındaki ve 

süreç içindeki rolleri böyleyken, öğrencilerin bilgiye ulaĢmaları sırasında öğretmenin 

konumu nasıl olmalıdır? Öğretmen süreç boyunca neler yapmalıdır? Tüm bunlara 

örnek olarak ġekil 2.5 de süreç boyunca öğretmenlerin uygulayabileceği öğretmen 

akıĢ planı verilmiĢtir (Alberta Learning, 2004, s.24). 
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STÖ‟de öğrenci, tüm süreçlerin içerisinde etkin bir Ģekilde yer almalıdır. Bu 

süreçte öğrenciler;  

 KarĢılaĢtıkları durum veya olay ile ilgili kullanıĢlı, anlamlandırılabilir ve 

sürdürülebilir sorular seçmeli ve sormalı,  

 KarĢılaĢtıkları durum veya olaya karĢı meraklı ve ilgili olmalı,  

 Süreçte tamamen özgür düĢünceye sahip olmalı, karĢılaĢtığı durum veya olay 

ile ilgili Ģartları uygun bir Ģekilde anlamalı ve belirlemeli,  

 KarĢılaĢtıkları durum ve olay ile ilgili sebep ve sonuçları göz önünde 

bulundurarak hipotezler ortaya koyup bunları denemeli,  

 Daha önce öğrenilen bilgilere ve arkadaĢlarının düĢüncelerine karĢı ön yargılı 

olmamalı, 

 KarĢılaĢtıkları durum ve olay ile ilgili alternatif seçenekleri düĢünmeli, 

araĢtırmalı, gözlemler yaparak not etmeli, 

 Sürecin her aĢamasında akranlarıyla iletiĢim ve paylaĢım içerisinde olmalı, 

 Kendi düĢüncelerini, akranlarının ve süreçte eğitici olan kiĢilerin 

düĢünceleriyle beraber dikkate almalı ve karĢılaĢtırmalar yapmalı,  

 Deneyler ve gözlemler yaparak durum veya olaylarla ilgili sahip olduğu 

deneyimleri not ederek kontrol etmeli,  

 Yaptığı gözlemler sonucunda, deneyimlerini etkin bir Ģekilde planlayarak 

açıklamalı, 

 Süreç boyunca edindiği deneyimler arasında iliĢki kurmalı, bu deneyimleri 

olası çözümlere ulaĢmak için araç olarak kullanmalıdır (BSCS, 2006; Bıyıklı, 

2013; Korkmaz, 2017). 

ġekil 2.5. Sorgulama Temelli Öğretimde Öğretmen AkıĢ Planı 
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Hem öğretmenlerin hem de öğrencilerin rolleri göz önüne alındığında etkili ve 

kalıcı bir STÖ yapılabilir. Öğretmenler ile birlikte öğrenciler de süreç içinde STÖ 

yaklaĢımına uygun olarak ders iĢledikleri takdirde, yukarıda verilen yeterliliklere 

otomatikman sahip olacaktırlar. Verilen problem durumlarının özellikle öğrencilerin 

içinde bulundukları gerçek yaĢamdan alınmıĢ problemler olmaları, öğrencilerin 

performanslarını ve yeterliliklerini göstermeleri için etkili olacaktır. 

2.3.3. Sorgulama Temelli Öğrenme Türleri 

Sorgulama temelli öğrenme türleri, kendine has süreçlerin karmaĢıklığına, 

öğrenciye sunulan bilgilere ve öğrencinin üstlendiği görevlere göre belli seviyelerde 

gerçekleĢtirilebilir. Ele alınacak sorgulama temelli öğrenme türünün ne olduğu 

uygulanacak konunun yapısına, öğrencilerin biliĢsel düzeylerine, hazırbulunuĢluk 

düzeylerine ve gerçekleĢtirilmesi planlanan öğrenme süreçleri arasındaki geçiĢ ve 

iliĢkilere göre belirlenir (Trnova ve Trna, 2008).  

a) Doğrulayıcı Sorgulama 

Doğrulayıcı sorgulama, baĢlangıç düzeyinde bir sorgulama türüdür. Bu 

sorgulama türü bilimsel olarak doğruluğu kabul edilen olguların veya kuralların 

doğrulanması amacıyla yapılır (Trnova ve Trna, 2008; Korkmaz, 2017). Bu tür 

sorgulamada sorunun kendisi ile ilgili teorik bilgilere, yapılması gereken iĢlemlere, 

çözüme nasıl ulaĢılabileceğine, elde edilebilecek sonuçların nasıl paylaĢılması 

gerektiğine ve sonuçlara dair tartıĢmanın nasıl olması gerektiğine dair bilgiler 

verilebilir. Öğrencilerden beklenenler ise sorulara karĢı basit bir Ģekilde gözlem 

yapmaları ve gözlem sonucunda öğrenmeleri gereken olguyu veya kuralı öğrenmeye 

çalıĢmalarıdır (Bell, Semetana ve Binns, 2005; Banchi ve Bell, 2008; Buck, Bretz ve 

Towns, 2008; Korkmaz, 2017).  

b) YapılandırılmıĢ Sorgulama  

Bu düzeyde ele alınan problem durumları öğretmenler tarafından sunulur. 

Ayrıca öğretmenler bu sunum sırasında öğrencilerin sorgulama yapabilmeleri için 

gerekli olan, öğrencileri harekete geçiren bir takım sorular da sorarlar. Bu sayede 

öğrenciler karĢılaĢtıkları durumlarla ilgili kendi fikirlerini üretebilirler. Bu sorgulama 

türü öğrencilerin açık uçlu sorgulamalar yapabilmeleri açısından oldukça önemlidir 

ve basamak niteliğindedir (Banchi ve Bell, 2008; Trnova ve Trna, 2008; Korkmaz, 

2017). Sorgulama sürecinde genel olarak öğrencilerden, ele alınan problem 
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durumları ile bu durumların özellikleri arasındaki iliĢkiler üzerine sorgulamalar 

yapmaları beklenir (Buck, Bretz ve Towns, 2008; Korkmaz, 2017). Bu sorgulama 

türünün doğrulayıcı sorgulama türünden en temel farkı, öğrenci sürecin baĢında 

ulaĢacağı çözümü bilmemektedir (Karcı, 2019). 

c) Yönlendirmeli/Rehberli Sorgulama 

Bu düzeyde öğrenciler, önceki düzeylere göre daha fazla rol üstlenmektedirler. 

Öğretmenler ise birer rehber konumundadırlar. Öğretmenler sadece problem 

durumlarını ortaya koyarlar. Ek olarak öğrencilere düĢündürücü sorular da 

sorabilirler. Öğrenciler ise sorgulama sonucunda ortaya çıkan soruları test edip 

tartıĢabilecekleri ve akranlarıyla paylaĢabilecekleri uygulama süreçlerini kendileri 

oluĢtururlar. Bu süreçlerde öğretmenler ayrıca öğrenciler tarafından seçilen 

yöntemlerin anlamlılığını ve uygunluğunu da kontrol ederler (Bell, Semetana ve 

Binns, 2005; Banchi ve Bell, 2008; Buck, Bretz ve Towns, 2008; Trnova ve Trna, 

2008; Korkmaz, 2017). Bir baĢka deyiĢle öğrenci, yapılandırılmıĢ sorgulamada 

olduğu gibi öğretmenin ele aldığı bir problemin çözümünü bulmaya çalıĢmaktadır. 

Buradaki fark ise süreç öğrenciye verilmemiĢtir (Karcı, 2019).  

d) Açık Sorgulama 

Bu sorgulama türünde problem durumlarının çözüme ulaĢtırılması ve izlenecek 

adımların seçimi tamamen öğrencilere bırakılmıĢtır. Bu düzey diğer düzeylerle 

karĢılaĢtığı zaman bilimsel sorgulama becerileri ve biliĢsel beceriler açısından daha 

üst düzey bir konumdadır. Öğrenciler bu sorgulama türünde kendilerine ait sorular 

oluĢtururlar, veri elde etmek amacıyla kendi yöntem veya yollarını tasarlarlar ve bu 

verileri tasarladıkları yöntem veya yollarla analiz ederek sonuçları özetleyip 

paylaĢmaktadırlar (Bell, Semetana ve Binns, 2005; Banchi ve Bell, 2008; Korkmaz, 

2017). 

ġekil 2.6 da Bell, Smetana ve Binns (2005) tarafından yapılan sınıflamalar, 

sorgulama düzeylerini özetlemektedir (akt. Kaya ve Yılmaz, 2016). Bu Ģekle göre, 

her bir sorgulama düzeyinde öğrenciye verilen bilgilerde farklılık olduğu 

görülmektedir. Örneğin “YapılandırılmıĢ Sorgulama” yaklaĢımında, öğrencilere 

problem verilerek sürecin nasıl yürütülmesi gerektiği belliyken 

“Yönlendirmeli/Rehberli Sorgulama” yaklaĢımında, öğrencilere sadece problem 

verilerek süreç ve çözümü kendilerinin yürütmesi beklenmektedir. 
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2.4. Bölünebilme Kuralları Konusunun Matematik Ders Kitabındaki ve 

Matematik Öğretim Programındaki Yeri 

MEB (2018a) ilköğretim matematik dersi öğretim programı incelendiği zaman, 

bölünebilme kuralları konusunun ilköğretim düzeyinde ilk defa 6. sınıf Sayılar ve 

ĠĢlemler öğrenme alanının Çarpanlar ve Katlar alt öğrenme alanında yer aldığı 

görülmüĢtür. Bölünebilme kuralları konusunun kazanım bazında incelenmesi 

sonucunda ise “M.6.1.2.2 2, 3, 4, 5, 6, 9 ve 10‟a kalansız bölünebilme kurallarını 

açıklar ve kullanır.” kazanımı haricinde baĢka bir kazanım tespit edilmemiĢtir.  

Tespit edilen kazanıma ait; “a) 6‟ya kalansız bölünebilme kuralının 2 ve 3‟e kalansız 

bölünebilme kuralından yararlanılarak geliĢtirilebileceği dikkate alınır. b) Kuralların 

kullanımında harfli ifadelere yer verilmez.” Ģeklinde iki Ģart belirtilmiĢtir. Bu 

Ģartlarda (a) farklı asalların çarpımı formunda olan 6 sayısına ait bölünebilme 

kuralının nasıl geliĢtirildiği üzerinde durulup, (b) bölünebilme kuralları ele alınırken 

harfli ifadelere yer verilmemesi gerektiğine değinilmiĢtir. MEB (2018b) ortaöğretim 

matematik dersi öğretim programı incelendiği zaman, bölünebilme kuralları 

konusunun lise düzeyinde ilk defa 9. sınıf Sayılar ve Cebir öğrenme alanının 

Denklemler ve EĢitsizlikler alt öğrenme alanında yer aldığı görülmüĢtür. 

Bölünebilme kuralları konusunun kazanım bazında incelenmesi sonucunda ise 

“9.3.2.1. Tam sayılarda bölünebilme kurallarıyla ilgili problemler çözer.” kazanımı 

dıĢında lise düzeyinde baĢka bir kazanımın yer almadığı tespit edilmiĢtir. Bu 

kazanıma ait “2, 3, 4, 5, 8, 9, 10, 11 ile bu sayılardan elde edilen 6, 12, 15 gibi 

sayıların bölünebilme kuralları ele alınır.” Ģartı yer almaktadır. Ġlköğretim matematik 

dersi öğretim programı ve ortaöğretim matematik dersi öğretim programı 

bölünebilme konusu bazında karĢılaĢtırıldığı zaman, her iki düzeyde de 2, 3, 4, 5, 9 

ġekil 2.6. Sorgulama Düzeyleri ve Öğrenciye Verilen Bilgiler 
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ve 10 sayılarına ait bölünebilme kuralları ortaktır. Fark olarak lise düzeyine, 8 ve 11 

sayılarına ait bölünebilme kuralları ve 6 sayısının dıĢında kalan farklı asalların 

çarpımı formunda olan 12, 15 gibi sayıların bölünebilme kurallarına yer verilmiĢtir. 

Ayrıca, ilköğretim düzeyinde harfli ifadelere yer verilmez Ģartı yer alırken 

ortaöğretim düzeyinde bu Ģart ortadan kalkmıĢtır.   

MEB (2020a) 6. sınıf matematik ders kitabı incelendiği zaman, bölünebilme 

kuralları verilen belirli örneklerden tüm sayılara bir genelleme yapılarak 

sunulmuĢtur. Örneğin, son rakamı 0, 2, 4, 6, 8 olan sayıların 2 ile kalansız 

bölünebileceği verilen 38 sayısı üzerinden, basamaklarındaki rakamların toplamı 3 

veya 3‟ün katı olan sayıların 3 ile kalansız bölünebileceği 48 sayısı üzerinden, hem 

2‟ye hem 3‟e kalansız bölünebilen sayıların 6 ile kalansız bölünebileceği 96 sayısı 

üzerinden, son iki basamağı 00 veya 4‟ün katı olan sayıların 4 ile kalansız 

bölünebileceği 128 sayısı üzerinden, birler basamağı 0 veya 5 olan sayıların 5 ile 

kalansız bölünebileceği 110 sayısı üzerinden, basamaklarındaki rakamların toplamı 9 

veya 9‟un katı olan sayıların 9 ile kalansız bölünebileceği 576 sayısı üzerinden ve 

birler basamağı 0 olan sayıların 10‟a kalansız bölünebileceği 890 sayısı üzerinden 

doğrulanmıĢtır. Her kuralın geçerliliği ise kullanılan belirli örnekler ile 

desteklenmektedir.  MEB (2020b) 9. sınıf matematik ders kitabı incelendiği zaman 3, 

4, 8 ve 11 sayılarına ait bölünebilme kurallarının öğretiminde harfli ifadelerden 

yararlanılarak çözümleme iĢlemleri yapılmıĢtır. Ele alınan üç (ABC) ve dört (ABCD) 

basamaklı sayıların çözümlenmesi sonucunda elde edilen kurallar tüm durumlara 

genellenebilir olma özelliğindedir. Bu nedenle, ilk olarak kural elde edilip gerekli 

örneklerle desteklenmektedir. Ek olarak 2, 5, 9 ve 10 sayılarına ait bölünebilme 

kurallarının geçerliliği ise verilen örneklerle sunulmuĢtur. Ayrıca aralarında asal 

sayıların çarpımı ile oluĢan sayılara ait bölünebilme kuralları “Aralarında asal 

çarpanların her birine bölünebilen bir doğal sayı, bu sayıların çarpımına da tam 

bölünür.” ifadesine bağlı kalınarak örnekler ile desteklenmiĢtir.     

2.5. Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde ilk olarak, STÖ üzerine yapılan araĢtırmalar daha sonra da 

Bölünebilme Kuralları konusu üzerine yapılan araĢtırmalar incelenmiĢtir. En sonunda 

ise ele alınan araĢtırmalar genel olarak özetlenip bu çalıĢmanın niçin yapıldığı 

açıklanmıĢtır. 
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2.5.1. Sorgulama Temelli Öğretim Üzerine Yapılan AraĢtırmalar 

Harlen (2004) çalıĢmasını, sorgulama temelli öğretim yaklaĢımının öğrenme ve 

öğretme sürecindeki deneyim ve araĢtırma becerileri üzerine olan iliĢkisini ortaya 

koymak amacıyla yapmıĢtır. Bu araĢtırma ön test ve son testin kullanıldığı, deney ve 

kontrol gurubunun bulunduğu bir çalıĢma olarak tasarlanmıĢtır. AraĢtırmacı 

tarafından öğrencilerin sorgulama kabiliyetlerini ölçmek amacıyla uygulama öncesi 

ve sonrası değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda, sorgulama temelli öğretim 

yaklaĢımının uygulandığı grubun baĢarı düzeylerinin daha yüksek olduğu 

saptanmıĢtır. 

Crabtree (2004) çalıĢmasında, lisans öğrencileri tarafından baĢarıyla kullanılan 

ve ele alınan konuların içeriğini daha derin bir Ģekilde öğrettiği söylenen, iĢbirliğine 

dayalı öğrenme unsurlarını da kullanan sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının 

ana hatlarını ortaya çıkarmak amaçlanmıĢtır. Bu çalıĢmada sorgulamaya dayalı 

öğrenmenin tanımı yapılarak gerekli genel bilgiler verilmiĢtir. Ayrıca sekiz yıl 

boyunca kazanılan deneyimlerin sonucunda ortaya çıkan zorluklar ve uygulama 

alanları ifade edilmiĢtir.   

AteĢ (2004) çalıĢmasında, araĢtırma yoluyla öğretim metodunun farklı zihinsel 

geliĢim dönemlerinde bulunan sınıf öğretmenliği öğrencilerine uygulanması sonucu 

bilimsel iĢlem becerilerinin geliĢimine ne denli etkili olduğunun saptanması 

amaçlanmıĢtır. Bu çalıĢmanın katılımcılarını sınıf öğretmenliği 3. Sınıfta bulunan 

toplam 103 öğrenci oluĢturmaktadır. Öğrencilere sırasıyla Bilimsel ĠĢlem Becerileri 

Testi ile Mantıksal DüĢünme Yetenek Testi uygulanmıĢtır. Bu testlerin 

uygulanmasından sonra öğrencilere araĢtırma yoluyla öğretim metoduna göre 

tasarlanmıĢ dört etkinlik sunulmuĢtur. Bu süreç sonunda son-test olarak tekrardan 

Bilimsel ĠĢlem Becerileri Testi uygulanmıĢtır. Verilerin analizi sonucunda, araĢtırma 

yoluyla öğretim metodunun farklı zihinsel geliĢim dönemlerinde bulunan öğrencilere 

etkisinin olumlu olduğu tespit edilmiĢtir. 

Degenhart (2007) çalıĢmalarında, ortaokul öğrencilerinin STEM (fen bilimleri, 

teknoloji, mühendislik ve matematik) eğitimi ile sorgulama temelli öğretim 

vasıtasıyla matematiğe karĢı ilgi ve inançlarındaki değiĢikliklerin bir model 

oluĢturulması amaçlanmıĢtır. Bu nedenle çalıĢmada ön test son test kontrol gruplu, 

korelasyon ve boylamsal desen kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın katılımcılarını 2004-2006 
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yılları arasında sorgulama temelli öğretim gören 139 öğrenci oluĢturmaktadır. Veri 

toplama aĢamasında ise 5‟li likert ölçeği ile açık uçlu sorular kullanılmıĢtır. Her yıl 

öğrencilerden dönem sonunda proje hazırlamaları istenmiĢ olup öğrenciler, 

Mississippi Bilgi Teknolojileri ĠĢgücü projesini geliĢtirmiĢlerdir. Tüm bulguların 

sonucunda öğrencilerin sorgulama temelli öğretim kaynaklı ilgi ve inançları %55 

oranında artmıĢtır.    

Philippeaux-Pierre (2009) çalıĢmalarında, sorgulama temelli öğretim 

yaklaĢımının kullanılarak bir problemin çözümüne iliĢkin bir plan hazırlanması ve 

soru sorarak problemleri nasıl çözüleceğinin öğretilmesi amaçlanmıĢtır. Ek olarak, 

matematiği anlamada sıkıntı yaĢayan öğrencilerin sorgulama temelli öğretim 

yaklaĢımını kullanarak bu sıkıntıların giderilmesi de amaçlanmıĢtır. Yapılan 

çalıĢmalar sonucunda amaca ulaĢılmıĢtır.    

Varnado (2011), yapmıĢ olduğu çalıĢmada STÖ etkinlikleri sayesinde ilkokul 

öğrencilerinin matematik ve dil öğrenimlerinde baĢarısızlıklarını ortadan kaldırmayı 

amaçlamıĢtır. Elde edilen veriler yorumlandığında, STÖ ile eğitim alan öğrencilerin 

geleneksel sınıfta öğrenim gören öğrencilere göre daha baĢarılı olduklarını ifade 

etmiĢtir. 

Artigue ve Blomhoj (2013) çalıĢmalarında, sorgulamaya dayalı matematik 

eğitiminin (IBME) kavramsallaĢtırılması amaçlanmıĢtır. Bu nedenle, sorgulamanın 

matematik eğitimindeki yeri üzerinde durularak çalıĢmaya devam edilmiĢtir. Daha 

sonra çalıĢmada sorgulamaya dayalı öğrenme teorileri ele alınarak sorgulamaya 

dayalı matematik eğitimi için önemli noktalar belirlenmiĢtir. ÇalıĢma; problem 

çözme geleneği, didaktik durumlar teorisi, gerçekçi matematik eğitim programı, 

matematiksel modelleme perspektifi, didaktik antropolojik teorisi ve matematik 

eğitimine diyalojik ve eleĢtirel yaklaĢım olmak üzere altı çerçevede 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Sonuç olarak çalıĢma, sorgulamaya dayalı matematik eğitiminin 

geliĢtirilmesinde ve uygulanmasında karĢılaĢılabilecek endiĢelerin tespiti ile 

tamamlanmaktadır.  

Menezes, Guerreiro, Martinho ve Ferreira (2013) çalıĢmalarında, matematik 

dersinde sorgulama temelli öğretim yaklaĢımını uygulayan öğretmenlerin rolleri ele 

alınmıĢtır. Ek olarak çalıĢmada, öğretmenlerin konu içinde uyguladıkları 

uygulamalardan alıntılara yer verilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda ise öğretmenlerin 
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sorgulama temelli öğretim yaklaĢımını derslerinde kullandıklarında bilgi akıĢının 

hızlı olacağı ve öğrenmeyi kolaylaĢtıracağı tespit edilmiĢtir. Buna bağlı olarak, 

derslerde sıradan sorular ile konuĢmaya baĢlamaktan ziyade uygulamada iyi sorular 

sorularak konuĢmayı yoğunlaĢtırmanın önemini belirtmiĢlerdir.   

Salim ve Tiawa (2015) çalıĢmalarında, STÖ yaklaĢımının kullanılmasıyla 

öğrencilerin geometriye olan algılarının anlaĢılması üzerine çalıĢmıĢlardır. Bu 

bağlamda çalıĢma deseni olarak, ön test ve son testin uygulandığı yarı deneysel bir 

model kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubunu rastgele örnekleme yöntemi ile 10. sınıf 

öğrencilerinden oluĢan toplamda 58 kiĢi oluĢturmaktadır. Ölçme aracı olarak bir test 

geliĢtirerek sorgulama temelli öğretim ile geleneksel öğretim yaklaĢımının 

karĢılaĢtırılması yapılmıĢtır. AraĢtırma bulgularının sonucuna göre, sorgulama 

temelli öğretim yaklaĢımının kullanıldığı grubun geometri öğretimine karĢı olumlu 

yönde algısı oluĢtuğu ancak geleneksel yöntemin kullanıldığı diğer grubun ise STÖ 

grubuna göre olumsuz algıya sahip olduklarını tespit edilmiĢtir. 

Mindy (2015) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, matematik derslerinde STÖ ile ters-

yüz eğitimini birlikte kullanarak öğrencilerin baĢarılarının nasıl değiĢeceğini 

araĢtırmıĢtır. Yapılan çalıĢma sonucunda ise, önceden hazırlanan videoları izleyip 

gelen öğrencilerin eğitim sürecinde gerekli zaman ve fırsat verilmesi durumunda 

matematiğe karĢı baĢarılarının artacağı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Hayward, Kogan ve Laursen (2016) yapmıĢ oldukları çalıĢmada, matematik 

bölümündeki öğrencilerin STÖ‟nün STEM eğitimine bakıĢ açılarını, konulara 

yaklaĢımlarını ve STÖ yöntemin etkililiği hakkında öğrencilerin görüĢlerinin nasıl 

olduğunu ortaya koymayı amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma sonunda ise STÖ‟nün matematik 

derslerine olumlu katkısının olduğunu ve öğrencilerin geliĢimine olumlu etkisi 

olduğu belirtmiĢlerdir. 

Korkmaz (2017) çalıĢmasında, sorgulama temelli etkinliklerin doğal açık 

alanlarda ve sınıf içi ortamlarda uygulanabilirliğinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu 

bağlamda çalıĢmaya okul öncesi eğitime devam eden 32 çocuk ve 3 öğretmen 

katılmıĢtır. ÇalıĢmada gruplar belirlenirken, Amaçsal Örnekleme yöntemlerinden 

Homojen Örneklem kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada yarı-deneysel desenlerden 

EĢitlenmemiĢ Kontrol Gruplu Desen kullanılmıĢtır. Süreç içerisinde araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen, doğal açık alanlarda veya sınıf içi ortamlarda uygulanabilen 
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Sorgulama Temelli Etkinlik Modülü (SOTEM) uygulanmıĢtır. Elde edilen verilerin 

analizi sonucunda, sınıf içi ortamlarda uygulanan sorgulama temelli etkinliklere ve 

sorgulama temelli olmayan matematik etkinliklerine göre doğal açık alanlarda 

gerçekleĢtirilen sorgulama temelli etkinliklerin, öğrencilerin geometrik düĢünme, 

Ģekil, alan ve görselleĢtirme becerileri üzerinde daha etkili olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. 

Rech, Hodge ve Matthews (2017) yapmıĢ oldukları çalıĢmada, matematik 

öğretmenlerinin STÖ yaklaĢımını öğrenmeleri ve ardından bu yaklaĢımı sınıflarında 

kullanmalarının sonucunu araĢtırmıĢlardır. Matematik öğretmenlerine STÖ 

yaklaĢımının öğretilmesi sonucunda öğretmenlerin matematiği günlük yaĢamlarının 

bir parçası haline getirdiklerini ve matematiğin ilkelerine uygun Ģekilde düĢünmeye 

baĢladıklarını ifade etmiĢlerdir. Ayrıca, bu yaklaĢım sayesinde öğretmenlerin, 

matematiği anlayan ve günlük yaĢamda kullanan öğrenciler yetiĢtireceklerini 

belirtmiĢlerdir. 

Serin ve Korkmaz (2018) çalıĢmalarında, ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin 

problem çözme becerilerine iĢbirliğini içeren ortamlarda kullanılan üstbiliĢsel 

sorgulama temelli öğretim uygulamalarının etkisinin ne olduğunun belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel modele göre 

hazırlanmıĢtır. ÇalıĢmanın katılımcılarını toplam 94 öğrenci oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢmada dersler deney-1 (n=33) grubunda iĢbirliğini içeren ortamlarda kullanılan 

üstbiliĢsel sorgulama temelli öğretim yöntemiyle, deney-2 (n=31) grubunda 

iĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemiyle ve kontrol grubunda (n=30) geleneksel 

yöntemlerin kullanılmasıyla dersler iĢlenmiĢtir. Veriler araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan Problem Çözme Becerileri Değerlendirme Testi yardımıyla toplanılmıĢtır. 

Elde edilen verilerin analizine göre, deney-1 grubundaki öğrenciler problemi anlama 

ile kontrol ve değerlendirme boyutlarında elde ettikleri puanların her iki gruba göre 

daha yüksek olduğu belirtilmiĢtir. Ancak plan geliĢtirme, planı uygulama ve problem 

kurma boyutlarında elde ettikleri puanlar ise sadece kontrol grubundaki 

öğrencilerden yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Yavuz, Arslan ve Batdal Karaduman (2018) çalıĢmalarındaki amaç, matematik 

öğretmeni adaylarının sahip oldukları sorgulama yetenekleri ile matematik 

öğretmeye yönelik kaygı düzeylerini saptayıp bu düzeyler arasındaki iliĢkinin 

incelenmesi olarak belirtilmiĢtir. ÇalıĢmaya, Matematik Öğretmenliği programına 
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kayıtlı toplam 206 öğretmen adayı katılmıĢtır. ÇalıĢma betimsel olup tarama yöntemi 

kullanılmıĢtır. Bu bağlamda katılımcıların sorgulama beceri düzeylerini belirlemek 

amacıyla Sorgulama Becerileri Ölçeği, kaygı düzeylerini belirlemek amacıyla 

Matematik Öğretmeye Yönelik Kaygı Ölçeği ve araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen 

KiĢisel Bilgi Formu kullanılmıĢtır. Elde edilen verilerin SPSS programı ile analizi 

sonucunda, katılımcıların sorgulama düzeylerinin yüksek seviyede fakat matematik 

öğretmeye yönelik kaygı düzeylerinin ise düĢük seviyede olduğu saptanmıĢtır. Sonuç 

olarak da bu düzeyler arasında eksi yönlü bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

Davis (2018) çalıĢmasında, üniversitelerdeki matematik derslerinde STÖ‟nün 

öğrenci baĢarısına etkisinin ne denli olduğunu araĢtırmayı amaçlamıĢtır. Elde edilen 

veriler sonucunda, matematik derslerinin sunuĢ yoluyla anlatılması nedeniyle 

öğrencilerin dersleri sevmediğini fakat öğrencilerin kendi fikirlerini ifade ettikleri 

ortamlarda ders iĢlemeyi tercih ettikleri için STÖ yaklaĢımının kullanıldığı dersleri 

sevdiklerini belirtmiĢtir.  

Bal Ġncebacak (2019) çalıĢmasında, ilkokul 4. sınıf matematik dersinde 

sorgulama temelli öğretimin öğrencilerin kesir dilini kullanma becerilerine, kesirler 

alt öğrenme alanı baĢarılarına etkisi ile öğretmen ve öğrencilerin öğrenme-öğretme 

sürecine yönelik görüĢlerini ortaya çıkarmak amaçlanmıĢtır. Bu çalıĢma karma 

model ile hazırlanarak ön test son test kontrol gruplu yarı deneysel desen 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın katılımcılarını deney grubu (N=39), kontrol grubu 1 

(N=36) ve kontrol grubu 2 (N=35) olmak üzere toplam 110 ilkokul öğrencisi 

oluĢturmaktadır. Verilerin toplanması sırasında araĢtırmacı tarafından hazırlanan 

kesirler baĢarı testi, kesir dilini kullanma becerisi ölçeği, süreç sonu öğretmen 

görüĢme formu, süreç sonu öğrenci görüĢme formları kullanılmıĢtır. AraĢtırmada 

nitel veriler, içerik analizi ve betimsel analiz ile nicel veriler ise IBM-SPSS-22 

programı kullanılarak Mann Whitney U-Testi, Kruskal Wallis H-Testi, Wilcoxon 

Testi analizleri ve Spearman Brown Sıra Farkları Korelasyon Testleri ile analiz 

edilmiĢtir. Verilerin analizi sonucunda sorgulama temelli öğretim yaklaĢımının 

kullanıldığı grubun son test puan ortalamalarında daha baĢarılı olduğu, ayrıca kesirler 

konusunu öğrenmede deney grubu lehine anlamlı düzeyde farklılık olduğu tespit 

edilmiĢtir. Ek olarak, sorgulamaya dayalı olarak ele alınan matematik eğitiminin 

kesir dili kullanımını arttırdığı ve öğrencilerin diğer gruplara göre anlamlı düzeyde 

daha baĢarılı olduklarına ulaĢılmıĢtır.  
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ġahin (2019) çalıĢmasında, sorgulama temelli matematik yaklaĢımının 

kullanılması sonucu öğretmen adaylarının matematiksel düĢünme süreçlerini 

geliĢtirmelerine etkisinin ne denli olduğunun belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu 

çalıĢmada baĢka bir araĢtırmacı tarafından hazırlanan ve PRIMAS projesi 

kapsamında tasarlanan Sorgulama Temelli Matematik Öğretimi (STMÖ) modeli 

benimsenmiĢtir. ÇalıĢmanın katılımcılarını 56 öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢma 

sürecinde planlanan STMÖ Temel Matematik 1 dersinin içeriğinde kullanılmıĢ ve 

süreç sonunda katılımcılardan görüĢler alınmıĢtır. Elde edilen verilerde, ilk olarak 

katılımcıların uygulamaya negatif tepkiler verdiği daha sonra ise yönteme alıĢtıkları 

belirtilmiĢtir. Ek olarak katılımcılar görüĢlerinde matematiğe karĢı bakıĢ açılarının 

değiĢtiğini, matematiğin mantığını öğrendiklerini, matematiğin ezberlenerek 

yapılamayacağını ve matematiği öğrenmek için sürecin önemli olduğunu 

belirtmiĢlerdir.  

Kusumawati, Hobri ve Hadi (2019) yapmıĢ oldukları çalıĢmada,  sorgulama 

temelli iĢbirlikli öğrenme yaklaĢımının matematik dersinde 8. sınıf öğrencilerinin 

yaratıcı düĢünme becerisi üzerindeki etkisinin araĢtırılması amaçlanmıĢtır. AraĢtırma 

sonunda, kullanılan yaklaĢım sayesinde öğrencilerin yaratıcı düĢünme becerilerinde 

artıĢ olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

Karcı (2019) çalıĢmasında, sorgulama temelli öğretim yaklaĢımının lisans 

matematik eğitimindeki uygulamalarının değerlendirilmesi amaçlanmıĢtır. Bu 

nedenle çalıĢma iki bölümde ele alınmıĢtır. ÇalıĢmanın ilk bölümünde, sorgulama 

temelli öğretim yaklaĢımının kavramsal çerçevesi belirtilmiĢtir. Ġçerik olarak; 

sorgulama temelli öğretim kavramının tarihsel geliĢimi, öğretmen ve öğrencilere 

düĢen roller ve sorgulamaya dayalı öğrenme modellerinin ne olduğu açıklanmıĢtır. 

ÇalıĢmanın ikinci bölümde ise bu yaklaĢımın lisans matematik eğitimindeki 

uygulamaları ele alınarak bu yaklaĢımın nasıl uygulanması gerektiği belirtilmiĢtir. 

Bal Ġncebacak ve Ersoy (2019) çalıĢmalarında, ilkokul 4. sınıf matematik 

dersinde kesirler öğrenme alanına ait sorgulama temelli öğretim yöntemine uygun bir 

ders planı örneği geliĢtirmek amaçlanmıĢtır. GeliĢtirilen ders planının geçerlilik ve 

güvenirliği bir ilkokulda öğrenim gören 39 öğrenciye uygulanarak test edilmiĢtir. 

Ders planında ele alınan kazanıma iliĢkin 5 etkinlik kağıdı geliĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma 

sonucunda öğrencilerin, modellenen bir kesri yazabilme, sayı doğrusunda kesirleri 

ifade etme, kesirleri birbiri ile iliĢkilendirme, kesir birimlerine göre ölçümlerin 
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değiĢeceği anlama, payı ve paydası en çok iki basamaklı olan kesirleri sayı 

doğrusunda gösterebilme gibi öğrenme çıktılarına ulaĢtıkları görülmüĢtür. Ayrıca 

süreç sonunda yapılan değerlendirme testi sonuçlarına göre öğrencilerin önceki 

baĢarı düzeylerine göre olumlu bir artıĢ olduğu tespit edilmiĢtir.  

Sağdıç ve Bakırcı (2020) çalıĢmalarındaki amaç, rehberli araĢtırma sorgulama 

öğretim yöntemine dayalı fen öğretiminin kullanılmasının ortaokul yedinci sınıf 

öğrencilerinin Fen-Teknoloji-Mühendislik-Matematik (FeTeMM) tutumlarına 

etkisinin ne olduğunun araĢtırılması olarak belirtilmiĢtir. ÇalıĢmada yarı deneysel 

yöntem kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın katılımcılarını rehberli araĢtırma sorgulama 

öğretim yönteminin kullanıldığı deney grubu(45) ile 5E öğrenme modelinin 

kullanıldığı kontrol grubu(40) olmak üzere toplamda 85 öğrenci oluĢmaktadır. Veri 

toplama aracı olarak FeTeMM Tutum Ölçeği kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde ise 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi ve Mann Whitney U-testi kullanılmıĢtır. Elde edilen 

verilerin analizi sonucunda, deney grubunda ve kontrol grubunda kullanılan 

yöntemlerin öğrencilerin FeTeMM tutumları üzerinde etkili olduğu görülmüĢtür. Ġki 

grupta yapılan öğretim kıyaslandığında ise deney grubunda yapılan öğretimin 

FeTeMM tutumları üzerinde daha etkili olduğu tespit edilmiĢtir. 

Ayrıca STÖ yaklaĢımının fen eğitimi açısından  öğrencilerin yaratıcı düĢünme 

becerilerine, problem çözme becerilerine ve akademik baĢarılarına olumlu katkı 

yaptığı söynebilir (Kowalczyk, 2003; Suits, 2004; Timur, 2005; McCarty, 2005; 

Tatar, 2006; Eliot, 2006; Ortakuz, 2006; Oğuz ve Yürümezoğlu, 2007; Khasnabis, 

2008; Özdilek ve Bulunuz, 2009; Sakar, 2010; Bozkurt, 2012; Bertsch, Kapelari ve 

Unterbruner, 2014; Yakar ve Baykara, 2014; Yürümezoğlu ve Oğuz Ünver, 2014; 

Fatih, 2019).  

Bu bağlamda alanyazın incelendiğinde STÖ yaklaĢımının farklı alanlarda da 

olumlu katkısının olduğu çalıĢmalar mevcuttur (Uludağ, 2003; Luke, 2004; ÇalıĢkan, 

2008; Kara, 2008; YeĢil, 2010; Hagemans, Meij ve Jong, 2013; Harlen, 2014; Mettas 

ve Constantinou, 2014; Oğuz Ünver ve Arabacıoğlu, 2014; Gutierez, 2015; Serafin, 

Dostál ve Havelka, 2015; Kaçar ve TaĢkıran, 2020; Kaçar ve Çakmak, 2020).  

2.5.2. Bölünebilme Kuralları Üzerine Yapılan AraĢtırmalar 

Zazkis ve Campbell (1996a) çalıĢmalarının amacını, öğretmenlerin 

matematikteki içerik bilgisi üzerine büyüyen araĢtırma organına bir katkı olarak 



31 

 

belirtmiĢlerdir. Bu katkı; belirli anlayıĢların istatistiksel oluĢumlarını ayrıntılı olarak 

belirlemek değil, bu alanda yaygın olarak sergilenen biliĢsel yapının ayırt edici nitel 

özelliklerini araĢtırmak ve tespit etmektir. Katılımcılarla yapılan klinik görüĢme 

sorularının analizi sonucunda, katılımcıların çoğunun belirli kurallar mevcut 

olmadığında bölünebilirlik kurallarını aĢırı genelleĢtirdiği ve yanlıĢ uyguladığı tespit 

edilmiĢtir. 

Zazkis ve Campbell (1996b) çalıĢmalarını, öğretmenlerin matematikteki içerik 

bilgisi üzerine devam eden araĢtırmaların bir parçası olarak göstermiĢlerdir. 

AraĢtırmanın odak noktası, öğretmenlerin Ġlköğretim Sayı Teori‟ndeki konuları 

anlamalarıdır. Bu çalıĢmayı Aritmetiğin Temel Teoremini içeren konulara 

geniĢletmek, kendi baĢına izole bir amaç değil, bu alandaki araĢtırmaların doğal bir 

ilerlemesi olarak değinilmiĢtir. Verilerin analizi sonucunda, öğrencilerin yaklaĢık 

yarısının verilen sayıyı hesaplamayı ve sonra bölme veya bölünebilirlik kuralları 

uygulayarak bölünebilirliği kontrol ettikleri tespit edilmiĢtir.   

 Zazkis (1999) çalıĢmasının amacını, öğretmen adaylarının eğitiminde hangi 

matematiksel deneyimlerin gerekli olduğu konusunda devam eden bir tartıĢmaya 

katkıda bulunmak olarak belirlemiĢtir. Bu çalıĢmada, öğretmen adaylarına yönelik 

etkinlik ve araĢtırma örnekleri sunulmaktadır. Etkinliklerin çoğu ortaöğretim 

öğretmen adaylarına yönelik olmakla birlikte, bazıları ilkokul öğretmenleri için de 

uygun olduğu söylenmiĢtir. ÇalıĢmada, öğretmen adayları için öngörülen 

matematiksel deneyimlerin potansiyel faydaları tartıĢılmaktadır. “Bölünebilme 

Kuralları” konusunda birçok matematik öğretmeninin 2, 3, 4, 5, 9 ve 10'a 

bölünebilirlik gibi bölünebilirlik kurallarını hatırladığı, ancak bunları kanıtlamakta 

veya neden kuralın geçerli olduğunu açıklamakta güçlük çektiği belirtilmiĢtir. Farklı 

sayılar için bölünebilirlik kurallarının belirlenmesi ve kanıtlanması, yalnızca 

bölünebilirlik kurallarının nasıl çalıĢtığını değil, aynı zamanda bu kuralların 

iĢleniĢinin anlaĢılmasında da yardımcı olabileceğine değinilmiĢtir. 

 Brown, Thomas ve Tolias (2002) çalıĢmalarının genel amacını, öğretmen 

adaylarının çarpımsal yapı için Ģemalarını bölünebilirlik görevlerine nasıl 

uyguladıkları hakkında daha fazla bilgi edinmek olarak belirtmiĢlerdir. Edinilen 

bilgi, bölünebilirlik Ģemasının daha eksiksiz ve yararlı analizini formüle etmek için 

gelecekteki çalıĢmalarda kullanılması amaçlanmıĢtır. Verilerin analizi sonucunda 

bölünebilirlik farkındalığının, bölünebilirlik Ģemasına sahip olmak için gerekli 
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tutarlılığın geliĢtirilmesinde önemli bir ilk adım olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca 

bölünebilirlik kavramını açıklarken çarpmanın rolüne vurgu yapılması gerektiği 

belirtilmiĢtir. Uygulanan teorik yaklaĢım sonucu, ilköğretim öğretmen adaylarının 

çarpımsal yapı bilgisinin bölünebilirliğe uygulanmasında açıklayıcı olduğu 

bulunmuĢtur. 

Zazkis (2002) çalıĢmasında herhangi bir asal sayı için bölünebilirlik kuralını, 

ortaokul matematik öğretmen adayları için ilgi çekici bir problem çözme faaliyeti 

olarak tanımlamıĢtır. ÇalıĢmada bazı bölünebilme kuralları için ek stratejiler ele 

alınmıĢtır. Bu çalıĢmada her Ģeyin artık hesap makineleri ile yapıldığı belli edilerek, 

bir tehlikeye dikkat çekilmiĢtir: “Matematik eğitiminde "uygulanabilir" matematiğe, 

"gerçek yaĢam durumları" ile ilgili matematiğe odaklanma yönünde yaygın bir 

eğilim vardır. Bu açıdan bakıldığında bölünebilirlik kurallarını "yararsız" olarak 

etiketleme tehlikesi vardır.” ÇalıĢmanın sonucu, herhangi bir asal sayı için 

bölünebilirlik kuralı türetilmiĢ ve kanıtlanmıĢ olarak belirtilmiĢtir.   

 Faucette, (2003) bölünebilirlik kuralları öğretilirken kuralın niçin geçerli 

olduğuna değinilmemesinden dolayı, bu yazıda modüler aritmetik tanımlanmıĢ ve 

araĢtırılmıĢtır. Daha sonra 2, 3, 4, 5, 6, 8, 9 ve 11 için bölünebilirlik kuralları 

hatırlatılmıĢ ve bu bölünebilirlik kurallarının neden iĢe yaradığı gösterilmiĢtir. Daha 

sonra, 7‟ye bölünebilirlik kuralının diğer bölünebilirlik kurallarından nasıl ayrı 

tutulacağına değinilmiĢtir. Son olarak tüm kuraların neden iĢe yaradığı gösterilmiĢ ve 

tüm sayılar için basit bir genelleme verilmiĢtir.  

 Yünkül (2006) “Ġlköğretim 6. Sınıf Matematik Dersi Obeb ve Okek Konusunda 

Bilgisayar Destekli Öğretim Yazılım Tasarımı” adlı çalıĢmanın amacı, ilköğretim 6. 

Sınıf düzeyindeki OBEB ve OKEK konusunun öğretim yazılımını hazırlamak olarak 

belirlenmiĢtir. GörüĢme sonunda elde edilen bulgular, Matematik Öğretim 

Programı‟nda olduğu gibi 2, 3, 5, 9 ile bölünebilme kurallarının öğretilmesinin doğru 

ve yeterli olabileceği, bölünebilme konusunun öğretilmesi konusunda bir problemle 

karĢılaĢmadıkları, ancak öğrencilerin yetersiz egzersiz yaptıkları ve bunun da çabuk 

unutmayı getirdiği tespit edilmiĢtir. 

 Akkaya ve DurmuĢ (2006) çalıĢmalarında, ilköğretim 6-8. sınıflardaki 

öğrencilerin cebirle ilgili hangi kavram yanılgılarının olduğunu tespit etmeyi 

amaçlamıĢlardır. AraĢtırma sonucunda elde edilen veriler analiz edildiği zaman 
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öğrencilerin, cebirde kullanılan harflerin aynı zamanda basamak değerinin olduğuna 

inandıkları ortaya çıkmıĢtır. Bu bağlamda öğrenciler harflerin, rakamlardan baĢka bir 

değerlerinin olduğuna inanmamaktadırlar. Bu kavram yanılgısının oluĢmasının 

nedeni olarak, bölünebilme kuralları anlatılırken 3a veya 2xy gibi iki ve üç basamaklı 

sayıların ele alınması görülmektedir. Bu da öğrencilerde, 3.a veya 2.x.y Ģeklinde 

cebirsel ifadelerin çarpımlarının doğru olmadığını düĢündürdüğü tespit edilmiĢtir. 

 Witzel ve Riccomini (2007) çalıĢmalarının amacı, tüm öğrencilerin matematik 

baĢarısını arttırmak için yeterli ve uygun değiĢiklikler tasarlayarak öğretmenlerin 

mevcut matematik müfredatlarının etkinliğini en üst düzeye çıkarmalarına yardımcı 

olmak için 8 adımlı bir “Optimize Stratejisi” tanımlamaktır. Bu tanımlamanın 

yapılmasındaki nedenlerden birine örnek olarak; dördüncü sınıfta öğrencilerin 2, 5 ve 

10 için bölünebilirlik kurallarını uygulaması gerektiği belirtilmiĢtir. Ardından beĢinci 

sınıfta öğrencilerin 3, 6 ve 9 için bölünebilirlik kuralları uygulamasının olduğu 

söylenmiĢtir. Bu uygulamalar sırasında öğrencilerin, bölünebilmeyi niçin 

gerçekleĢtirmeleri gerektiğini öğrenmediklerini ve bu durumun öğrencilerin 

matematiksel akıl yürütmeyi öğrenmelerini isteyen literatürle uygun düĢmediğine 

değinilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda; matematik müfredatının düzenlenmesi 

gerektiğinin, öğretmenlerin fiili talimatlardan önce öğretim sunumunu 

değerlendirmeleri gerektiğinin ve öğretmenlerin bu süreçte önemli roller aldığı tespit 

edilmiĢtir. 

 Peker (2009) çalıĢmasının amacını, kural olarak verilen pozitif tam sayılarda 

bölünebilme kurallarının nereden geldiği hakkında okuyucuların düĢünmelerini 

sağlamak olarak ifade etmiĢtir. Bu çalıĢmada bölünebilme kuralları açıklanırken, 

sayıların çözümlenmesi harfler yardımıyla ele alınmıĢ olup bölünebilme kurallarının 

etkinlikler yardımıyla öğretiminin olumlu sonuçlar oluĢturacağı belirtilmiĢtir. 

 Ibrahimpašić, Ibrahimpašić, Kovačević ve Šehanović (2011) çalıĢmalarındaki 

amaç, pozitif tam sayılar için bazı bölünebilirlik kurallarını sunmaktır. Ġlk olarak 2, 

3, 4, 5, 6, 8, 10, 25, 100 ve 10
k
 sayılarına ait bölünebilirlik kuralları verilmiĢtir. Ġkinci 

olarak bölünebilirlik için kuralı, 10'dan küçük doğal sayılar tanımlanmıĢtır. Üçüncü 

olarak 11 sayısı için bölünebilirlik kuralı belirtilmiĢtir. Son olarak da 50'den küçük 

olan asal sayılar için bölünebilirlik kurallarına değinilmiĢtir.  
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 Young-Loveridge ve Mills (2012) çalıĢmalarının amacı, bölünebilirlik 

kurallarının anlaĢılmasına odaklanmanın, öğrencilerin tamsayılarla çarpma ve bölme 

anlayıĢlarını derinleĢtirmek için nasıl kullanılabileceğini göstermektir. Gözlem 

sonuçları, iĢlenen derslerin çarpma ve bölme hakkında ilk görüldüğünden çok daha 

derin öğrenme içerdiğini göstermiĢtir. Bölünebilirlik kuralı dokuz gibi olan sayılar 

için kolay bir yol bulmanın, öğrencilerin çarpma ve bölme anlayıĢını daha da 

geliĢtirme fırsatı sunduğu tespit edilmiĢtir.     

 KarakuĢ ve YeĢilpınar (2013) çalıĢmalarının amacını, ilköğretim matematik 

dersi altıncı sınıf düzeyinde uygulanan etkinliklerin ve ölçme değerlendirme 

sürecinin incelenmesi olarak tanımlamıĢlardır. AraĢtırmada nitel araĢtırma 

desenlerinden durum çalıĢması kullanılmıĢtır. Durum olarak bir ilköğretim 

matematik öğretmeninin dersleri gözlenmiĢ, gözlemlerin sona ermesinin ardından 

öğretmen ve öğrencilerle yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmadan elde edilen gözlem bulguları, matematik dersi altıncı sınıf öğretim 

programı doğal sayılar alt öğrenme alanı kapsamında yer alan bölünebilme kuralları 

konusuna yönelik kazanımların planlanan ders süreci ile sınırlı olduğu görülmüĢtür.  

 Toğrul (2014) çalıĢmasındaki amaç; EBOB-EKOK konusunun öğrenciler 

tarafından nasıl anlaĢıldığını anlamak amacıyla, öğrencilerin EBOB-EKOK 

konusundaki kavramsal bilgilerle iĢlemsel bilgiler arasındaki iliĢkileri, kurdukları 

iliĢkilerin doğasını, gerçek hayat problemlerini matematik diline çevirme,  problem 

çözümlerinde kavramsal ve iĢlemsel bilgileri nasıl kullandıkları ve 

anlamlandırdıkları performans bağlamında araĢtırılmak istenmesidir. EBOB-EKOK 

Testinde yer alan,   “Soru: Ali “Bir sayının 3 e bölünebilme kuralı o sayının rakamlar 

toplamının 3 ün katı olmasıdır” diyor. Ali‟nin önermesinin doğru veya yanlıĢ 

olduğunu gösteriniz.” sorusuna ait verilerin analizi sonucunda; öğrencilerin % 10‟u 

hem olumlu hem olumsuz örnek vererek doğruluğunu göstermeye çalıĢtığı 

görülmüĢtür. %12‟si tanımı yorumlamıĢ ve ifadeye uygun olumlu örnek vererek 

doğruluğunu göstermeye çalıĢtığı görülmüĢtür. %29‟u ifadeye uygun olumlu örnek 

vererek açıklama yaptığı, %9‟u kuralın doğru olduğunu ifade ettiği ancak örnekleme 

yapmadığı ve öğrencilerin hiçbirinin matematiksel ispat yapmadığı görülmüĢtür. 

Sonuç olarak; öğrencilerde nedeni açıklama, iliĢkileri görme ve açıklayabilme ile 

ilgili kavramsal bilginin edinilmediği tespit edilmiĢtir.   
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 West (2014) çalıĢmasında, bölünme ile ilgili öğrenci yanılgıları araĢtırılmıĢtır. 

Bu çalıĢma; bölünebilirlik kurallarının öğretilmesinde öğrenci merkezli bir yol 

izlenmesine rağmen, kavramın öğrenciler tarafından iyi anlaĢılmadığı düĢüncesiyle 

öğretmen endiĢelerine yanıt olarak geliĢtirilmiĢtir. Bu nedenle bölünebilirliği bir dizi 

“kural” olarak sunmak yerine, öğrencilere yol gösterici olup kendi varsayımlarını 

formüle etmeye ve test etmeye teĢvik edilmesinin önemli olduğu söylenmiĢtir. 

ÇalıĢmada benzer olan; 2,5 ve 10 sayıları için bölünebilme kurallarını öğreten, 4 ve 8 

sayıları için bölünebilme kurallarını öğreten, 3 ve 9 sayıları için bölünebilme 

kurallarını öğreten etkinliklere yer verilmiĢtir. AraĢtırmacı açıklanan uygulamalı 

yaklaĢımın sonucunda, öğrencilerin kendi varsayımlarını formüle etmelerine ve test 

etmelerine izin vermenin, keĢfettikleri kuralları sahiplenmelerini sağladığını 

belirtmiĢtir. Bu durumun sonucunda da matematiksel kanıt kavramına giriĢin 

sağlanacağına vurgu yapılmıĢtır.     

 Peretti (2015) çalıĢmasında bölünebilirlik kuralının kısa bir tanımını yaparak, 

kurallar arasında benzerlik olmadığına değinmiĢtir. Bu çalıĢmada bölünebilirliği iki 

basamaklı tamsayılarla test etmek için genel bir kural sunulmuĢtur. Ġlk bölümde 

kuralın hangi durumlarda gerekli ve yeterli olduğu üzerinde durulmuĢtur. Ġkinci 

bölümde kuralın bu durumlar üzerinde niçin geçerli olduğuna değinilmiĢtir. 

 Çetinkaya (2015) “7E Öğrenme Halkası Modelinin  “Çarpanlar Ve Katlar” 

Konusunun Öğretiminde Akademik BaĢarıya Ve Öğrenmenin Kalıcılığına Etkisi” 

adlı çalıĢmanın amacı, yapılandırmacılığa dayalı 7E öğrenme halkası modelinin 6.  

sınıf Matematik dersi “Çarpanlar ve Katlar”  konusunun öğretiminde akademik 

baĢarıya ve öğrenmenin kalıcılığına etkisinin incelenmesidir. ÇalıĢmanın sonunda 

her iki gruba da “1., 2., 3., 15. ve 16. soruları Bölünebilme Kurallarına ait olan  

“Çarpanlar ve Katlar” konularına yönelik baĢarı testi son test olarak uygulanmıĢtır. 

Son test uygulandıktan 10 hafta sonra da kalıcılık testi uygulanmıĢtır. Uygulama 

sonrasında “Çarpanlar ve Katlar” konusunda uygulanan akademik baĢarı son test 

puan sonuçlarına bakıldığında, yapılandırmacı öğrenme kuramına dayalı 7E öğrenme 

modelinin kullanıldığı deney grubu öğrencileri ile ders kitabına dayalı öğretim 

modellerinin kullanıldığı kontrol grubu öğrencilerinin son test puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. 

 Kaplan ve Açıl (2015) çalıĢmalarında, 6. Sınıf öğrencilerinin bölünebilme 

kuralları ve asal sayılar alt öğrenme alanındaki baĢarılarına iĢbirlikli öğrenme 
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yönteminin etkisinin incelenmesini amaçlamıĢlardır. Elde edilen verilen sonunda iki 

yöntem içinde uygulanan ön testlerde anlamlı bir fark elde edilmemiĢtir. Süreç 

sonunda uygulanan matematik baĢarı testi sonucuna göre, deney grubunda yer alan 

öğrencilerin puanlarında ciddi farklılaĢma olduğu gözlenmiĢtir. Bu bağlam da bu 

puan artıĢının nedeni olarak, iĢbirlikli öğrenme yöntemi gösterilmiĢtir. 

 BaĢün (2016) “Oyunla Öğretimin Çarpanlar ve Katlar Alt Öğrenme Alanında 

BaĢarı ve Kalıcılığa Etkisi” adlı çalıĢmanın amacı; oyunla öğretimin ortaokul altıncı 

sınıf matematik dersinde çarpanlar ve katlar alt öğrenme alanında öğrenci baĢarısı 

üzerine etkisi, öğrenilen bilgilerin kalıcılığı ve oyunla öğretim yöntemine iliĢkin 

öğrenci görüĢleri araĢtırılması olarak belirtilmiĢtir. AraĢtırmada, öğrenci baĢarılarını 

ölçmek için deney ve kontrol gruplarında iĢlenen “Çarpanlar ve Katlar Alt Öğrenme 

Alanındaki” kazanımlarla ilgili; 2., 7., 12., 13., 16., 21. ve 24. soruların Bölünebilme 

Kuralları konusuna ait olduğu matematik baĢarı testi kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda elde edilen bulgulara göre öğrencilerin baĢarıları ve baĢarılarının 

kalıcılığında deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

Ayrıca deneysel iĢlem sürecinde öğrencilerin derse karĢı olan ilgilerinin arttığı, 

oyunla öğretim yöntemine yönelik görüĢlerinin olumlu olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Bu sonuç oyunla öğretim yönteminin mevcut programın uygun gördüğü öğretim 

yöntemine göre daha etkili olduğunu göstermektedir. 

 AytaĢ ve Uğurel (2016) çalıĢmasında, bir ortaöğretim matematik sınıfında 

yazma aktivitelerine dayalı öğretim uygulamasının öğrencilerin öğrenmeleri üzerinde 

oluĢturduğu etkilerin belirlenmesini amaçlamıĢlardır. Elde edilen verilerin analizi 

sonucunda, öğrencilerin en son öğrendikleri bölünebilme kurallarında, kuralları 

benzerlik gösteren sayı gruplarını gruplandırma ve bölünebilme kurallarını 

yazabilme konusunda düĢük düzeyde (%53) oldukları; orta düzeyde olan %33, iyi 

düzeye giren öğrencilerin ise sadece %14 de kaldığı görülmüĢtür. Bu ise öğretmene, 

yazmanın konunun hemen sonunda uygulanmasına rağmen öğrencilerin bu konuda 

hala sıkıntı yaĢadıklarını göstermiĢtir. 

 ġahin (2016) çalıĢmasını, matematik öğretmen adaylarının bölünebilme 

konusundaki ispat yapabilme becerilerini incelemek amacıyla yapmıĢtır. Bu 

araĢtırmada “son sınıf matematik öğretmen adayları bölünebilme ispatı yapma 

sürecinde ne tür beceriler sergilemektedirler? (s. 367)” sorusuna yanıt aranmaktadır. 

Elde edilen bulgular sonucunda, öğretmen adaylarının bölünebilmenin tanımını 
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kullanarak yapılacak temel seviyedeki ispatlarda dahi zorlandıkları ortaya çıkmıĢtır. 

Bazı öğretmen adaylarının da bölünebilme konusunu kavramsal düzeyde bile 

öğrenemedikleri tespit edilmiĢtir.  

 Kabael ve Baran (2016) çalıĢmalarının amacını, ortaokul matematik öğretmen 

adaylarının matematiksel söylemleri, matematiksel söylemleri analiz etme biçimleri, 

matematik ve pedagoji bilgileri ile bunlar arasındaki iliĢkinin incelenmesi olarak 

ifade etmiĢlerdir. Elde edilen bulgularda katılımcılardan birinin bölünebilme konusu 

ile ilgili; “Öğretmenin kattan kalansız bölünebilmeye geçmesi gerekiyor. Çünkü 

öğrenci bu kavramları bilmezse bölünebilme kurallarını da algılayamaz. Yani önce 

kat ve kalansız bölünebilmenin tam olarak anlaĢılması gerekiyor sonra bölünebilme 

kurallarına geçilmesi gerekiyor diye düĢünüyorum (s. 557).” Ģeklindeki düĢüncesi 

sonucunda pedagojik bilginin bölünebilme konusunda ne kadar önemli olduğu 

belirtilmiĢtir.     

 Özmantar ve Aslan (2017) çalıĢmalarının amacını, öğretmenlerin etkinlik 

uygulama sırasında üstlendikleri ve öğrencileri için belirledikleri roller ile bu rollerin 

etkinlik uygulamasına olan etkilerinin incelenmesi olarak ifade etmiĢlerdir. Video 

kayıtlarının incelenmesi sonucunda, öğretmenin etkinliğin farklı aĢamaları arasında 

bağlantılar kurmadığı ve bölünebilme kurallarının farklı alıĢtırmalar üzerinden 

sadece doğru sonucu elde etmek için uyguladığı tespit edilmiĢtir. Ayrıyeten dersin 

giriĢ kısmında öğrencilerin bölünebilme kurallarını ezberden söyledikleri ve 

nedenine değinilmediği görülmüĢtür. 

 IĢık ve Kaya (2017), Sınıf Öğretmenliği Programı öğrencilerinin matematiksel 

bilgilerini ve matematik ile ilgili yaĢadıkları zorlukların neler olduğu tespit etmek 

amacıyla bu çalıĢmayı gerçekleĢtirmiĢlerdir. Elde edilen veriler sonucunda, genel 

olarak öğrenciler bölünebilme kurallarını sözel olarak ifade ettikleri, 11 ile 

bölünebilme kuralında ise daha çok metotla anlatma yolunu seçtikleri gözlenmiĢtir. 

Bu bağlam da bölünebilme kurallarının öğretiminde kavramsal öğrenmenin yerine 

vurgu yapılmıĢtır. 

 Potgieter (2017) çalıĢmanın amacını, bölünebilirlik konusunda doğru/yanlıĢ bir 

soruya cevap vermeden önce öğrencilerin bakıĢ davranıĢlarının incelenmesi olarak 

ifade etmiĢtir. Verilerin analizi sonucunda uygulamanın, her iki okul için de sınava 

katılan hemen hemen tüm sınıflarda bölen baĢına öğrenci performansı üzerinde bir 
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etkisi olduğu bulunmuĢtur. Uygulamada ayrıca bölünebilirlik kurallarını bilmeyen 

öğrencilerin, cevapları belirtmeden önce sayının sadece son iki basamağını 

denetlediği tespit edilmiĢtir. Ayrıyeten bir sayının belirli bir tek haneli bölen 

tarafından bölünebilir olup olmadığını doğru bir Ģekilde belirten öğrencilerin, 

bölünebilirlik kurallarını doğru uygulayıp uygulamadığını büyük ölçüde doğru bir 

Ģekilde belirleyebileceği sonucuna varılmıĢtır. 

 Potgieter ve Blignaut (2018) çalıĢmasındaki amaç, öğrencilerin bilgilerinin ve 

bölünebilirlik kurallarını uygulamalarının bakıĢları üzerindeki etkisini araĢtırmaktır. 

Öğrencilerden beĢ basamaklı bir sayının bir bölen tarafından bölünebilir olup 

olmadığını belirtmeleri ve cevaplarının nedenlerini belirtmeleri beklenmiĢtir.  Belirli 

bir bölünebilirlik kuralının doğru uygulanıp uygulanmadığını belirlemek için 

öğrencilerin davranıĢları ve öğrencilerin sözlü yanıtları kullanılmıĢtır. Sonuç olarak, 

öğrencilerin bölünebilirlik kurallarını bildiklerinde sayıyı incelemek için farklı 

stratejiler uyguladıkları tespit edilmiĢtir. 

Zeybek, Üstün ve Birol (2018) çalıĢmalarının amacını, matematiksel ispat 

etkinliklerinin ortaokul 5, 6, 7 ve 8. sınıf matematik ders kitaplarında hangi sıklıkla 

yer aldığını tespit etmek olarak ifade etmiĢlerdir. Bu çalıĢmanın bulgularına göre, 6. 

sınıf ders kitabında yer alan bölünebilme kuralları verilen belirli örneklerden tüm 

sayılara bir genelleme yapılarak sunulmuĢtur. Örneğin, son rakamı 0, 2, 4, 6, 8 olan 

sayıların 2 ile kalansız bölünebileceği verilen 40, 12, 24, 26 ve 18 örnekleri 

üzerinden doğrulanmıĢtır. Aynı Ģekilde 5 ile kalansız bölünebilme kuralında da 

verilen 5, 35, 40 ve 100 örnekleri üzerinden bir genellemeye ulaĢılarak sunulduğu 

görülmüĢtür. Her iki örnekte de kuralın geçerliliği kullanılan belirli örnekler ile 

gösterilirken bu kuralların neden doğru olduğu hakkında bilgi içermediği 

görülmüĢtür.  

Bozkurt ve Polat (2018) çalıĢmalarını, altıncı sınıf öğrencilerinin matematiksel 

düĢüncelerini ortaya çıkarmaya yönelik öğretmenin sorduğu soru tipleri ile öğrenci 

cevapları arasındaki iliĢkinin incelenmesi amacıyla ele almıĢlardır. Veri kaynağı 

olarak altıncı sınıf matematik derslerinde çekilen beĢ ders videosu kullanılmıĢ olup,  

içerik analizi yöntemi seçilmiĢtir. Bulgular sonucunda, öğrencilere sorulan 

bölünebilme sorularında bazı öğrencilerin sadece bölünür/bölünmez Ģeklinde cevap 

verdikleri ve nedeni sorulduğu zaman nedenini açıklayamadıkları görülmüĢtür. 
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Çubukluöz (2019) çalıĢmasında, 6. sınıf öğrencilerinin matematik dersinde 

yaĢadıkları öğrenme zorluklarının, Scratch programlama aracılığıyla tasarlanan 

matematiksel oyunlarla giderilmesini amaçlamıĢtır. Verilerin analizleri sonucunda, 

uygulama öncesinde öğrencilerde tam bölünebilme kurallarını öğrenmede zorlukların 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. Uygulama sonunda ise öğrencilerin bu zorlukların üstünden 

kısmen geldiği tespit edilmiĢtir. 

Matematik Dersi Öğretim Programı öğrencilerden; matematiksel okuryazarlık 

becerilerini geliĢtirmelerini ve etkin bir Ģekilde kullanmalarını, matematiksel 

düĢünceleri mantıklı bir Ģekilde açıklamak ve paylaĢmak için matematiksel 

terminolojiyi ve dili doğru kullanmalarını, üstbiliĢsel bilgi ve becerilerini geliĢtirip, 

kendi öğrenme süreçlerini bilinçli biçimde yönetmelerini beklemektedir. Bu nedenle 

Sorgulama Temelli Öğretime yönelik verilecek derslerin kapsamı ve sonuçlarında 

öğrencilerin hangi üstbiliĢsel düzeylere çıkabildikleri, süreç boyunca öğrencilerde 

oluĢması beklenen bölünebilme kurallarını oluĢturma becerilerine ve Sorgulama 

Temelli Öğretim yaklaĢımının çeĢitli beceriler üzerindeki etkisinin gözlemlenmesi 

problem durumunu oluĢturmaktadır. 
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3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli ve deseni, araĢtırmadaki çalıĢma grubu, 

çalıĢma grubundaki öğrencilerin değerlendirilmesinde kullanılacak veri toplama 

araçları ve bu araçların geliĢtirilme süreçlerine ek olarak elde edilen verilerin nasıl 

analiz edildiği hakkında bilgi verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli ve Deseni 

Ġlköğretim sekizinci sınıf öğrencilerinin sorgulama temelli öğretim yaklaĢımı 

ile bölünebilme kuralları öğrenimine ve akademik baĢarılarına ne denli etkili 

olduğunun araĢtırıldığı bu çalıĢmada karma araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. 

Yıldırım ve ġimĢek (2013) karma araĢtırma yöntemini, araĢtırmanın problemini 

geniĢ ve çok boyutlu incelemek maksadıyla, nitel ve nicel yöntemlerin bir arada 

kullanılmasıyla gerçekleĢtirilen araĢtırma olarak ifade etmektedirler. Bir baĢka 

deyiĢle karma yöntem, bir araĢtırmada aynı anda bulunan hem nicel hem de nitel 

araĢtırma yöntemleri ile bu araĢtırma yöntemleri sayesinde elde edilen verilerin 

birleĢtirilmesinin gerekli olduğu bir yaklaĢımdır (Creswell, 2013). Johnson ve 

Onwuegbuzie (2004) çalıĢmalarında karma yöntem araĢtırmalarının temel 

amaçlarını; çeĢitleme (benzer konuda farklı yöntemler kullanarak doğrulama), 

tamamlayıcılık (bir yöntemden elde edilen sonuçların baĢka bir yöntemle elde edilen 

sonuçlarla detaylandırma veya açıklama), baĢlatma (araĢtırma sorusunun tekrardan 

düzenlenmesine sebep olan zıtlıkları keĢfetme), geliĢtirme (bir yöntemle elde edilen 

bulguların açıklayıcı olarak kullanılması) ve geniĢletme (farklı yöntemler kullanarak 

araĢtırmanın geniĢletilmesi) olarak ifade etmektedirler. Bu nedenle, nicel verilerle 

birlikte nitel verilerin toplanması sayesinde araĢtırmanın daha kapsamlı olacağı 

amaçlanmıĢtır. Bu bağlamda çalıĢmada desen olarak, karma araĢtırma yöntem 

desenlerinden sıralı açımlayıcı desen kullanılmıĢtır. Sıralı açımlayıcı desende, ilk 

olarak nicel veriler toplanır ve elde edilen veriler analiz edilir. Daha sonra nicel 

verileri tamamlamak için nitel veriler toplanarak analiz edilir. Bu yüzden bu desen 

nicel ve nitel olmak üzere iki aĢamadan oluĢur (Creswell, 2013). BaĢka bir ifadeyle, 

ilk aĢamada toplanılan nicel verilerin sonuçlarının takip edilmesiyle ikinci aĢama 

oluĢmaktadır. Ġkinci aĢama da elde edilen nitel verilerin sonuçları ise ilk aĢamadaki 

nicel verilerin sonuçlarını açıklamada yardımcı olmaktadır (Creswell ve Plano Clark, 

2014). Bu desenin amacı, nicel verinin kapsadığı iliĢkileri nitel aĢamayla 

açıklamaktır. Bu sebeple araĢtırmacı ilk olarak, nicel verilerin toplanması ve analiz 



41 

 

edilmesine olanak sağlayan bir süreç hazırlar. Bu süreç tamamlandıktan sonra 

araĢtırmacı, elde ettiği nicel bulgular vasıtasıyla nitel verilerin toplanması ve analiz 

edilmesine rehber olan diğer sürece baĢlar. Bu sayede nitel süreç nicel bulgulara 

dayandırılmıĢ olmaktadır. Daha sonra araĢtırmacı, elde ettiği nitel verilerin nicel 

verileri açıklamakta ne denli ve nasıl olduğu hakkında yorum yapar (Delice, 2018). 

Sıralı açımlayıcı desene göre çalıĢmaya ait model ġekil 3.1 de verilmiĢtir: 

 

 

3.1.1. Nicel Bölüm 

Bu çalıĢmada, Sorgulama Temelli Öğretim etkinliklerinin öğrencilerin 

Bölünebilme Kuralları öğretimine yönelik akademik baĢarılarına olan etkisini ortaya 

çıkarmak amacıyla deneysel desenlerden tek grup öntest-sontest desen kullanılmıĢtır. 

Deneysel araĢtırmalar, bağımsız değiĢken değiĢimlerinin bağımlı değiĢken 

üzerindeki etkisini test etmeye yarayan çalıĢmalardır. Burada temel amaç, 

değiĢkenler arasında oluĢturulmuĢ olan neden-sonuç iliĢkisinin test edilmesidir 

(Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2016). Fraenkel ve Wallen 

(2006) çalıĢmalarında deneysel desenlerin koĢullarını, bağımsız değiĢkenin manipüle 

edilmesi ve bağımsız değiĢkenin tanımlanıp bağımlı değiĢken üzerindeki etkilerin 

karĢılaĢtırılması olarak ifade etmektedirler (akt. Büyüköztürk vd., 2016). Ayrıca 

zayıf deneysel desenlerden olan tek grup öntest-sontest deseninde deneysel iĢlemin 

bağımlı değiĢken üzerindeki etkisi test edilirken, tek bir grup üzerinden ölçme aracı 
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ġekil 3.1. Sıralı açımlayıcı desene göre çalıĢmaya ait model 
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uygulama öncesi öntest, uygulama sonrasında ise sontest olarak uygulanır. Burada 

temel amaç, farklı zamanlarda uygulanan öntest ve sontest arasındaki farkın 

incelenmesidir (Büyüköztürk vd., 2016). Bu süreçte Sorgulama Temelli Öğretim 

etkinliklerinin öğrencilerin Bölünebilme Kuralları öğretimine yönelik akademik 

baĢarılarına etkisini tespit etmek amacıyla “Bölünebilme Kuralları Öğretimine 

Yönelik BaĢarı Testi (BKBT)” öntest-sontest olarak öğrencilere uygulanmıĢtır. 

AĢağıda uygulanan deneysel desenin gösterimi Tablo 3.1 de verilmiĢtir. 

Tablo 3.1. Tek Grup Öntest-Sontest Desen Modeli 

 Grup   Öntest   ĠĢlem   Sontest 

    ------------------------------------------------------------------------------------------------------------- --------- 

       O1     X      O2 

 

Tablo 3.1 de O1 çalıĢma grubuna uygulanan Bölünebilme Kuralları Öğretimine 

Yönelik BaĢarı Testi‟nin (bağımlı değiĢken) ön test, O2 sontest ölçümlerini; X ise 

çalıĢma grubuna uygulanan Sorgulama Temelli Öğretim etkinliklerini (bağımsız 

değiĢken) göstermektedir. 

3.1.2. Nitel Bölüm 

AraĢtırmanın nitel kısmını, Sorgulama Temelli Öğretime yönelik çalıĢma 

kağıtları ve Sorgulama Temelli Öğretim etkinliklerinin öğrencilerin Bölünebilme 

Kuralları öğretimine yönelik akademik baĢarılarına ait nicel bulguları açıklayacak 

Ģekilde hazırlanan öğrenci görüĢleri oluĢturmaktadır. Yıldırım ve ġimĢek (2013) nitel 

araĢtırmayı, doğal alanda olgu ve olayların gerçekçi ve bütüncül olarak ortaya 

konulmasında nitel bir sürecin var olduğu ve gözlem, görüĢme, doküman analizi gibi 

nitel veri toplama yöntemlerinin kullanıldığı araĢtırma olarak tanımlamıĢlardır. 

Desen olarak ise çalıĢmanın bu kısmında nitel araĢtırma desenlerinden durum 

çalıĢması deseni kullanılmıĢtır. Durum çalıĢmasının en belirgin özelliği bir ya da 

daha fazla olayın derinlemesine incelenmesidir. Gall, Borg ve Gall (1996) bu desenin 

kullanıldığı araĢtırmalarda; bir olayı meydana getiren ayrıntıları tanımlamanın, bu 

olaya iliĢkin olası açıklamalar geliĢtirmenin ve olayı değerlendirmenin amaçlandığını 

söylemektedirler (akt. Büyüköztürk vd., 2016).  

Ayrıca araĢtırmanın bu kısmında deneysel çalıĢma sürecine iliĢkin katılımcı 

görüĢlerini elde etmeye yönelik, nitel veri toplama araçlarından görüĢmenin bir türü 

olan yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeye ve doküman analizine baĢvurulmuĢtur. Yarı-
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yapılandırılmıĢ görüĢmeler, konuyla ilgili hem sabit seçenekli cevaplamayı hem de 

ele alınan konunun derinlemesine irdelenmesini sağlamaktadır. Bu tür görüĢmeler 

yapılandırılmıĢ ve yapılandırılmamıĢ görüĢmelerin avantajlarını ve dezavantajlarını 

içermektedir (Büyüköztürk vd., 2016).  

Nitel sürecin tamamlanmasının ardından yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeler, 

araĢtırmacı tarafından hazırlanan görüĢme formu ile yapılmıĢtır. ÇalıĢma grubunda 

bulunan 20 kiĢi arasından görüĢmeye katılan 4 kiĢinin seçiminde, amaçlı örnekleme 

yöntemlerinden maksimum çeĢitlilik örneklemesi kullanılmıĢtır. Yıldırım ve ġimĢek 

(2016) bu örnekleme yöntemindeki amacı, çeĢitlilik gösteren durumlar arasında ne 

tür benzerliklerin veya aynı ölçüde farklılıkların var olduğunu bulmak olarak ifade 

etmektedirler. Bu bağlamda 20 kiĢilik çalıĢma grubunda bulunan her bir birey önce 

nicel verilerin elde edildiği Bölünebilme Kuralları Öğretimine Yönelik BaĢarı 

Testine, karne notlarına ve öğretmen görüĢlerine göre baĢarı sıralamasına (A-B-C-D, 

A en baĢarılı-…-D en baĢarısız) tabi tutulmuĢlardır. Harf sıralaması sonucunda 

gruplar beĢer kiĢi olarak ayrılmıĢ ve her gruptan bir öğrenci seçilmiĢtir. Böylelikle 

görüĢmeye katılacak kiĢiler belirlenmiĢtir. GörüĢmeler sırasında araĢtırmacı, 

katılımcıların izniyle verileri ses kaydına almıĢtır. Toplanan veriler daha sonra yazılı 

doküman formatına getirilmiĢtir. Bu verilerin analizinde, nitel araĢtırma 

yöntemlerinden olan içerik analizi kullanılmıĢtır.  

3.2. ÇalıĢma Grubu  

AraĢtırma 2020-2021 eğitim öğretim yılında Muğla iline bağlı Ortaca ilçesinde 

bulunan, sosyoekonomik düzeyi orta olan bir ortaokulda gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma 

öncesi Muğla Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden gerekli izinler alınmıĢtır (Ek 2). 

Covid-19 Pandemisi Ģartlarında ortaokullarda sadece son sınıf öğrencilerinin yüz 

yüze eğitim alması nedeniyle çalıĢma grubundaki öğrencilerin 8. sınıf düzeyinde 

olmasına karar verilmiĢtir. ÇalıĢma grubunu Ortaca ilçesi sınırlarında bulunan bir 

ortaokulda 8. sınıfta öğrenim gören 20 öğrenci oluĢturmuĢtur. Öğrencilerin tamamı 

araĢtırmanın nicel kısmına dahil olmuĢ fakat nitel kısmındaki görüĢmeler, Sorgulama 

Temelli Öğretime yönelik çalıĢma kağıtları ve sürecin tamamlanmasıyla birlikte 

yukarıda açıklandığı Ģekilde 4 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 
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3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmanın nicel verileri “Bölünebilme Kuralları Öğretimine Yönelik BaĢarı 

Testi (BKBT)” adlı veri toplama aracıyla, nitel verileri ise “Yarı YapılandırılmıĢ 

GörüĢme Formu” ve “Sorgulama Temelli Öğretime Yönelik ÇalıĢma Kağıtları” ile 

toplanmıĢtır. 

3.3.1. Bölünebilme Kurallarına Yönelik BaĢarı Testi (BKBT) 

STÖ‟nün 8. sınıf öğrencilerinin bölünebilme kurallarını oluĢturma becerilerine 

ve akademik baĢarılarına etkisinin incelenmesi amacıyla oluĢturulan BKBT‟nin 

geliĢtirilmesinde Atılgan, Kan ve Doğan‟ın (2016) baĢarı testi geliĢtirme aĢamaları 

ele alınmıĢtır. 

1. Test puanlarının kullanılacağı amacın belirlenmesi: 

Test geliĢtirmenin ilk aĢaması test puanlarının hangi amaçla kullanılacağının 

belirlenmesidir. Eğitimde kullanılan testlerden elde edilen puanlar yapılacak 

değerlendirmenin temelidir. Yapılacak değerlendirmeye göre de testin amacının 

belirlenmesi gerekir. Bu çalıĢmada yer alan testin amacı, yapılan öğretimin 

etkililiğini değerlendirmek ve öğrencilerin baĢarılarını ortaya çıkarmak olarak 

belirlenmiĢtir. Ek olarak, bu çalıĢmada birinci ve ikinci alt problemlere cevap 

bulabilmek baĢarı testini geliĢtirmenin diğer amaçları arasındadır. 

2. Yapıyı ya da alanı temsil eden davranışların belirlenmesi ve belirtke 

tablosunun oluşturulması:   

 Bu aĢamada öncelikle ölçme konusu olan ve testin kapsamında yer alacak 

konular belirlenerek ayrıntıları listelenmelidir. Her konuda hedefler ve her hedefin de 

davranıĢları (kazanımlar) bulunmaktadır. Eğitimde kazandırılması beklenilen 

davranıĢların, baĢarı testleri için kritik olanlarının test kapsamına alınması gerekir. 

Bu sebeple bu çalıĢmada, Milli Eğitim Bakanlığı Matematik Dersi Ortaokul  6. Sınıf 

Öğretim Programında (2018) yer alan “M.6.1.2.2.  2, 3, 4, 5, 6, 9 ve 10’a kalansız 

bölünebilme kurallarını açıklar ve kullanır.” kazanımı temel alınarak aĢağıdaki 

kazanımlar oluĢturulmuĢtur. 

1. 2 ve 5 sayılarına ait bölünebilme kurallarını elde eder ve ilgili problemleri 

çözer.  

2. 4 sayısına ait bölünebilme kuralını elde eder ve ilgili problemleri çözer.  
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3. 3 ve 9 sayılarına ait bölünebilme kurallarını elde eder ve ilgili problemleri 

çözer.  

4. 8 ve 11 sayılarına ait bölünebilme kurallarını elde eder ve ilgili problemleri 

çözer. 

5. Farklı iki asalın çarpımı formundaki sayılara bölünebilme kurallarını ifade 

eder ve ilgili problemleri çözer. 

Kazanımlara ve biliĢsel alan basamaklarına ait kaç sorunun yer aldığını 

gösteren Ek 3‟deki belirtke tablosunun, satır toplamları hangi konuda kaç davranıĢ, 

sütun toplamları ise hangi basamaktaki hedef-davranıĢ için kaç sorunun teste 

alınacağını göstermektedir. Bu doğrultuda hazırlanan ve Ek 3‟de gösterilen belirtke 

tablosunun kapsam geçerliliğine hizmet ettiği söylenebilmektedir. Hazırlanan 

kazanımlara göre Bloom taksonomisinin hatırlama, anlama, uygulama, çözümleme, 

değerlendirme ve yaratma basamaklarına uygun toplam 28 tane denemelik madde 

yazılmıĢtır. Bu denemelik maddelerden dört tanesi hatırlama, dört tanesi anlama, dört 

tanesi uygulama, dört tanesi çözümleme, beĢ tanesi değerlendirme ve yedi tanesi 

yaratma basamağına ait sorulardır. Ayrıca anlama basamağına ait baĢarı testinde yer 

alan 21. soru, uygulama basamağına ait baĢarı testinde yer alan 26. soru ve yaratma 

basamağına ait baĢarı testinde yer alan 20. soru aynı anda iki kazanıma dahil 

edilmiĢtir. 

3. Denemelik maddelerin yazılması: 

BaĢarı testlerindeki belirtke tablosunda yer alan her bir kazanımın 

ölçülmesinde kapsam geçerliliğinin sağlanması amacıyla o kazanıma ait en az üç test 

maddesi yazılması önerilmektedir. Bu doğrultuda hazırlanan maddelerin sayısının en 

az üç olmasına dikkat edilmiĢtir. Bu maddeler, kazanımlar doğrultusunda olup 

araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır. Her bir kazanıma yönelik en az dört ve en fazla 

yedi denemelik test maddesi bulunmaktadır. Madde sayıları, kazanım için müfredatta 

verilen yoğunluk da göz önünde bulundurularak belirlenmiĢtir. Sonuç olarak, 28 adet 

denemelik madde yazılmıĢtır. Hazırlanan denemelik maddelerin hangi kazanımlara 

ait olmasının yanında, soruların yenilenmiĢ Bloom Taksonomisi‟nde hangi biliĢsel 

basamakta yer aldığı da önemlidir. Bu nedenle belirtke tablosunda belirtilen 

kazanımları kapsayacak Ģekilde hatırlama, anlama, uygulama, çözümleme, 

değerlendirme ve yaratma biliĢsel alan basamaklarına uygun denemelik test 

maddeleri yazılmıĢtır. 
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4. Denemelik maddelerin gözden geçirilmesi: 

Denemelik test maddeleri yazıldıktan sonra birçok bakımdan gözden 

geçirilmeli ve varsa aksayan yönleri ya da eksiklikleri düzeltilmelidir. Baykul (2000) 

denemelik maddelerin;  

 Ölçülmek istenen davranıĢı ölçecek nitelikte olup olmadığı yani geçerliliği, 

 Bilimsel yönden doğruluğu, 

 Dil bakımından anlaĢılır, dil bilgisi ve yazım hatalarının olup olmadığı,  

 Teknik yönden kusurlu olup olmadığı,  

 Öğrencilerin geliĢim özelliklerine uygun olup olmadığının incelenmesi 

gerektiğini belirtmektedir.  

Bu doğrultuda 28 maddeden oluĢan denemelik baĢarı testi alanında uzman 5 

akademisyen, 8 yüksek lisans öğrencisi, 8 matematik öğretmeni ve 2 türkçe 

öğretmeninin görüĢlerine sunulmuĢtur. Uzmanlardan denemelik baĢarı testini soru 

metninin açıklığı ve anlaĢılırlığı, dil bilgisi ve yazım hatalarının olup olmadığını, 

soruların kazanımlara uygunluğu, soruların sınıf düzeyine uygunluğu, çeldiricilerin 

doğru hazırlanıp hazırlanmadığı ve soruların Bloom Taksonomisine göre hangi 

biliĢsel süreçte olduğu konularında değerlendirmeleri istenmiĢtir. GörüĢler alındıktan 

sonra, bir sonraki adıma geçmeden önce hatalar düzeltilmiĢ ve eksikler giderilmiĢtir. 

5. Denemelik test formunun hazırlanması: 

Test formu hazırlanırken Ģunlara dikkat edilmesi gerekir:  

 Aynı davranıĢ içeren maddeler art arda gelmemelidir. Testin baĢına kolay 

maddeler konulmalı ve maddeler konularına göre gruplandırılmalıdır.  

 Testin baĢına test hakkında bilgi veren yanıtlamanın nasıl yapılacağını 

açıklayan yönerge konmalıdır. Yönergede testin amacı, testteki madde sayısı, 

süre ve yanıtların nasıl kaydedileceğine dair bilgi verilir.  

 Yazı karakterlerinin öğrenciler tarafından rahatça algılanabilir olması 

gerekmektedir. Sayfa sonlarına “arka sayfaya geçiniz” gibi uyarılar konulmalı 

ve testin sonuna “test bitti” ve “yanıtlarınızı kontrol ediniz” gibi uyarılar 

konulmalıdır (Atılgan vd., 2016).  

Bu aĢamada dikkat edilmesi gereken Ģartlara bağlı olarak hareket edilmiĢtir. 

Maddelerin test formuna dağıtılması rastgele yapılmıĢ olup kazanım ve biliĢsel alan 
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basamakları sıralaması yapılmamıĢtır. Daha kolay olduğu düĢünülen maddeler testin 

baĢına konulmuĢtur.  

6. Denemelik testin uygulanması: 

Denemelik testin uygulanmasından önce test için gerekli sürenin belirlenmesi 

gerekir. Bu nedenle 8. sınıf düzeyinde sosyo-ekonomik düzeyi orta olan bir okuldan 

rastgele toplamda 20 öğrenci seçilerek süresiz olarak testin pilot uygulaması 

yapılmıĢtır. Pilot uygulama sonucunda öğrencilerden ilk bitirenin 30 dakikada, en 

son bitirenin ise 45 dakikada bitirdiği görülmüĢtür. Bu bağlamda testin süresi 40 

dakika olarak belirlenmiĢtir. Test için gerekli süre belirlendikten sonra deneme 

grubunun nihai testin uygulanacağı grubun özelliklerini yansıtacak nitelikte olmasına 

dikkat edilmelidir. Genellikle deneme uygulamasının 300-400 kiĢiden oluĢması 

önerilmektedir (Atılgan vd., 2016; Baykul, 2000). Bu uygulamalar sırasında “Covid-

19 Pandemisi” nedeniyle gerekli sağlık koĢullarının riske atılmaması için uygulama 

online olarak uygulanmıĢtır. Uygulama sırasında öğrenciler soruların 

cevaplandırılması için güdülenmiĢ, öğrenciler arasında kopya çekilmesine engel 

olunmuĢ ve gerekli ortam hazırlanmıĢtır. Ek olarak, denemelik test ortaokul 8. sınıfta 

bulunan 378 öğrenciye uygulanmıĢ ve nihai teste dahil edilecek olan soruların 

analizine geçilmiĢtir. 

7. Deneme uygulanmasından madde analizi yapılarak maddelerin seçilmesi: 

Denemelik testin uygulanmasından elde edilen veriler analiz edilir. Nihai teste 

madde seçiminde madde ayırıcılık ve madde güçlük indeksleri dikkate alınmaktadır. 

Atılgan vd. (2016) göre denemelik maddelerden hangilerinin teste alınması 

gerektiğinin belirlenmesinde kullanılması gereken ölçütler Tablo 3.2 de verilmiĢtir. 

Tablo 3.2. Madde Ayırt Edicilik Ġndekslerine Göre Madde Seçme Ölçütleri 

Madde Ayırt Edicilik Ġndeksi                                    Madde Seçme Kararı 

0.19 ve daha küçük                             Kesinlikle teste alınmamalı ya da tamamen   

     düzeltilmelidir. 

0.20 ile 0.29 arasında Sınırdaki maddelerdir ve gerekirse düzeltilerek teste 

alınabilir. 

0.30 ile 0.39 arasında     Düzeltme yapılmaksızın ya da küçük   

     düzeltmelerle teste alınabilir. 

0.40 ve daha yüksek          Çok iyi iĢleyen maddeler, teste olduğu  

     gibi alınabilir. 

 

Atılgan vd. (2016) göre madde güçlük indekslerinin değerlendirilmesi Tablo 

3.3 de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.3. Madde Güçlük Ġndeksine Göre Maddenin Değerlendirilmesi 

Madde Güçlük Ġndeksi                             Maddenin Değerlendirilmesi  

  

0.00 – 0.29        Zor 

0.30 – 0.49            Orta Güçlükte  

0.50 – 0.69                   Kolay  

0.70 – 1.00               Çok Kolay 

  

Tablo 3.3 de göre madde güçlük indeksi 0‟a yaklaĢtıkça sorunun zorluk düzeyi 

artar. Diğer yandan madde güçlük indeksi 1‟e yaklaĢtıkça da soru kolaylaĢır. Madde 

güçlük indeksinin 0.50 olması sorunun orta güçlükte olduğunu gösterir.  

Uygulama sonucunda elde edilen veriler TestAn programıyla analiz edilmiĢ 

olup Tablo 3.4 de her bir maddenin analizleri ve yorumları verilmiĢtir. 

Tablo 3.4. Denemelik Test Maddelerinin Madde Güçlüğü, Madde Ayırt Edicilikleri ve Yorumları 

Madde   Madde cevaplayan   Madde  Madde Ayırt     Madde   Madde Ayırt  

No sayısı        Güçlüğü (p)   Ediciliği (D)     Güçlüğü Yorum     Edicilik Yorum 

             

   1*       372         0.98                0.12                    Çok kolay          Ayırıcı değil 

   2 252        0.66  0.67  Kolay   Çok iyi 

3 294        0.77  0.55  Çok kolay Çok iyi 

4 210        0.55  0.91  Kolay  Çokiyi 

5 306        0.81  0.52  Çok kolay Çok iyi 

6* 120        0.31  0.26  Orta  Ġncele ve düzelt 

7* 312        0.82  0.27  Çok kolay Ġncele ve düzelt 

8* 204        0.54  0.33  Kolay  Ayırıcı 

9* 132        0.34  0.11  Orta  Ayırıcı değil  

10 246        0.65  0.82  Kolay  Çok iyi 

11 240        0.63  0.53  Kolay  Çok iyi 

12 324        0.85  0.50  Çok kolay Çok iyi 

13 270        0.71  0.55  Çok kolay Çok iyi 

14* 96        0.25  0.05                     Zor  Ayırıcı değil 

15 216                     0.57        0.63  Kolay  Çok iyi 

16* 108               0.28        0.12     Zor  Ayırıcı değil 

17 258              0.68        0.65  Kolay  Çok iyi 

18 312             0.82        0.41  Çok kolay Çok iyi 

19 186               0.49        0.54  Orta  Çok iyi 

20 186               0.49        0.78  Orta  Çok iyi 

21 222               0.58        0.64  Kolay  Çok iyi 

22 210               0.55        0.82  Kolay  Çok iyi 

23 156                0.41        0.67  Orta  Çok iyi 

24* 48               0.12        0.17  Zor  Ayırıcı değil 

25 216               0.57        0.75  Kolay  Çok iyi 

26 222               0.58        0.76  Kolay  Çok iyi 

27 192               0.50        0.41  Kolay  Çok iyi 

28 192               0.50        0.79  Kolay  Çok iyi 

* ile belirtilenler teste dahil edilmeyen maddelerdir. 

Bu doğrultuda baĢarı testinde bulunan 28 maddenin değerlendirilmesi Tablo 

3.5 ve Tablo 3.6 da gösterilmektedir. 
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Tablo 3.5. Madde Ayırt Edicilik Ġndekslerine Göre Maddelerin Değerlendirilmesi 

             Maddenin Ayırt Edicilik Ġndeksi  Maddenin Değerlendirilmesi 

0.40 ve daha büyük  2, 3, 4, 5, 10, 11, 12, 13, 15, 17, 18, 19, 

20, 21, 22, 23, 25, 26, 27, 28 

0.30 ile 0.39 arası     8  

0.20 ile 0.29 arası   6, 7  

0.19 ve daha küçük  1, 9, 14, 16, 24  

Tablo 3.5 incelendiği zaman madde ayırt edicilik indeksi 0.39‟dan küçük olan 

8 madde baĢarı testi kapsamından çıkarılmıĢtır. Bu bağlamda toplamda 20 soru nihai 

baĢarı testine dahil edilmiĢtir.  

Tablo 3.6. Madde Güçlük Ġndeksine Göre Maddelerin Değerlendirilmesi 

Madde Güçlük Ġndeksi                            Maddenin Değerlendirilmesi  

 0.00 – 0.29      14, 16, 24   

 0.30 – 0.49      6, 9, 19, 20, 23        

 0.50 – 0.69   2, 4, 8, 10,11, 15, 17, 21, 22, 25, 26, 27, 

28  

 0.70 – 1.00      1, 3, 5, 7, 12, 13, 18          

Tablo 3.6 incelendiği zaman 3 maddenin zor, 5 maddenin orta güçlükte, 13 

maddenin kolay ve 7 maddenin de çok kolay olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

8. Seçilen Maddelerden OluĢturulan Nihai Testin Ġstatistiklerinin 

Kestirilmesi: 

Madde analizinin yapılarak test kapsamına alınacak maddelerin seçilmesinin 

ardından oluĢturulan baĢarı testinin ortalaması, standart sapması, ortalama güçlüğü, 

güvenirliği gibi özellikleri aĢağıdaki Tablo 3.7 de verilmiĢtir: 
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Tablo 3.7. Nihai Testin Ġstatistikleri 

Madde         Madde             Madde Ayırt         

No         Güçlüğü (p)          Ediciliği (D)        

1     0.66     0.67 

2     0.77     0.55 

3     0.55     0.91 

4     0.65     0.82 

5     0.81     0.52 

6     0.63     0.53 

7       0.85     0.50 

8     0.71     0.55 

9     0.57      0.63 

10     0.68                    0.65 

11           0.82                      0.41 

12     0.49           0.54 

13            0.49          0.78 

14           0.58           0.64 

15            0.55           0.82 

16     0.41           0.67 

17     0.57           0.75 

18     0.58           0.76 

19            0.50           0.41 

20           0.50           0.79 

Ġstatistikler     Değerler       

Teste Giren Öğrenci Sayısı  378   

Testin Ortalaması   12.46 

Testin Varyansı    28.83  

Testin Standart Sapması    5.37 

Kr-20 Ġç Tutarlılığı   0.84     

Testin Ortalama Ayırıcılığı  0.67 

Testin Ortalama Güçlüğü   0.62 

 Testin istatistiksel sonuçları incelendiği zaman KR-20 Ġç Tutarlılığının 0.84 

olduğu tespit edilmiĢtir. Büyüköztürk (2012), yapmıĢ olduğu çalıĢmada güvenirlik 

katsayısının 0.70 ve üzeri olmasını, test puanlarının güvenirliği için yeterli düzeyde 

olduğunu belirtmektedir. Bu bağlamda hesaplanan değer testin tutarlılığının yüksek 

olduğunu göstermektedir. Ayrıca testin ortalama ayırt ediciliğinin 0.67 olduğu tespit 

edilmiĢtir. Bu değer testin çok iyi düzeyde ve ayırt edici olduğunu göstermektedir. 

Ek olarak testin ortalama güçlüğünün 0.62 olduğu tespit edilmiĢtir. Bu değer ise 

testin öğretim yönteminin etkililiğini ölçerken kolay ama ayırt ediciliğinin yüksek 

olduğunu göstermektedir. Sonuç olarak testin iç tutarlılığının yüksek, öğretim 

yönteminin etkililiğinin kolay ve ayırt ediciliğinin yüksek olduğu görülmektedir. Bu 

aĢamalar takip edilerek araĢtırmacı tarafından hazırlanan, süre olarak 30 dakika 

verilen ve toplamda 20 sorudan oluĢan nihai baĢarı testi ekler kısmında yer 

almaktadır (Ek 4).  
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3.3.2. Sorgulama Temelli Öğretim Sürecinin Değerlendirilmesine Yönelik 

GörüĢme Formu 

Öğrencilerin sorgulama temelli matematik öğretim etkinliklerinin, bölünebilme 

kurallarına yönelik akademik baĢarılarına etkisine ait nicel verileri açıklayacak 

Ģekilde araĢtırmacı tarafından “STÖ Sürecinin Değerlendirilmesine Yönelik 

GörüĢme Formu” hazırlanmıĢtır. Bu formun taslak hali için 10 soru öncelikle 

hazırlanmıĢtır. Hazırlanan taslak form, daha sonra uzman görüĢüne sunulmuĢ, gelen 

dönütler neticesinde gerekli düzeltmeler yapılarak soru adedi 13‟e çıkarılmıĢtır. Soru 

adedindeki artıĢ neticesinde tekrardan uzman görüĢüne sunulan görüĢme formu, 

dönütler bağlamında son halini almıĢtır. GörüĢmeler, Sorgulama Temelli Öğretim 

etkinliklerinin tamamlanmasından sonra öğrencilerle birebir olarak ilgili okulun 

öğretmenler odasında gerçekleĢtirilmiĢtir. YaklaĢık olarak 20-25 dakika süren 

görüĢmeler, katılımcı izniyle ses kayıt cihazı kullanılarak kayıt edilmiĢtir. Daha 

sonra bu kayıtlar transkript edilerek analiz edilmiĢtir. Öğrencilerin sorgulama temelli 

matematik öğretim sürecine iliĢkin görüĢlerini tespit etmek amacıyla hazırlanan yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formu Ek 5‟de verilmiĢtir. 

3.3.3. Sorgulama Temelli Öğretime Yönelik ÇalıĢma Kağıtları ve Ders 

Planları 

 Öğrencilerin bölünebilme kuralları konusu üzerindeki sorgulama becerilerini 

ölçmek amacıyla Ek 6‟da yer alan toplam üç adet çalıĢma kağıdı hazırlanmıĢtır. 

AraĢtırmacı tarafından hazırlanan çalıĢma kağıtları öncelikle taslak formatında 

hazırlanmıĢtır. ÇalıĢma kağıtlarının geçerliliği ve uygulanabilirliğinin test edilmesi 

amacıyla pilot uygulama yapılması gerekse de “Covid 19 Pandemisi” nedeniyle pilot 

uygulama yapılamamıĢtır. Bu nedenle çalıĢma kağıtlarının geçerliliği ve 

uygulanabilirliğinin test edilmesi için dört adet uzman görüĢü alınmıĢtır. Uzman 

görüĢleri sonucunda gerekli düzeltmeler yapılarak çalıĢma kağıtları uygulama 

öncesindeki son halini almıĢtır. Ek olarak, çalıĢma kağıtlarına yönelik araĢtırmacı 

tarafından hazırlanan ders planlarına bir örnek Ek 6‟da verilmiĢtir. Ders planlarının 

uygunluğunun tespiti için uzman görüĢleri alınarak gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır. 

Ders planlarında da yer alan STÖ aĢamaları aĢağıda verilmiĢtir. 

Planlama aĢamasında öğrencinin öğrenmesi gereken konu ve bu konuya ait 

kazanımlar belirlenmiĢtir.   
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Düzenleme aĢamasında plan ve konu içeriği hazırlanırken kullanılacak 

kaynaklar belirlenmiĢ ve ilgili kısımlar seçilmiĢtir. 

Süreç aĢamasında öğrencilere verilmesi planlanan kazanım hakkında püf 

noktalar tespit edilmiĢtir. Daha sonra kazanıma iliĢkin odak nokta belirlenerek konu 

hakkında öğrencilerin, bağlantı ve çıkarımlarda bulunmasına olanak sağlayan 

sorulara ulaĢmaları sağlanmıĢtır. Bu sayede öğrenciler, soru sorarak sorgulama 

yapmıĢlar ve konuyu anladıkları belirlenmiĢtir. 

OluĢturma aĢamasında öğrencilerde süreç aĢamasında öğrenilen bilgileri temel 

alarak yeni bilgilerin oluĢmasına olanak sağlanmıĢtır. Bu bağlamda ilgili kazanıma 

yönelik yaratıcı sorular öğrencilere sorulmuĢ, öğrencilerin ise bu bilgileri 

sınıflandırarak kazanımı ne amaçla öğrendiği ve bilgilerin öğrenilmesi sonrasında 

nasıl bir ürün ortaya koyduklarının farkında olmaları sağlanmıĢtır. 

PaylaĢma aĢamasında öğrenciler ilgili kazanıma yönelik oluĢturdukları yeni 

bilgileri grup arkadaĢları ile paylaĢmaları için imkan sağlanmıĢtır. 

Değerlendirme aĢamasında öğrencilerin elde ettikleri yeni bilgileri akranları ile 

paylaĢmaları sağlanmıĢtır. Bu paylaĢım sonrasında varsa eksik bilgilerin tespit 

edilmesine imkan tanınmıĢtır. Tespit edilen eksik veya yanlıĢ bilgilerin düzenlenmesi 

için olanak sağlanmıĢtır. OluĢturulan bilgilerin, yeni bilgilere transfer edileceği 

örneklerin verilmesi için öğrenciler güdülendirilmiĢtir. 

3.4. ĠĢlem Basamakları 

 Tez araĢtırma konusu seçimi öncesinde ilgili literatür araĢtırılmıĢ ve Sorgulama 

Temelli Öğretim yaklaĢımının matematik dersinde uygulanmasına dair pek 

araĢtırmaya rastlanılmamıĢtır. Bu nedenle araĢtırmada kullanılacak olan yaklaĢımın 

Sorgulama Temelli Öğretim yaklaĢımı olmasına araĢtırmacı ile danıĢmanının ortak 

kararı ile karar verilmiĢtir. Sorgulama Temelli Öğretim yaklaĢımının temelinde, 

öğrenciyi ezberden uzaklaĢtırarak sorgulama yapılmasına fırsat vermek olduğundan 

Matematik Dersi Öğretim Programı incelenmiĢtir. Ġnceleme sonunda ve literatür 

taraması da baz alınarak Sorgulama Temelli Öğretim yaklaĢımının “Bölünebilme 

Kuralları” konusunda uygulanmasına karar verilmiĢtir. Tez araĢtırma konusu seçim 

iĢlemi tamamlandıktan sonra Bölünebilme Kuralları konusuna iliĢkin literatür 

taranarak eksik noktalar tespit edilmiĢtir. Bu tespitlerden sonra araĢtırmanın 

modelinin ne olması gerektiğine, araĢtırma deseninin ne olduğuna, çalıĢma grubunun 
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kaç kiĢiden oluĢması gerektiğine, araĢtırmada uygulanacak veri toplama araçlarının 

neler olduğuna ve elde edilen verilerin nasıl analiz edilmesi gerektiğine araĢtırmacı 

ve danıĢmanının görüĢü ile karar verilmiĢtir. Bu bağlamda veri toplama araçlarının: 

“Bölünebilme Kuralları Öğretimine Yönelik BaĢarı Testi (BKBT), Yarı 

YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu ve Sorgulama Temelli Öğretime Yönelik ÇalıĢma 

Kağıtları” olması kararlaĢtırılmıĢtır.  

Bölünebilme Kuralları Öğretimine Yönelik BaĢarı Testinin (BKBT) hazırlık 

aĢamasında Matematik Dersi Öğretim Programı‟nda yer alan Bölünebilme Kuralları 

konusuna ait kazanımlar incelenmiĢtir. Daha sonra bu kazanımlardan yola çıkarak 

kuralların ikiĢer olarak kazanım oluĢturmasının faydalı olacağı düĢünülmüĢ ve ilgili 

kazanımlar hazırlanmıĢtır. Hazırlanan kazanımların öğretilmesine yönelik araĢtırmacı 

tarafından 40 taslak soru hazırlamıĢtır. Hazırlanan soruların sayısı araĢtırmacı ve 

danıĢmanının ortak çalıĢması sonucunda 28‟e indirilmiĢtir. Hazırlanan taslak 

soruların uygulanabilir olması için uzman görüĢüne ve pilot uygulamaya ihtiyaç 

duyulmuĢtur. Ġlk olarak sorular hakkında uzman görüĢleri alınmıĢtır. Gelen dönütler 

öncülüğünde, sorularda gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır. Daha sonra “Covid-19 

Pandemisi” nedeniyle alınan gerekli tedbirler ıĢığında pilot uygulama online olarak 

öğrencilere uygulanmıĢtır. Uygulama sonunda elde edilen veriler ilgili program 

kullanılarak analiz edilmiĢ ve uygulama öncesi son halini almıĢtır. 

Sorgulama Temelli Öğretime Yönelik ÇalıĢma Kağıtlarının hazırlanma 

kısmına geçmeden önce ilgili literatür taranmıĢ, kitaplar ve online sitelerde 

araĢtırmalar yapılmıĢtır. AraĢtırma sonunda Sorgulama Temelli Öğretime Yönelik 

ÇalıĢma Kağıtlarının nasıl hazırlanması gerektiği hakkında fikir oluĢturulmuĢtur. Bu 

bağlamda kazanımlardaki kuralların ikili eĢleĢtirmeleri baz alınarak, üç adet çalıĢma 

kağıdı araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır. Hazırlanan taslak çalıĢma kağıtları 

araĢtırmacının danıĢmanına sunulmuĢ ve danıĢmanının gerekli gördüğü yerler 

düzeltilerek uzman görüĢüne hazır hale getirilmiĢtir. Uzman görüĢüne sunulan 

çalıĢma kağıtları, dönütler sonrasında tekrar düzenlemeye gitmiĢ ve uygulama öncesi 

son halini almıĢtır. Daha sonra uygulama sırasında takip edilmesi planlanan, üç adet 

çalıĢma kağıdına ait ders planı hazırlanmıĢtır. Hazırlanan planlar ilgili literatürde yer 

alan örnek ders planları ile karĢılaĢtırılmıĢ ve son halini almıĢtır. 

Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formunun hazırlanma aĢamasına geçmeden 

önce çalıĢma kağıtlarının hazırlanma kısmındaki ön araĢtırma bu kısımda da 
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yapılmıĢtır. Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formunun nasıl hazırlanması gerektiği 

sonucuna varılarak, nicel veriler toplandıktan sonra sıralı açımlayıcı desene uygun 

olarak nicel verileri tamamlamak adına araĢtırmacı tarafından 10 adet taslak soru 

hazırlanmıĢtır. Hazırlanan taslak form, daha sonra uzman görüĢüne sunulmuĢ, gelen 

dönütler neticesinde gerekli düzeltmeler yapılarak soru adedi 13‟e çıkarılmıĢtır. Soru 

adedindeki artıĢ neticesinde tekrardan uzman görüĢüne sunulan görüĢme formu, 

dönütler bağlamında son halini almıĢtır. 

Uygulama için gerekli izinler daha önceden alınmıĢtır. Veri toplama araçlarının 

düzenlenip hazırlanmasıyla da uygulamaya geçilmiĢtir. Uygulama okulu tespit 

edildikten sonra 02.03.2021 tarihinde idare ile sürecin iĢleniĢ planı hakkında 

görüĢüldü. Bu süreçte nelerin yapılmasının planlandığından bahsedilerek veri 

toplama araçları tanıtıldı. Daha sonra sınıf matematik öğretmeni ile süreç hakkında 

görüĢülerek uygulama planı yapıldı. Son olarak, öğrencilerle kaynaĢmak için sohbet 

edildi ve sürecin nasıl iĢleneceği hakkında öğrencilere kısa bilgi verilerek veli onam 

formu öğrencilere dağıtıldı. 06.03.2021 tarihinde uygulama okuluna gidilerek 

öğrencilerden veli onam formları toplanıldı. Uygulamanın baĢlangıç tarihinin 

08.03.2021 olmasına idare, sınıf matematik öğretmeni ve araĢtırmacı tarafında karar 

verildi. Sınıf matematik öğretmeninin uygulama için verdiği tarihler/günler, ders 

saatleri ve etkinlikler Tablo 3.8 de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.8. ÇalıĢmaya Ait Zaman Çizelgesi 

Tarih/Gün Ders Saati Etkinlikler 

08.03.2021 (Pazartesi) 1. ders BaĢarı testi uygulama   

(öntest) 

 2. ders Ders Planı    

(Çözümleme) 

 3. ders Ders Planı etkinlikleri 

09.03.2021 (Salı) 1. ders Ödev kontrolü ve 

çözümü 

 2.ders STÖ çalıĢma kağıtları 

(2-5)* 

 3. ders STÖ çalıĢma kağıtları 

(2-5) 

15.03.2021 (Pazartesi) 1. ders STÖ çalıĢma kağıtları 

(3-9)** 

 2. ders STÖ çalıĢma kağıtları 

(3-9) 

16.03.2021 (Salı) 1. ders STÖ çalıĢma kağıtları 

(4)*** 

 2. ders STÖ çalıĢma kağıtları 

(4) 

 3. ders BaĢarı testi uygulama 

(sontest) 

 4. ders GörüĢme 

Toplam 12 ders saati  

*STÖ çalıĢma kağıtları (2-5): 2 ve 5‟e ait bölünebilme kurallarının bulunduğu çalıĢma kağıdı        

**STÖ çalıĢma kağıtları (3-9): 3 ve 9‟a ait bölünebilme kurallarının bulunduğu çalıĢma kağıdı               

***STÖ çalıĢma kağıtları (4): 4‟e ait bölünebilme kurallarının bulunduğu çalıĢma kağıdı 

08.03.2021 Pazartesi günü 

Birinci Ders Saati: Ġlk olarak öğrencilere otuz dakikalık süre içerisinde 

Bölünebilme Kuralları Öğretimine Yönelik BaĢarı Testi öntest olarak uygulandı. 

AĢağıda ġekil 3.2 de uygulamaya ait bir resim verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

İkinci Ders Saati: Ġkinci derse geçildiği zaman “çözümleme, sayı değeri ve 

basamak değeri” konularına ait ders planları iĢlendi. Öğrencilere sayı değeri ve 

ġekil 3.2. Bölünebilme Kuralları Öğretimine Yönelik BaĢarı Testi Uygulama (öntest) 
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basamak değeri kavramlarının ne olduğu hatırlatılarak, bu kavramalara ait örnekler 

verilerek kavramların hatırlatılması sağlandı. Daha sonra çözümleme kavramına 

geçiĢ yapılarak, bu kavramın ne anlama geldiği öğrencilere fark ettirildi.  

Üçüncü Ders Saati: Bir ders önce iĢlenen “çözümleme, sayı değeri ve basamak 

değeri” konularına ait hazırlanan etkinlikler tüm öğrencilerin katılımlarıyla 

gerçekleĢtirildi. Ders bitiminde öğrencilere, ele alınan kavramların kalıcılığını 

sağlamak için ödev bırakılmıĢtır. AĢağıda ġekil 3.3 de ikinci ve üçüncü dersi 

kapsayıcı olarak uygulamaya yönelik bir resim verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ġlk günün tamamlanmısının ardından, Bölünebilme Kuralları Öğretimine 

Yönelik BaĢarı Testinin cevapları analiz edildi. Daha sonra Bölünebilme Kuralları 

Öğretimine Yönelik BaĢarı Testine, karne notlarına ve öğretmen görüĢlerine göre 

harf sıralaması (A-B-C-D, A en baĢarılı-…-D en baĢarısız) yapılmıĢtır. Harf 

sıralaması sonucunda gruplar beĢer kiĢilik dört gruba ayrılmıĢtır. Öğrencilerin 

isimlerinin verilmesi doğru bulunmadığı için her bir öğrenciye bir numara 

verilmiĢtir. AĢağıdaki Tablo 3.9 da grupların içeriği ve harf sıralaması verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 3.3. Çözümleme, sayı değeri ve basamak değeri kavramlarına ait uygulama örneği 
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Tablo 3.9. STÖ uygulamasına ait oluĢturulan grup içeriği 

Gruplar Öğrenciler Harf Sıralaması 

1.grup Ö1 A 

 Ö2 B 

 Ö3 B 

 Ö4 C 

 Ö5 D 

2. grup Ö6 A 

 Ö7 A 

 Ö8 B 

 Ö9 C 

 Ö10 D 

3. grup Ö11 A 

 Ö12 B 

 Ö13 C 

 Ö14 C 

 Ö15 D 

4. grup Ö16 A 

 Ö17 B 

 Ö18 C 

 Ö19 D 

 Ö20 D 

09.03.2021 Salı günü  

Birinci Ders Saati: Ders giriĢinde öğrencilere sohbet havasında “günlerinin 

nasıl geçtiği” soruldu. Ödev kontrolü yapıldı. Daha sonra tüm öğrencilerin 

katılımlarıyla verilen ödevler sınıfta çözülmüĢtür.   

İkinci Ders Saati ve Üçüncü Ders Saati: Ġkinci ders baĢlamadan önce 

uygulama sınıfı Covid-19 Pandemisi kuralları göz önüne alınarak grup çalıĢmasına 

uygun olacak Ģekilde dizayn edilmiĢtir. Dersin baĢlamasıyla Sorgulama Temelli 

Öğretime Yönelik ÇalıĢma Kağıdı (2 ve 5 ile tam bölünebilme kuralına yönelik) 

gruplara dağıtılmıĢtır. Ardından iki ders saati boyunca çalıĢma kağıdı öğrencilere 

uygulanmıĢtır. AĢağıda ġekil 3.4 de uygulamaya ait bir resim verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 ġekil 3.4. Sorgulama Temelli Öğretime Yönelik ÇalıĢma Kağıdı Uygulama Süreci 
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15.03.2021 Pazartesi günü  

Birinci Ders Saati ve İkinci Ders Saati: Dersin baĢlamasıyla Sorgulama 

Temelli Öğretime Yönelik ÇalıĢma Kağıdı (3 ve 9 ile tam bölünebilme kuralına 

yönelik) gruplara dağıtılmıĢtır. Ardından iki ders saati boyunca çalıĢma kağıdı 

öğrencilere uygulanmıĢtır. Uygulama sonunda, öğrencilerden gelen sorular 

cevaplandırılmaya çalıĢılarak uygulama tamamlanmıĢtır. AĢağıda ġekil 3.5 de 

uygulamaya ait bir resim verilmiĢtir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

16.03.2021 Salı günü  

Birinci Ders Saati ve İkinci Ders Saati: Dersin baĢlamasıyla Sorgulama 

Temelli Öğretime Yönelik ÇalıĢma Kağıdı (4 ile tam bölünebilme kuralına yönelik) 

gruplara dağıtılmıĢtır. Ardından iki ders saati boyunca çalıĢma kağıdı öğrencilere 

uygulanmıĢtır. Uygulama sonunda, öğrencilere uygulamalar hakkında duygu 

durumları sorulmuĢtur. Süreç hakkında yorumları alınmıĢtır. 

Üçüncü Ders Saati: Teneffüs arasında sınıf eski sıra düzenine alınmıĢ ve ders 

zili çaldığı zaman otuz dakikalık süre içerisinde Bölünebilme Kuralları Öğretimine 

Yönelik BaĢarı Testi son test olarak uygulandı. AĢağıda ġekil 3.6 da uygulamaya ait 

bir resim verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

ġekil 3.5. Sorgulama Temelli Öğretime Yönelik ÇalıĢma Kağıdı Uygulama Süreci 

ġekil 3.6. Bölünebilme Kuralları Öğretimine Yönelik BaĢarı Testi Uygulama (sontest) 
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Dördüncü Ders Saati: Uygulama bittikten sonra çalıĢma grubundan dört 

öğrenci seçilerek STÖ ve uygulama süreci hakkında görüĢme yapılmıĢtır. GörüĢme 

bittikten sonra çalıĢma grubu ile toplu bir resim çekinilmiĢtir. AĢağıda ġekil 3.7 de 

bu resim verilmiĢtir. 

 
 

3.5. Verilerin Analizi 

Bu bölümde araĢtırmanın nicel veri analizleri Bölünebilme Kuralları 

Öğretimine Yönelik BaĢarı Testi üzerinden, nitel veri analizleri ise Sorgulama 

Temelli Öğretim sürecine yönelik öğrenci görüĢleri ile Sorgulama Temelli Öğretime 

yönelik çalıĢma kağıtları üzerinden tespit edilmiĢtir. 

3.5.1 Nicel Verilerin Analizi 

AraĢtırmada kullanılan Bölünebilme Kuralları Öğretimine Yönelik BaĢarı 

Testi‟nin son halinin elde edilmesi sırasında yapılan istatistik iĢlemler Aydın ve 

Ergün (2015) tarafından geliĢtirilen TestAn programı ile yapılmıĢtır. Programın 

kullanım öncesinde gerekli izinler alınmıĢtır (Ek 7). 

 Bu çalıĢmada nicel verilerin analiz kısmını baĢarı testinden elde edilen öntest 

ve sontest puanları oluĢturmaktadır. Ġlk olarak, baĢarı testine ait öntest ve sontest 

puanları IBM SPSS 23.0 paket programına girilmiĢ ve normal dağılım gösterip 

göstermediği test edilmiĢtir. Normal dağılımın varlığının tespit edilmesi sırasında 

eğer grup büyüklüğü 50‟den küçük ise Shapiro-Wilks test istatistiği kullanılmasının 

daha doğru olacağı belirtilmiĢtir (Büyüköztürk ve vd., 2016). Ayrıca bu istatistik 

sonucunda elde edilen normallik test sonucunun (p), “p<0.05” olması durumunda 

verilerin normal dağılım göstermediği, aksi taktirde verilerin normal dağılım 

gösterdiği kabul edilir. Bu bağlamda çalıĢma grubunu 20 kiĢi oluĢturduğu için 

ġekil 3.7. Uygulama sonu toplu resim 
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sonuçların normal dağılım gösterip göstermediği Shapiro-Wilks testi ile 

hesaplanmıĢtır. AĢağıdaki Tablo 3.10 da, Shapiro-Wilks testi sonuçlarının betimsel 

istatistik değerleri verilmiĢtir.  

Tablo 3.10. BKBT Normallik Analizi Sonuçları 

 Ġstatistik   df   p 

Öntest 0.925   20  0.123 

Sontest 0.915   20  0.078 

Tablo 3.10 incelendiği zaman BKBT‟nin Shapiro-Wilks testi sonuçlarında; 

öntest verilerinin p=0.123>0.05 ve sontest verilerinin p=0.078>0.05 olduğu 

görülmektedir. Bu nedenle BKBT‟ye ait öntest-sontest verilerinin normal bir dağılım 

gösterdiği tespit edilmiĢtir.  

Yukarıda BKBT ile elde edilen verilerin normallik dağılımları üzerine Shapiro-

Wilks test sonuçları temel alınarak, BKBT‟ye ait öntest-sontest ortalama puanları 

arasında anlamlı bir farkın bulunup bulunmadığını test etmek amacıyla bağımlı 

gruplar t-testine baĢvurulmuĢtur. 

3.5.2. Nitel Verilerin Analizi  

AraĢtırmada Sorgulama Temelli Öğretim sürecine yönelik öğrenci görüĢlerinin 

ve Sorgulama Temelli Öğretime yönelik çalıĢma kağıtlarının analizinde, içerik 

analizi tekniği kullanılmıĢtır. Elde edilen veriler içerik analizi tekniği ile analiz 

edilirken, elde edilen verileri derinlemesine açıklayıcı iliĢkilere ulaĢmak amaçlanır. 

Bu kısımda güvenirlik, görüĢme verilerinin açıklanırken doğrudan alıntılara yer 

verilmesiyle sağlanır (Yıldırım ve ġimĢek, 2013). Ayrıca içerik analizi metinlerden 

oluĢan bir toplulukta içindeki belirli kavramların varlığını belirleme iĢlemidir. 

AraĢtırmacılar bu kavramların varlığını ve birbirleriyle olan iliĢkilerini tespit edip 

analiz ederler ve metinlerdeki anlama iliĢkin çıkarımlarda bulunurlar (Büyüköztürk 

vd., 2016). 

Bu bağlamda Sorgulama Temelli Öğretime yönelik çalıĢma kağıtlarının analizi 

kısmında öğrenci cevapları, ilgili araĢtırma sorularına cevap oluĢturması amacıyla 

doğrudan aktarılmıĢ ve yorumlanmıĢtır. Yapılan görüĢmelerin analizinde ise 

benzerlik gösteren veriler, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen temalar ve kategoriler 

altında birleĢtirilerek kodlanmıĢtır. Ortaya çıkan kodların ve temaların içeriği tablo 
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formatında hazırlanarak bulgular kısmında verilmiĢtir. Ek olarak, nitel verilerin 

güvenirlikleri hesaplanırken Miles ve Hubermann (1994) tarafından geliĢtirilen 

“Puanlayıcı Güvenirliği Hesaplama Formülü” kullanılmıĢtır. Bu formülde güvenirlik  

Güvenirlik=
             

                            
 

formülü (3.1) ile hesaplanır.  

 Bu aĢamada bir alan uzmanı ile beraber kodlamalar yapılarak sonuçlar 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Formülün kullanılması ile beraber kodlayıcılar arasındaki tutarlılık 

incelenmiĢ ve güvenirlik %100 bulunmuĢtur. Miles ve Huberman‟a (1994) göre 

güvenirlik değerinin %70 ve üzeri olması yeterlidir. Bu bağlamda bulunan nitel 

analiz güvenirlik puanının %100 olması çalıĢmanın güvenilir olduğunu 

belirtmektedir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(3.1) 
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4. BULGULAR 

Bu çalıĢmadaki incelenen temel problem; "8. sınıf matematik dersinde 

Sorgulama Temelli Öğretimin öğrencilerin bölünebilme kurallarını oluĢturma 

becerilerine ve akademik baĢarılarına etkisi ile öğrencilerin öğrenme-öğretme 

sürecine yönelik görüĢleri nelerdir?" Ģeklindedir. Bu bağlamda temel probleme cevap 

bulabilmek için aĢağıdaki alt problemler cevaplanmıĢ ve yorumlanmıĢtır.  

1. Alt Problem: Öğrencilerin bölünebilme kuralları konusuna iliĢkin 

hazırbulunuĢluk düzeyleri nedir?  

2. Alt Problem: Öğrencilerin “Ortaöğretim 8. Sınıf Matematik Dersi 

Bölünebilme Kuralları Öğretimine Yönelik BaĢarı Testi” öntest-sontest 

puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

3. Alt Problem: Sorgulama Temelli Öğretim ile Bölünebilme Kurallarını 

Elde Etmeye Yönelik ÇalıĢma Kağıtlarının uygulanması sonucunda 

öğrencilerin kazanımlara ulaĢma düzeyleri nelerdir? 

4. Alt Problem: Öğrencilerin (bölünebilme kuralları konusu öğretimi 

esnasında iĢlenen) matematik dersi ve öğrenme-öğretme sürecine 

yönelik görüĢleri nelerdir? 

4.1. AraĢtırmanın Birinci Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular  

MEB (2018a) ilköğretim matematik dersi öğretim programı incelendiği zaman 

çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin, bölünebilme kuralları konusu ile ilköğretim 

düzeyinde ilk defa 6. sınıf Sayılar ve ĠĢlemler öğrenme alanının Çarpanlar ve Katlar 

alt öğrenme alanında karĢılaĢtıkları görülmektedir. Bu sınıf düzeyinde ele alınan 

kazanım ise “M.6.1.2.2 2, 3, 4, 5, 6, 9 ve 10‟a kalansız bölünebilme kurallarını 

açıklar ve kullanır.” Ģeklindedir. Bu açıdan öğrencilerin ilgili konu üzerindeki 

hazırbulunuĢluk düzeylerinin tespitinde ilk olarak, BKBT‟deki 6. sınıf kazanımları 

ayrılmıĢtır. Ġkinci olarak, BKBT‟den elde edilen öntest cevaplarından ilgili kazanıma 

yönelik maddelerin doğru cevaplandırılma oranları (madde güçlük indeksleri) 

bulunmuĢtur. Daha sonra, bulunan madde güçlük indeksleri değerlerinin aritmetik 

ortalaması hesaplanmıĢtır. Tespit edilen ortalama değeri, öğrencilerin 

hazırbulunuĢluk düzeyinin tespitinde kullanılmıĢtır.  

Atılgan vd. (2016) madde güçlük indeksinin 0.70 – 1.00 arasında olmasını, 

ilgili sorunun doğru cevaplandırılma oranlarının çok yüksek olduğunu ifade ettiğini 
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belirtmiĢlerdir. Çok yüksek oranda doğru cevaplanan bir soruda hazırbulunuĢluk 

düzeyinin de yüksek olduğu söylenebilmektedir. Bu nedenle bölünebilme kuralları 

konusuna ait öğrenci hazırbulunuĢluk düzeyinin yüksek kabul edilebilmesi için pj 

ortalama değeri 0.70 olarak belirlenmiĢtir. Bu bağlamda elde edilen verilerin 

analizleri aĢağıdaki Tablo 4.1 de verilmiĢtir.  

Tablo 4.1. ÇalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin hazırbulunuĢluk düzeyleri 

Kazanım     BKBT   pj 

soru numarası 

 

2, 3, 4, 5, 6, 9 ve 10‟a kalansız    Soru 1   0.80 

bölünebilme kurallarını açıklar    Soru 4   0.50 

ve kullanır.     Soru 5   0.65 

      Soru 7   0.85 

      Soru10   0.75 

      Soru 11   0.55 

      Soru 15   0.50 

      Soru 17   0.70 

pj Ortalama       0.66 

 Tablo 4.1 incelendiği zaman öğrencilerin BKBT‟de yer alan soru 1, soru 7, 

soru 10 ve soru 17 kapsamında 6. sınıf kazanımı için hazırbulunuĢluk düzeylerinin 

yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Ancak soru 4, soru 5, soru 11 ve soru 15 kapsamında 

hazırbulunuĢluk düzeylerinin kabul edilen sınırın altında olduğu görülmektedir. 

Sonuç olarak, toplamda sekiz sorunun madde güçlük indeksleri hesaplanmıĢ ve pj 

ortalama değeri 0.66 olarak bulunuĢtur. Bu değer kabul edilen sınırın altında olduğu 

için öğrencilerin “M.6.1.2.2 2, 3, 4, 5, 6, 9 ve 10‟a kalansız bölünebilme kurallarını 

açıklar ve kullanır.” kazanımına iliĢkin hazırbulunuĢluk düzeylerinin yeterli seviyede 

olmadığı belirlenmiĢtir.  

4.2. AraĢtırmanın Ġkinci Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

BKBT‟ye ait verilerin analizi öncesinde Shapiro-Wilks test istatistiği 

kullanılarak öntest verilerinin (p=0.123>0.05) ve sontest verilerinin (p=0.078>0.05) 

normallik dağılımı tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda BKBT‟ye ait öntest-sontest 

verilerinin normal bir dağılım gösterdiği saptanmıĢtır. BKBT ile elde edilen verilerin 

normallik dağılımları üzerine Shapiro-Wilks test sonuçları temel alınarak, BKBT‟ye 

ait öntest-sontest ortalama puanları arasında anlamlı bir farkın bulunup 

bulunmadığını test etmek amacıyla IBM SPSS 23.0 paket programında bağımlı 

gruplar t-testine baĢvurulmuĢtur. Elde edilen veriler aĢağıdaki Tablo 4.2 de 

verilmiĢtir.  
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Tablo 4.2. BKBT‟ye ĠliĢkin Bağımlı Gruplar t-testi Sonuçları 

Ölçümler  N X  S Sd t p  

Öntest 20 52.75 28.02 16.26 6.944 0.000* 

Sontest 20 78.00 14.27 

*p<0.05 

Tablo 4.2 incelendiğinde BKBT‟ye iliĢkin bağımlı gruplar t-testi sonucuna 

göre, öğrencilerin öntest ve sontest puanları arasındaki farkın istatistiksel açıdan 

anlamlı olduğu saptanmıĢtır (p<0.05). Öntest ve sontest puanlarının ortalamaları 

incelendiğinde ise sontest puanlarının ortalamasının (78.00) öntest puanlarının 

ortalamasından (52.75) oldukça yüksek olduğu görülmüĢtür.  

Elde edilen veriler yorumlandığında bölünebilme kuralları konusunda 

hazırbulunuĢluk düzeyi düĢük olan öğrenciler üzerinde sorgulama temelli öğretim 

etkinliklerinin uygulanması, öğrencilerin bölünebilme kuralları konusuna iliĢkin olan 

baĢarıları üzerine bir fark yarattığı görülmüĢtür. Ortalamalar incelendiği zaman bu 

farkın olumlu yönde olduğu açıktır. Sonuç olarak, sorgulama temelli öğretim 

etkinliklerinin bölünebilme kuralları konusunda uygulanmasının öğrencilerin 

baĢarıları üzerinde olumlu bir etki yaptığı söylenebilir. Bu etkinin ne derece 

olduğunun saptanması adına etki büyüklüğü Cohen‟s d formülü ile hesaplanmıĢtır 

(d=1.16>0.80). Hesaplanan etki büyüklüğü değerinin yorumlanması; d değerinin 

0,2‟den küçük olması durumunda, etki büyüklüğünün zayıf, 0.5 olması durumunda 

orta ve 0,8 ve üstü olması durumunda ise yüksek olarak tanımlanabileceği 

söylenmektedir (Cohen, 1988; Özsoy ve Özsoy, 2013). Elde edilen istatistik 

sonucunda, sorgulama temelli öğretim etkinliklerinin bölünebilme kuralları 

konusunda uygulanmasının öğrencilerin baĢarıları üzerine yüksek bir etki 

büyüklüğüne sahip olduğu söylenebilir. 

4.3. AraĢtırmanın Üçüncü Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular  

ÇalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin bölünebilme kuralları konusunun 

öğretimi için hazırlanan 5 kazanıma ulaĢma düzeylerini belirlemek amacıyla, 

BKBT‟den elde edilen öntest-sontest cevaplarından 20 soru maddesine ait madde 

güçlük indeksleri bulunmuĢtur. Hesaplanan değerler çalıĢma grubunda yer alan 

öğrencilerin ilgili kazanıma ulaĢma düzeyi olarak belirlenmiĢtir. Ġlgili alan yazın 

incelendiğinde, kazanıma ulaĢılabilirlik düzeyinin minumum 0.75 olması gerektiği 

görülmüĢtür (Özçelik, 1998; Baykul, 2000). Bu bağlamda öğrencilerin kazanımlara 
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ulaĢılabilirlik düzeyinin 0.75 olarak alınması kararlaĢtırılmıĢtır. Elde edilen veriler 

aĢağıdaki Tablo 4.3 de verilmiĢtir. 

Tablo 4.3. Öğrencilerin Kazanımlara UlaĢma Düzeyi 

Kazanımlar        pjöntest  pjsontest 

1. 2 ve 5 sayılarına ait bölünebilme kurallarını    0.40  0.90 

elde eder ve ilgili problemleri çözer.      

 

2. 4 sayısına ait bölünebilme kuralını elde eder   0.35  1.00 

ve ilgili problemleri çözer.   

  

3. 3 ve 9 sayılarına ait bölünebilme kurallarını    0.40  0.95 

elde eder ve ilgili problemleri çözer.        

    

4. 8 ve 11 sayılarına ait bölünebilme kurallarını   0.35   0.75 

elde eder ve ilgili problemleri çözer.     

         

5. Farklı iki asalın çarpımı formundaki sayılara   0.25  0.90   

eĢit bölünebilme kurallarını ifade eder ve ilgili    

problemleri çözer.        

*BaĢarı testinde, bir kazanıma yönelik birden fazla madde olduğundan pjöntest için ulaĢılma düzeyi en 

düĢük madde,  pjsontest için ulaĢılma düzeyi en yüksek madde dikkate alınarak yazılmıĢtır.  

Tablo 4.3 incelendiği zaman çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin; “2 ve 5 

sayılarına ait bölünebilme kurallarını elde eder ve ilgili problemleri çözer.” 

kazanımına iliĢkin öntest-sontest puanlarına ait madde güçlük indekslerinin (pjöntest -

pjsontest) sırasıyla “0.40-0.90” olduğu, “4 sayısına ait bölünebilme kuralını elde eder 

ve ilgili problemleri çözer.” kazanımına iliĢkin öntest-sontest puanlarına ait madde 

güçlük indekslerinin sırasıyla “0.35-1.00” olduğu, “3 ve 9 sayılarına ait bölünebilme 

kurallarını elde eder ve ilgili problemleri çözer.” kazanımına iliĢkin öntest-sontest 

puanlarına ait madde güçlük indekslerinin sırasıyla “0.40-0.95” olduğu, “8 ve 11 

sayılarına ait bölünebilme kurallarını elde eder ve ilgili problemleri çözer.” 

kazanımına iliĢkin öntest-sontest puanlarına ait madde güçlük indekslerinin sırasıyla 

“0.35-0.75” olduğu ve “Farklı iki asalın çarpımı formundaki sayılara eşit 

bölünebilme kurallarını ifade eder ve ilgili problemleri çözer.” kazanımına iliĢkin 

öntest-sontest puanlarına ait madde güçlük indekslerinin sırasıyla “0.25-0.90” olduğu 

görülmektedir. Kazanımlara ait madde güçlük indekslerine bakıldığı zaman, çalıĢma 

grubundaki öğrencilerin tüm kazanımlara 0.75 ve üstü düzeyde ulaĢtıkları 

görülmektedir.  
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4.4. AraĢtırmanın Dördüncü Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

Öğrencilerin matematik dersine olan yaklaĢımlarının nasıl olduğu ile ilgili 

görüĢlerin analiz sonucu aĢağıdaki Tablo 4.4 de verilmiĢtir. 

Tablo 4.4. Öğrencilerin Matematik Dersine Olan YaklaĢımlarına Ait GörüĢlerinin Analizi 

ÇalıĢma Grubu Öğrenci GörüĢlerine   

  Ait Örnekler 

 

“İlk başta ilkokul öğretmenimiz konuyu anlatırdı, ondan sonra 

ilgili soruları çözerdik.  Mesela bize problem sorardı 

öğretmenimiz. Bizde o soruları cevaplardık. Ondan sonra 

cevapladığımız sorular doğruysa artı, yıldız, aferin gibi şeyler 

alırdık (Ö1).” 

“Hocamız bize sorular soruyordu bizde onları cevaplıyorduk veya 

test getiriyordu test yapıyorduk. Bunun karşılığında 

ödüllendiriyordu bizi (Ö2).”  

“Hoca soru sorardı problem sorardı tahtadan çözerdik (Ö3).”  

“Hocamız ilk ders böyle konuyu anlatıyordu ondan sonra bize 

ödevler veriyordu. Ondan sonra ödevleri sırayla tahtaya çıkıp 

yapıyorduk (Ö4).”   

“Dinleyerek artı dinlediğim konuyla ilgili test çözerek (Ö1).” 

“Matematiği ben derste anlayarak ve dinleyerek anlarım ve 

üzerine test çözerim (Ö2).” 

“Matematiği sorgulayarak yapmak bence daha iyi çünkü 

sorgulamadan ezbere yapınca aklımızdan bir zaman sonra uçup 

gidiyor (Ö3).” 

“En iyisi böyle açıklayarak sorgulayarak sizinle işlediğimiz 

dersteki şekilde yapmamız daha doğru oluyor çünkü ezberleyince 

çabuk unutuyoruz çokta akılda kalmıyor (Ö4).” 

Öğrencilerin matematik dersine olan yaklaĢımlarının nasıl olduğu ile ilgili 

görüĢlerin analiz sonucunda, matematik derslerinin iĢleniĢinde öğretmenlerin ilk 

olarak konuyu anlattığı daha sonra ise konuyu pekiĢtirmek amacıyla ödev ve test gibi 

pekiĢtireçlerle öğrencileri merkeze alarak sorular çözdüğü görülmüĢtür (Ö1-Ö2-Ö3-

Ö4). Ayrıca bazı öğretmenlerin, sorulara doğru cevap veren öğrencilere olumlu 

dönütler verdiği belirtilmiĢtir (Ö1-Ö2).    

Öğrencilere matematiği en iyi nasıl öğrendikleri sorulduğunda ise Ö1 ve Ö2 

matematik dersini dinleyerek, ardından test çözerek en iyi Ģekilde öğrendikleri; Ö3 

ve Ö4‟ün ise matematiği sorgulayarak daha iyi öğrendikleri görülmüĢtür. Ek olarak 

Ö3 ve Ö4‟ün sorgulamayı seçmelerinin sebebi olarak, ezber yapma sonucunda 

bilgilerin unutulduğu olmasını belirtmiĢlerdir. 

Öğrencilerin sorgulama temelli öğretim yaklaĢımının uygulanmasına yönelik 

görüĢlerinin analiz sonucu aĢağıdaki Tablo 4.5 de verilmiĢtir. 

Kategori 

Matematik dersi  

iĢleniĢ 

 

Matematiği 

öğrenme 
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Tablo 4.5. Öğrencilerin Sorgulama Temelli Öğretim YaklaĢımının Uygulanmasına Yönelik 

GörüĢlerinin Analizi 

ÇalıĢma Grubu Öğrenci GörüĢlerine   

  Ait Örnekler 

“Mesela şimdi biz derslerimizde ezber üzerinden gidiyoruz ama bu 

kuralların nerden geldiğini araştırmak sorgulama temelli öğretim 

demektir bence (Ö1).” 

“Sorgulama temelli yani biz şimdiye kadar hep ezber yaptığımız 

için hiç sorgulamadık mesela. Bu sorgulama temelli de 

öğrenmediğimiz şeyleri öğreniyoruz (Ö2).”  

“Mesela bir dersin konusunun nereden geldiğini öğrenebiliyoruz 

ve bunu çok merak ediyoruz (Ö3).”  

“Mesela yeni bir şeyler ortaya çıkarıyoruz yeni keşifler yapıyoruz 

böyle bir şeyin nerden geldiğini nasıl bulunduğunu bulduğumuz 

zaman çok mutlu oluyoruz o yüzden böyle düşünüyorum (Ö4).”   

“Bence kullanılmalı (Ö1).” 

“Bence kullanılabilir iyi bir şey. Ama bence orta düzeyde olması 

gerekir. Çok fazla olmaması gerek (Ö2).” 

“Bence çok güzel olur. Aklımızda kalıcı olarak kalabilir. Bence bu 

yöntem çok güzel bir şey (Ö3).” 

“Hocam iyi bir şey olduğunu düşünüyorum. Yani daha çabuk yani 

böyle akılda kaldığı için daha çabuk sonuca gitmek için daha 

kolay yöntemler bulmaya çalışıyoruz artık o yüzden bu yöntemi 

ben daha çok sevdim. Size de teşekkür ederiz bu arada (Ö4).” 

“İsterdim hocam çünkü neyin nerden geldiğini ben açıkçası 

merak eden bir insanım bu yüzden ben kendi görüşümle isterdim 

(Ö1).” 

“Hayır (Ö2).” 

“İsterdim çünkü aklımızda uzun süre kalıcı olarak kalır (Ö3).” 

 “İsterdim çünkü ben çoğu şeyi ezberleyerek yaptığım için çabuk 

unutuyorum bunu çok iyi fark ettim artık (Ö4).” 

 Öğrencilerin sorgulama temelli öğretim yaklaĢımının uygulanmasına yönelik 

görüĢlerinin analizi sonucunda, sorgulama temelli öğretim denilince akıllarına daha 

önceden ezber yaptıkları fakat sorgulama yapmadıklarının geldiğini belirtmiĢlerdir 

(Ö1-Ö2). Ayrıca öğrenciler (Ö1-Ö2-Ö3-Ö4), sorgulama yaparak bilinmeyen Ģeyleri 

öğrenebildiklerini ve bu sayede yeni keĢifler yaparak mutlu olduklarını 

söylemiĢlerdir.  

 Öğrencilere matematik derslerinde sorgulama temelli öğretimin kullanılması 

hakkında ne düĢündükleri sorulduğunda, tüm öğrenciler (Ö1-Ö2-Ö3-Ö4) 

kullanılması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Fakat Ö2 bu kullanımın orta düzeyde olması 

gerektiğini, çok fazla olmaması gerektiğini söylemiĢtir. Ö3 ve Ö4 ise sorgulamanın 

kalıcılık sağlamasından dolayı yaklaĢımı çok sevdiklerini belirtmiĢlerdir. 

 Öğrencilere sorgulama temelli öğretim yaklaĢımının tüm derslerde 

uygulanmasını isteyip istemedikleri sorulduğunda; Ö1, Ö3 ve Ö4‟ün yaklaĢımın 

uygulanmasını istediklerini söylemiĢlerdir. Bunun nedeni olarak; sorgulama 

sayesinde neyin nereden geldiğini bulabildiklerini ve ezber yapıldığında hemen 

Kategori 

YaklaĢımı benimseme 

KiĢisel düĢünceler 

Genelleme 
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unutulduğunu fakat sorgulama sayesinde akılda kalıcı olduğunu göstermiĢlerdir. Ö2 

ise yaklaĢımın tüm derslerde uygulanmasını istemediğini belirtmiĢtir.  

 Öğrencilerin bölünebilme kuralları konusunu öğrenme sürecine yönelik 

görüĢlerinin analiz sonucu aĢağıdaki Tablo 4.6 da verilmiĢtir. 
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Tablo 4.6. Öğrencilerin Bölünebilme Kuralları Konusunu Öğrenme Sürecine Yönelik GörüĢlerinin 

Analizi 

ÇalıĢma Grubu Öğrenci GörüĢlerine   

  Ait Örnekler 

“Evet, ezber (Ö1).” 

“Evet, ezber yoluyla öğrendim (Ö2).”  

“Evet, ezber yoluyla yapıyordum ve çok zorlanıyordum (Ö3).”  

“Evet, ezber yoluyla öğrendik çünkü daha pratik olması için 

yapmıştık ama şimdi çok yanlış bir şey olduğunu düşünüyorum 

(Ö4).” 

“Bence çözümleme (Ö1).” 

“Çözümleme (Ö2).” 

“Iıı temeli çözümleme (Ö3).” 

“Hocam çözümleme yöntemine dayanıyor olması lazım. Onları 

sevmiştim baya, o tarz olduğunu düşünüyorum (Ö4).” 

“Hocam 2 ile bölünebilme kuralını çözümlemeden bulabilirim. 

Mesela ABCD harflerini vererek veya ABC harflerini vererek 

keşfedebiliriz. Şimdi bunu çözümlersek A.100+B.10+C, hocam 

şimdi bunu ikiye bölünebilen bir sayı olarak bakalım. 100A, 100 

ikiye bölünebilir yani bunu eledik. 10B, 10’da ikiye bölünebildiği 

için bunu da eledik. Artı C, C’nin kaç olduğunu bilmiyoruz. C 

2’nin bir katıysa bölünebilirse yani 2’ye bölünebilir demektir. O 

yüzden son rakamına bakarız (Ö1).” 

 “Bulurum. Mesela 4. ABC den örnek vereyim. (Ax100)+(Bx10)+C 

burda ilk 100 4’e bölündüğü için A gider. B de ıııı burda 8B+2B 

olarak ayırabiliriz.8B 4’e bölündüğü için bunu da eliyoruz. 2B ve 

artı C kalıyor. Buradan 4 ün nasıl olduğunu bulabiliyoruz. Yani 

2B+C nin 4 e bölünebiliyorsa 4 e bölünebiliyor (Ö2).” 

 “Evet, bulabilirim (Ö3).” 

“O zaman ben 3 ile bölünebilmeyi yapmak istiyorum. Mesela 

hocam ABC sayısı var elimizde, bunu açmak istiyorum ben direkt. 

(100 xA)+(10xB)+C şeklinde. Sonra hocam eee burdanda 100’üde 

99A+A şeklinde ayırmak istiyorum. Çünkü 99, 3’ün bir katı olduğu 

için. Artı 9B+B şeklinde de 10xB’yi ayırmak istiyorum. O da 3’ün 

katı olduğu için artı C şekilde. Hocam 99, 3’e tam bölünebildiği 

için yani 3’ün tam katı olduğu için ona bakmama gerek kalmıyor 

ee sonra 9xB’de 3’ün tam bir katı olduğu için ona da bakmama 

gerek kalmıyor geriye de elimde A+B+C kalıyor. Burda bu 

değerin toplamı 3’ün katı olması lazım 3 ile bölünebilmesi için 

(Ö4). 

 “Hocam şu şekilde 2 ve 5 birbirine benzer, çünkü son rakamına 

bakılıyor. 3 ve 9 da benzer rakamların toplamı bunların katı 

olursa, 4 kendi ayrı bir özellik de kurabiliriz 2 ve 5’in yanında da 

son iki rakamına bakılıyor onunda son rakamına bakıldığına göre 

de kurabiliriz ama 4 de son iki rakamına bakılıyor (Ö1).” 

 “Iıı 2 ve 5 son rakamlarına bakarak bulabiliriz. 3 ve 9 toplamının 

3 ve 9 un katları olması gerekiyor. 4 kendi içinde ayrı bir şey 

(Ö2).” 

 “2 ve 5 birbirine çok benziyor. Son rakamlarına bakıyoruz.3 ve 9 u 

toplayarak katlarına bakmaya çalışıyoruz.4 de ise son iki 

rakamına bakıyoruz (Ö3).” 

“Hocam 3 ile 9 gösteriyor. Çünkü onların ikisinde basamak 

değerleri toplamları 3 ve 9’un katı olmak zorunda. 2 ile de 5 

gösteriyor son basamağına baktığımız için onlarda benzerlik 

gösteriyor. 4’te de hocam son iki rakama bakmamız gerekiyordu o 

yüzden o tek başına ayrı bir şey oluyor (Ö4).” 

 Öğrencilerin bölünebilme kuralları konusunu öğrenme sürecine yönelik 

görüĢlerinin analizi sonucunda, daha önceden Bölünebilme Kuralları konusunu 

Kategori 

Bölünebilme 

kuralları 

konusunun 

öğrenimi 

Bölünebilme  

kuralları  

konusunun  

temeli 

Bölünebilme 

kurallarını 

içselleĢtirme 

ĠliĢkilendirme 
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iĢlerken kuralları ezber yoluyla öğrendiklerini belirtmiĢlerdir (Ö1-Ö2-Ö3-Ö4). 

Ayrıca Ö3 bu ezber aĢamasında zorlandığını, Ö4 ise kuralları ezberlemenin yanlıĢ 

olduğunu söylenmiĢlerdir. 

Öğrencilere Bölünebilme Kuralları konusunun temelinin hangi kavrama 

dayanıyor olabileceği sorulduğunda, tüm öğrenciler (Ö1-Ö2-Ö3-Ö4) kavramın 

çözümleme olabileceğini söylemiĢlerdir. Ayrıca bu söyleme ek olarak Ö4, 

çözümleme kavramıyla yapılan iĢlemleri sevdiğini belirtmiĢtir. 

 Öğrencilere çalıĢma sürecindeki etkinlikleri düĢünerek herhangi bir sayıya ait 

bölünebilme kuralını örnek vererek açıklamaları istendiğinde Ö1‟in, 2 sayısına ait 

bölünebilme kuralını açıkladığı gözlenmiĢtir. Açıklama kısmında Ö1‟in üç basamaklı 

ABC sayısını çözümleyerek iĢleme baĢladığı, daha sonra her bir basamağın 2 

sayısına bölünüp bölünmediğinin analizini yaptığı görülmüĢtür. Ö2‟nin ise 4 sayısına 

ait bölünebilme kuralını açıkladığı gözlenmiĢtir. Hatta bu öğrenci 3 basamaklı ABC 

sayısını çözümlemiĢ, 10B ifadesini 8B+2B Ģeklinde ayırmıĢtır. 100A ve 8B‟nin 4‟ün 

bir katı olduğunu dolayısıyla 2B+C‟nin 4‟ün bir katı olması durumunda ABC 

sayısının 4‟e bölünebileceğini ifade etmiĢtir. Böylece Ö2 öğrencisi daha önce ders 

kitaplarında ezbere dahi verilmeyen bir kuralı kendisi oluĢturmuĢtur. Ö3 ise sorulan 

soruya cevap olarak açıklama yapmadan sadece “Evet, bulabilirim” cevabını 

vermiĢtir. Ö4‟ün ise cevap olarak 3 sayısına ait bölünebilme kuralını açıkladığı 

gözlenmiĢtir. Açıklama kısmında Ö4‟ün üç basamaklı ABC sayısını çözümleyerek 

iĢleme baĢladığı, daha sonra sırasıyla her bir sayının basamak değeri içerisinde 3 

sayısının en büyük katlarını aradığı görülmüĢtür.  Devamında Ö4‟ün bulunan katları 

silerek sonuca ulaĢtığı gözlenmiĢtir.  

Öğrencilerden 2, 3, 4, 5 ve 9 sayılarına ait bölünebilme kuralları arasından 

benzerlik gösterenleri gruplandırmaları istendiğinde tüm öğrencilerin (Ö1-Ö2-Ö3-

Ö4) herhangi bir sayının son basamağına bakıldığında 2 sayısı ile 5 sayısına ait 

bölünebilme kuralının benzer olduğunu, verilen sayılarda basamak değerlerinin 

toplamından yola çıkarak 3 sayısı ile 9 sayısına ait bölünebilme kuralının benzer 

olduğunu ve 4 sayısına ait bölünebilme kuralının ise ayrı tutulabileceğini 

söylemiĢlerdir. Öğrencilerden Ö1, Ö3 ve Ö4‟ün ise 4 sayısına ait bölünebilme 

kuralını açıklayarak bu ayrımı belirttikleri gözlenmiĢtir.      
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Öğrencilerin sorgulama temelli öğretim etkinliklerinin bölünebilme kuralları 

konusunu öğretmeye yönelik görüĢlerinin analiz sonucu aĢağıdaki Tablo 4.7 de 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.7.  Öğrencilerin Sorgulama Temelli Öğretim Etkinliklerinin Bölünebilme Kuralları Konusunu 

Öğretmeye Yönelik GörüĢlerinin Analizi 

ÇalıĢma Grubu Öğrenci GörüĢlerine   

  Ait Örnekler 

 

“Hocam vardır. Mesela merak ediyoruz şimdi neden 4 ile 

bölünebilmenin son iki rakamı. Bunu ezberlediğimizde hemen 

unutabiliriz. Ama mesela unuttuğumuzda aklımıza gelecek bu 

böyle olduğu için 4’e bölünüyor diye (Ö1).” 

“Vardır. Iııı Mesela biz hep ezber yoluyla yaptığımız için 

sorgulamıyoruz. Sorgulamadığımız için de o sorulardan 

çözmeyince unutuyoruz. Ama sorgulayarak yaptığımızda o soruyu 

kendimiz bulabiliyoruz bilmesek de (Ö2).” 

“Evet var. ABC (Ax100)+(Bx10)+C 100 5 e bölünebiliyor 10 da 

bölünebilir. C’nin kaç olduğunu bilmediğimiz için C kalır (Ö3).”  

“Evet hocam kesinlikle var. Çünkü mesela kuralların hepsini 

ezberliyoruz ama bir zaman sonra artık zaman geçtikçe 

unutuyoruz ama şimdi böyle şey yapınca ııı nerden geldiğini nasıl 

olduğunu ortaya çıkarınca daha çabuk akılda kalıyor (Ö4).”   

“Hocam benim genelde sorgulama temelli öğrenme yöntemi daha 

çok hoşuma gitti. Şimdi aslında ikiside güzel, birisi daha çok 

sorularda ezbere dayalı kullanıcaz çünkü ama neden olduğunu 

öğrenmek benim için zevkliydi (Ö1).” 

“Bence sorgulama yoluyla. Sorgulamayı daha çok sevdim (Ö2).” 

“Sorgulama (Ö3).” 

“Hocam yani ezber yoluyla hiç hoşuma gitmiyordu zaten sizde 

anlatınca sorgulamada daha çok sevdim ve çok zevkli gelmeye 

başladı yani böyle hepsini tek tek yapmak böyle açmak neyin 

nerden geldiğini görmek güzel bir şey. Yani hoşuma gitti (Ö4).” 

“Hocam şu şekilde diyodum bunu bulabilirsem artık bunu hiç 

unutmucam yani bi kendimde heyecan vardı biraz övünme gibi 

vardı yani ben bunu buldum diyebilme heyecanı vardı (Ö1).” 

 “Sorgulamayı öğrendiğimde yani ııı sayıların nasıl olduğunu 

öğrendim bu beni mutlu etti açıkçası (Ö2).” 

 “Sorgulayınca nereden geldiğini öğrenebiliyoruz. Yeni formüller 

öğreniyoruz. Kendimiz öğrendiği için aklımızda kalıcı oluyor 

bence bu güzel bir şey (Ö3).” 

“Hocam şimdi yeni bir şey keşfedince insan mutlu oluyo ya yani 

sizde bize anlatınca tüm sınıf olarak bizde çok mutlu olduk yani 

ben bunu unutacağımı düşünmüyorum teşekkür ederiz tekrardan 

(Ö4).” 

Öğrencilere sorgulama temelli öğretim etkinliklerinin bölünebilme kuralları 

konusunda kullanılmasının faydasının olup olmadığı varsa, bunu örnek vererek 

açıklamaları istendiğinde tüm öğrenciler (Ö1-Ö2-Ö3-Ö4), sorgulama temelli öğretim 

etkinliklerinin bölünebilme kuralları konusunda kullanılmasının faydasının var 

olduğunu savundukları gözlenmiĢtir. Bu bağlamda Ö1, Ö2 ve Ö4 cevaplarında 

bölünebilme kurallarını ezberlediklerinde hemen unuttuklarını, sorgulama temelli 

Kategori 

Bölünebilme 

kuralları konusu 

içerisinde 

yaklaĢımın 

değerlendirilmesi 

Bölünebilme 

kuralları konusunun 

öğretiminde yöntem 

karĢılaĢtırılması 

Duygular 
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öğretim sayesinde de bölünebilme kurallarının akılda kalıcı olduğuna değinmiĢlerdir. 

Ö3 ise cevabını 5 sayısına ait bölünebilme kuralının nasıl ortaya çıktığını göstererek 

açıklamıĢtır. 

Öğrencilerin bölünebilme kuralları konusunun öğretimindeki yöntem 

seçimlerine ait görüĢlerinin analizi sonucunda, tüm öğrencilerin (Ö1-Ö2-Ö3-Ö4) 

sorgulama temelli öğretim yaklaĢımını seçtiği gözlenmiĢtir. Ö1 cevabında ezber 

yapmak ile sorgulama temelli öğretim yaklaĢımını karĢılaĢtırırken sorgulama temelli 

öğretim yaklaĢımının daha çok hoĢuna gittiğini belirtmiĢtir. Ayrıca ezber yapmanın 

ise soru çözerken faydalı olacağını düĢünmektedir. Ö2 cevabında ezber yapmanın 

aksine sorgulama temelli öğretim yaklaĢımını daha çok sevdiğini belirtmiĢtir. Ö4 ise 

kuralların nereden geldiğini bulmanın çok güzel olduğunu söyleyerek sorgulama 

temelli öğretim yaklaĢımını sevdiğini belirtmiĢtir. 

Öğrencilere bölünebilme kurallarının nereden geldiğini ispatlarken hangi 

duygular içinde oldukları sorulduğunda, Ö1‟in herhangi bir sayıya ait bölünebilme 

kuralını bulduğunda unutmayacağını ve bu sayede kendisini överek heyecanlı 

olduğunu söylemiĢtir. Ö2 ise sorgulamayı öğrendiğinde sayıların nasıl olduğunu da 

öğrendiğini ve bu sayede mutlu olduğunu belirtmiĢtir. Ö3 cevabında sorgulama 

sayesinde yeni formüller öğrendiğini, bu formülleri kendisi bulduğu için akılda kalıcı 

olduğu ve bunun güzel bir Ģey olduğunu belirtmiĢtir. Ö4 ise yeni bir Ģey keĢfedince 

mutlu olduğunu ve bu süreci unutmayacağını belirttiği gözlenmiĢtir.   
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5. TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu çalıĢmada, ortaokul matematik dersinde STÖ etkinliklerinin öğrencilerin 

ilgili konuya ait kazanımlara ulaĢma düzeyine, bölünebilme kurallarını oluĢturma 

becerilerine ve akademik baĢarılarına olan etkisinin ne düzeyde olduğu saptanmaya 

çalıĢılmıĢtır. Elde edilen bulgular analiz edilmiĢ ve aĢağıdaki sonuçlara ulaĢılmıĢtır. 

5.1. TartıĢma ve Sonuç  

Elde edilen bulgular doğrultusunda, öğrencilerin 6. sınıf kazanımına iliĢkin 

hazırbulunuĢluk düzeylerinin yeterli seviyede olmadığı sonucuna varılmıĢtır. Böyle 

bir sonucun ortaya çıkmasının nedeni olarak, bölünebilme kuralları konusunun 

öğretiminde ezber yolunun seçilmesi olduğu söylenebilir. Bu bağlamda alanyazın 

incelendiğinde bölünebilme kuralları konusunun öğretiminde öğrencilerin ezber 

yapmaları sonucunda; bölünebilme kurallarını aĢırı genelleĢtirip yanlıĢ uyguladıkları 

(Zazkis ve Campbell, 1996a), verilen duruma ait nedeni açıklama ve iliĢkileri görme 

ile ilgili kavramsal bilgilerde eksikliklerin olduğu (Toğrul, 2014) ve kuralları 

benzerlik gösteren sayı gruplarını gruplandırmada eksikliklerinin olduğu (AytaĢ ve 

Uğurel, 2016) görülmüĢtür. 

ÇalıĢmada öğrencilerin BKBT öntest ve sontest puanları arasındaki farkın 

istatistiksel açıdan anlamlı ve sontest puanları lehine yüksek bir farkın olduğu tespit 

edilmiĢtir. Ek olarak, çalıĢma grubundaki öğrencilerin STÖ etkinliklerinin 

uygulanması sonucunda tüm kazanımlara ulaĢtıkları görülmüĢtür. Bu bağlamda STÖ 

etkinliklerinin bölünebilme kuralları konusunun öğretiminde kullanılmasının, 

öğrencilerin baĢarılarını arttırmada büyük bir etkiye sahip olduğu söylenebilir. Elde 

edilen sonuçlar alanyazınla karĢılaĢtırıldığında STÖ yaklaĢımının farklı sınıf 

düzeylerinde ve alanlarda uygulanması sonucunda öğrencilerin; araĢtırma 

becerilerine, grup tartıĢmalarına katılım becerilerine ve yaratıcı düĢünmelerine 

olumlu etki yaptığı (Uludağ, 2003), baĢarı düzeylerini karĢılaĢtırıldıkları diğer 

gruplara göre arttırdığı (Harlen, 2004; Timur, 2005; Bertsch, Kapelari ve 

Unterbruner, 2014), farklı derslerde akademik baĢarılarını, bu derslere ait tutumlarını 

ve öğrenmenin kalıcılığını olumlu etkilediği (Tatar, 2006; ÇalıĢkan, 2008; Sakar, 

2010; Kaçar ve Çakmak, 2020) görülmüĢtür.   

Öğrenci görüĢlerinin analizi sonucunda, öğrencilerin daha önceden  sorgulama 

yapmadıkları ancak uygulama sonrasında sorgulama yaptıkları ve bu durumdan keyif 
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aldıkları görülmüĢtür. Buna bağlı olarak da çoğu öğrenci bu yaklaĢımı matematik ve 

diğer derslerde kullanılmasının gerektiğini ifade etmiĢtir. Bu sonuçlar alanyazınla 

karĢılaĢtırıldığında birçok çalıĢmada öğrencilerin STÖ yaklaĢımını sevdiği ve bu 

yaklaĢımın olumlu yönde katkılarının olduğunun ifade edildiği görülmüĢtür (Sarı ve 

Güven, 2013; Arslan, Ogan Bekiroğlu, Süzük ve Gürel, 2014; KabataĢ MemiĢ ve 

Çakan AkkaĢ, 2016; ġen, Yılmaz ve Erdoğan, 2017;  Bal Ġncebacak, 2019; Bostan 

Sarıoğlan ve Fatih, 2020; Karademir ve Akman, 2021). Ancak Duru, Demir, Önen ve 

Benzer (2011) çalıĢmalarının sonucunda, rehbersiz sorgulama temelli laboratuvar 

uygulamasının öğrencilerin laboratuvara yönelik tutumlarında anlamlı bir değiĢime 

yol açmadığını tespit etmiĢlerdir. Ayrıca öğrencilerin, ezber nedeniyle unuttukları 

bölünebilme kurallarının STÖ etkinlikleri sayesinde kalıcı hale geldiğini ifade 

ettikleri görülmüĢtür. Hatta bazı öğrencilerin kendi çabalarıyla yeni bir kural 

oluĢturdukları görülmüĢtür. Alanyazın incelendiğinde ispat ve matematik arasında 

olumlu iliĢkinin varlığından ve matematiği öğrenmeye olumlu katkısının olduğundan 

bahsedilmektedir (Köğce, 2013; Gökkurt, Deniz, Akgün ve Soylu, 2014). Bu olumlu 

iliĢkiye rağmen Moralı, Uğurel, Türnüklü ve YeĢildere (2006) çalıĢmalarının 

sonucunda matematik öğretmen adaylarının ispat yapmaya yönelik görüĢlerinin 

yetersiz olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ek olarak öğrencilerin, ezberden ziyade STÖ 

yaklaĢımının bölünebilme kuralları konusunda kullanılması gerektiğini belirttikleri 

tespit edilmiĢtir. Ayrıca öğrenciler, STÖ etkinlikleri aracılığıyla bölünebilme 

kurallarını ispatlarken heyecanlı ve mutlu olduklarını, yaklaĢımın kalıcılık sağladığı 

için de süreci unutmayacaklarını dile getirdikleri görülmüĢtür.  

Öğrenci görüĢlerinden elde edilen sonuçlara göre, STÖ etkinliklerinin 

bölünebilme kuralları konusunu öğretiminde baĢarıyı arttırdığı ve öğrencilerin derse 

olan ilgisini olumlu yönde etkilediği görülmüĢtür. Bu sonuçlara göre, STÖ 

etkinliklerinin bölünebilme kuralları konusunun öğretiminde kullanılması öğrencilere 

fayda sağlayacağı yönünde yorumlanabilir.  Bu açıdan yapılan deneysel çalıĢma 

amacına ulaĢmıĢtır. 

5.2. Öneriler 

Bu çalıĢma hazırlanırken STÖ yönteminin çoğunlukla fen öğretiminde 

kullanıldığı görülmüĢtür. Alanyazın incelendiğinde STÖ‟nün fen öğretiminde 

kullanılması sonucunda akademik baĢarıyı arttırdığını gösteren birçok çalıĢma 

mevcuttur. Ancak matematik öğretimde STÖ yönteminin kullanıldığı çalıĢmaların 
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sayı bakımından fazla olmadığı tespit edilmiĢtir. Bu nedenle matematik alanında 

farklı sınıf düzeylerinde ve farklı konularda bu yöntemin etkisinin incelenmesi 

önerilebilir.  

Bu çalıĢmada STÖ etkinlikleri hazırlanırken matematik alanında fazla çalıĢma 

olmaması nedeniyle araĢtırmacıların etkinlik hazırlama kısmında zorlandığı 

görülmüĢtür. Bu nedenle STÖ yöntemine uygun etkinliklerin nasıl hazırlanması 

gerektiğini içeren çalıĢmaların alanyazına katkı sağlayacağı aĢikardır.    

ÇalıĢma kapsamındaki deneysel iĢlemlerin yapıldığı dönemde Covid-19 

Pandemisi sebebiyle okullarda sadece 8. sınıf öğrencileri bulunduğu için, çalıĢma bu 

sınıf düzeyindeki öğrencilere uygulanmıĢtır. Uygulama sürecinde elde edilen 

bulgular, çalıĢmanın bölünebilme kuralları konusuna yönelik özgün sonuçlar ortaya 

koyduğunu göstermiĢtir. Sınıf düzeyinin değiĢtirilmesi durumunda, çalıĢmaların 

sonuçlarının da nasıl değiĢeceğini gösteren araĢtırmalar yapılabilir.  
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EKLER 

Ek 1. Etik Kurulu Ġzin Raporu  
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Ek 2. Rektörlük, Enstitü ve MEB Uygulama izinleri 
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Ek 3. Belirtke Tablosu 
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Ek 4. Bölünebilme Kuralları Öğretimine Yönelik BaĢarı Testi (BKBT) 
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Ek 5. Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu 

 

Sorgulama Temelli Öğretimin Öğrenci GörüĢlerine Göre Değerlendirilmesi 

Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu 

Öğrenci GörüĢme formu 

 

1. Bana kendini tanıtır mısın? Örneğin hoĢlandığın ya da hoĢlanmadığın Ģeyler 
nelerdir?    

 

2. Ġlkokuldayken matematik dersleriniz nasıl iĢleniyordu?    
 

3. Sence matematiği en iyi Ģekilde nasıl öğrendiğini düĢünüyorsun? Bunu örnek 
vererek açıklar mısın?   

 

4. Sorgulama temelli öğretim denilince aklına neler geliyor? Örnek verebilir 
misin? 

 

5. Matematik derslerinde sorgulama temelli öğretimin kullanılması hakkında ne 

düĢünüyorsun? 

 

6. 6. sınıfta “Bölünebilme Kuralları” konusunu iĢlerken kuralları ezber yoluyla 

mı öğrenmeye çalıĢtın? 

 

7. Bölünebilme Kuralları konusunun temeli hangi kavrama dayanıyor olabilir? 

 

8. Sorgulama temelli öğretim etkinliklerinin “Bölünebilme Kuralları” 

konusunda kullanılmasının faydası var mıdır? Varsa, bunu örnek vererek 

açıklar mısın?   

 

9. 2, 3, 4, 5 ve 9 sayılarına ait bölünebilme kurallarını ezber yoluyla mı yoksa 

sorgulama temelli öğretim yöntemiyle mi öğrenmek daha hoĢuna gitti? 

Cevabını açıklar mısın? 

 

10. Bölünebilme kurallarının nereden geldiğini ispatlarken hangi duygular 
içindeydin? Bana nedenini anlatır mısın? 

 

11. ÇalıĢma sürecindeki etkinlikleri düĢünerek sana verilen herhangi bir sayıya 
ait bölünebilme kuralını bulabilir misin? Bana örnek vererek cevabını anlatır 

mısın? 

 

12. 2, 3, 4, 5 ve 9 sayılarına ait bölünebilme kurallarını düĢünürsek, sence hangi 

sayılara ait bölünebilme kuralları benzerlik gösterir?    

 

13. Sorgulama temelli öğretimin bütün derslerin de uygulanmasını ister miydin? 
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Ek 6. GeliĢtirilen Etkinlik Planları Örneği ve ÇalıĢma Kağıtları 

 

Planlama 

 

Düzenleme Süreç OluĢturma PaylaĢım Değerlendirme 

Konu: 

Bölünebilme 

Kuralları 

 

Kazanım: 

2 ve 5 

sayılarına ait 

bölünebilme 

kurallarını 

elde eder ve 

ilgili 

problemleri 

çözer. 

 

 

İlgili Kaynaklar:  

 

+ Van de Walle J. A., 

Karp, K. S. ve Bay-

Williams J. M. (2014). 

İlkokul ve Ortaokul 

Matematiği: gelişimsel 

yaklaşımla öğretim 

(Çev. Edt. Soner 

DurmuĢ). Ankara: 

Nobel Yayıncılık. 

 

 

+ Baykul, Y. (2012). 

İlkokullarda Matematik 

Öğretimi. Ankara: 

Pegem Akademi. 

 

 

+ MEB (2020a). 

Ortaokul matematik 

6.sınıf. Ankara: MEB 

Yayınları. 

 

 

+ MEB (2020b). 

Ortaöğretim matematik 

9.sınıf. Ankara: MEB 

Öğrencilerin dikkatini çekmek için 

uygulama öncesinde konuyla ilgili hikaye 

anlatılır. “Maceracı Pelin, bir gün 

ormanda dolaşırken yolunu kaybeder. 

Yolunu bulmaya çalışırken, büyük incir 

ağacının altında bulunan eski bir heykel 

dikkatini çeker.” (Ek-1 verilerek sizce bu 

heykelde ne anlatılmak isteniyor olabilir? 

Heykeli görünce ne hissettiniz? gibi sorular 

sorulur.) 

 

 
 

“Heykelin yanına geldiğinde ise bir 

parçanın eksik olduğunu gören maceracı, 

kayıp parçayı aramaya başlar. Saatler 

geçtikçe kayıp parçayı bulma umudunu 

yitiren maceracı, bir ağacın gölgesinde 

yorgun düşer. Gözlerini yavaşça 

Basamak değeri, sayı 

değeri ve çözümleme 

kavramlarının ne olduğu 

öğrencilere hatırlatılır. 

 

 

ÇalıĢma Kağıdı 2-5‟de yer 

alan Soru 10, Soru 11, 

Soru 12, Soru 13 ve Soru 

14 öğrencilere verilir. 

Çözümleme kavramı ile 

bölünebilme kuralları 

konusu arasında bir 

iliĢkinin varlığının olup 

olmadığı sorgulatılır. Daha 

sonra ÇalıĢma Kağıdı 2-

5‟de yer alan Soru 17 

(Peki, çözümleme 

kavramını kullanarak 2 ile 

tam bölünebilme kuralını 

üç basamaklı ABC sayısı 

için nasıl 

söyleyebilirsiniz?) 

öğrencilere verilir. Bu 

soruda öğrencilerden diğer 

sorular yardımıyla 2 

sayısına ait bölünebilme 

kuralını çözümleme 

Bu aĢamada 

öğrenciler, ÇalıĢma 

Kağıdı 2-5‟e verdikleri 

cevapları arkadaĢları 

ile paylaĢırlar. 

 

 

ÇalıĢma Kağıdı 2-5‟de 

yer alan Soru 17 ile 

Soru 22 sorularına ait 

cevaplarında ise neler 

yaptıklarını 

arkadaĢlarına 

anlatırlar. 

Bu aĢamada 

öğrenciler, 

arkadaĢlarına 

sundukları yeni 

bilgilerin dönütleri 

doğrultusunda 

eksiklerini belirleyip 

yeniden düzenlerler ve 

bilgiyi elde ederler.  

 

Tüm etkinliklerin 

bitiminde “Ortaokul 

Matematik Dersi 

Bölünebilme Kuralları 

Öğretimine Yönelik 

Başarı Testi” 

sorgulamanın dönütü 

olarak uygulanacaktır. 
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Yayınları. 

kitaplarından, 

 

+ Bal Ġncebacak, B. 

(2019). Sorgulama 

Temelli Öğretimin 4. 

Sınıf Öğrencilerinin 

Kesir Dilini Kullanma 

Becerilerine Ve 

Akademik Başarılarına 

Etkisi. (Yüksek Lisans 

Tezi, Ondokuz Mayıs 

Üniversitesi, Eğitim 

Bilimleri Enstitüsü). 

Yüksek Öğretim 

Kurulu tez merkezi veri 

tabanından eriĢildi 

(600095). 

 

 

+ Fatih, D. (2019). 

Ortaokul 

Öğrencilerinin Ay’ın 

Hareketleri Ve Evreleri 

İle İlgili Kavramsal 

Değişim Süreçlerine 

Sorgulama Temelli 

Öğretimin Etkilerinin 

Araştırılması. (Yüksek 

Lisans Tezi, Balıkesir 

Üniversitesi, Fen 

Bilimleri Enstitüsü). 

Yüksek Öğretim 

Kurulu tez merkezi veri 

tabanından eriĢildi 

kapatırken karşısına biranda iri yarı bir 

yaratık çıkar. Ardından maceracı ile 

yaratık arasında aşağıdaki konuşma 

geçer.”  

Yaratık: “Merhaba Efendim. Benim ismim 

Pan. Ben ormanlardan sorumlu bir 

bekçiyim. Ormandaki her şeyin yerini 

bilirim.” 

Maceracı: “Merhaba benim ismim de 

Pelin. Ormanda dolaşırken kayboldum ve 

karşıma birden hiç görmediğim büyüklükte 

bir incir ağacı çıktı.” diyerek başından 

geçenleri Pan’a anlatır. 

Pan: “Evet Efendim, sizi izliyordum. Kayıp 

parçayı ne kadar çok bulmak istediğinizi 

de biliyorum. Eğer sorduğum sorulara 

cevap vererek sınavımı geçerseniz sizi 

kayıp parçaya götüreceğime söz 

veriyorum.” diyerek sorularını maceracıya 

sormaya başlar. (ÇalıĢma Kağıdı 2-5 

verilerek ilk 9 soru öğrencilere sorulur.) 

 

kavramını kullanarak 

oluĢturmaları beklenir.  

 

Bu sorudan sonra ÇalıĢma 

Kağıdı 2-5‟de yer alan 

Soru 18 (Çözümleme 

kavramını kullanarak 2 ile 

tam bölünebilme kuralını 4 

ya da daha fazla basamaklı 

sayılar için nasıl 

genelleyebilirsiniz?) 

öğrencilere verilir. Bu 

soruda öğrencilerden 2 ile 

tam bölünebilme kuralını 

diğer sayılara 

genellemeleri beklenir. 

Daha sonra Soru 19 ile 

Soru 20 öğrencilere 

verilerek 5 ile tam 

bölünebilme kuralına geçiĢ 

yapılır. 

Bu sorudan sonra Soru 

21öğrencilere verilir ve 2 

ile 5 sayılarına ait 

bölünebilme kuralları 

arasında bir benzerliğinin 

olup olmadığı tespit 

ettirilir.  

Soru 22‟de ise öğrenciler, 

2 ile tam bölünebilme 

kuralından yola çıkarak 5 

ile tam bölünebilme 

kuralını çözümleme 

kavramını kullanarak 

oluĢturmaları beklenir. 
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(561638). 

akademik 

çalıĢmalarından, 

 

Sorgulama temelli 

öğretim etkinliklerinin 

bulunduğu 

 

+ 
https://illuminations.nct

m.org/ 

 

+ 

https://wabisabilearnin

g.com/blogs/inquiry/in

quiry-based-learning-

activities 

 

+ 

https://www.blake.com

.au/v/vspfiles/downloa

dables/PT1_ProblemSo

lving.pdf 

 

+ 

https://www.blake.com

.au/v/vspfiles/downloa

dables/PT2_ProblemSo

lving.pdf 

 

+ 

https://www.blake.com

.au/v/vspfiles/downloa

dables/PT3_ProblemSo

lving.pdf 

 
 

 

Tüm bu soruların cevaplanmasından sonra 

“OluĢturma” aĢamasındaki ÇalıĢma Kağıdı 

2-5‟de yer alan 5 soru (Soru 10, Soru 11, 

Soru 12, Soru 13 ve Soru 14) öğrencilere 

sorulur. Öğrencilerden Soru 10, 11, ve 14 

için “Çözümlenmiş hali verilen sayıların 

birler basamağına bakmamız lazım” 

cevabını vermeleri beklenir. Soru 12 ve 

Soru 13‟te ise öğrencilerin “Evet” cevabını 

verip çözümleme kavramına geçiĢ 

yapmaları beklenir.   
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internet sitelerinden 

yararlanılmıĢtır. 

 

 

 

 
Öğrenciler sırasıyla soruları çözer ve daha 

sonra basamak değeri kavramı ile 

çözümleme kavramı arasında bir iliĢkinin 

olup olmadığının tespiti için ÇalıĢma 

Kağıdı 2-5‟deki 15. soru öğrencilere 

sorulur. 

 Bu soruda öğrencilerden “iki kavram 

arasında bir ilişki vardır” sonucuna 

varmaları beklenir. 

 

Bu cevaptan sonra bölünebilme kuralının 

çıkıĢ yeri olan çözümleme kavramı, 2 

sayısına ait bölünebilme kuralına 

indirgenerek ÇalıĢma Kağıdı 2-5‟de yer 

alan 16. soru için öğrencilerin “Çözümleme 

kavramı” cevabını vermeleri beklenir.  

 

Tüm sorular cevaplandıktan sonra 

hikayeye kaldığı yerden devam edilir. 

“Pan tüm sorulara doğru cevap veren 

maceramıza söz verdiği gibi kayıp parçayı 

verir. Kayıp parçayı alan maceracı hemen 
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heykeli tamamlar.” 

 

Hikaye tamamlandıktan sonra Ek-2de yer 

alan resim öğrencilere gösterilerek ders 

bitirilir. 
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Ek-1 Bedirhan TEKE 

Sizce bu heykelde ne anlatılmak isteniyor olabilir? 

Heykeli görünce ne hissettiniz? 
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Ek-2 Bedirhan TEKE 

Sizce heykel tamamlandıktan 

sonra ne olmuĢtur? 
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HĠKAYE GĠRĠġ 2-5 BÖLÜNEBĠLME KURALLARI 

Maceracı Pelin, bir gün ormanda dolaĢırken yolunu kaybeder. Yolunu bulmaya 

çalıĢırken, büyük incir ağacının altında bulunan eski bir heykel dikkatini çeker. 

 
Heykelin yanına geldiğinde ise bir parçanın eksik olduğunu gören maceracı, kayıp 

parçayı aramaya baĢlar. Saatler geçtikçe kayıp parçayı bulma umudunu yitiren 

maceracı, bir ağacın gölgesinde yorgun düĢer. Gözlerini yavaĢça kapatırken karĢısına 

biranda iri yarı bir yaratık çıkar. Ardından maceracı ile yaratık arasında aĢağıdaki 

konuĢma geçer.  

Yaratık: “Merhaba Efendim. Benim ismim Pan. Ben ormanlardan sorumlu 

bir bekçiyim. Ormandaki her Ģeyin yerini bilirim.” 

Maceracı: “Merhaba benim ismim de Pelin. Ormanda dolaĢırken kayboldum 

ve karĢıma birden hiç görmediğim büyüklükte bir incir ağacı çıktı.” diyerek 

baĢından geçenleri Pan‟a anlatır. 

Pan: “Evet Efendim, sizi izliyordum. Kayıp parçayı ne kadar çok bulmak 

istediğinizi de biliyorum. Eğer sorduğum sorulara cevap vererek sınavımı 

geçerseniz sizi kayıp parçaya götüreceğime söz veriyorum.” diyerek 

sorularını maceracıya sormaya baĢlar.     

 

Sınıfta hepinizin hikayedeki Maceracı olduğunu düĢünelim. Siz olsaydınız 

Pan’ın sorularına nasıl cevap verirdiniz?          

Soru 1: 18 sayısı 2 ile tam bölünebilir mi? 

Cevap 1: 

Soru 2: Neden? Açıklar mısınız? 

Cevap 2: 

Soru 3: Eğer sayımız 19 olsaydı, yine de 2 ile tam bölünebilir mi? Cevabınızı 

açıklayınız. 

Cevap 3: 

Soru 4: Bu iki sayının 2 ile tam bölünebilmesi için sayıların hangi basamağına 

baktınız? 

Cevap 4: 
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Soru 5: Peki, bir sayının onlar basamağına bakarak da 2 ile tam bölünebildiğini anlar 

mıydık?  

Cevap 5: 

Soru 6: Bana cevabınızı açıklar mısınız?  

Cevap 6: 

Soru 7: Peki, 256 sayısı 2 ile tam bölünebilir mi? 

Cevap 7: 

Soru 8: Neden? Açıklar mısınız? 

Cevap 8: 

Soru 9: O zaman 2 ile tam bölünebilme kuralında, bize verilen sayıların hangi 

basamağına bakarız? 

Cevap 9:  

Soru 10: 300+50+7 sayısının 2 ile tam bölünüp bölünemediğini nasıl açıklarsınız? 

Cevap 10: 

Soru 11: Peki bu sayımız 3.100+5.10+7 olsaydı, 2 ile tam bölünüp bölünemediğine 

nasıl karar verirdiniz? Neden? 

Cevap 11: 

Soru 12: Peki maceracı, 256 sayısını düĢünün. Bu sayının 2 ile tam 

bölünebilmesinde basamak değeri kavramının bir önemi var mıdır? 

Cevap 12: 

Soru 13: Neden? Açıklar mısınız? 

Cevap 13: 

Soru 14: Çok güzel… Peki, sayımız 4.1000+7.100+3.10+8 olsaydı 2 ile tam bölünüp 

bölünemediğine nasıl karar verirsiniz? Neden? 

Cevap 14: 

Soru 15: Basamak değeri kavramı ile çözümleme kavramı arasında bir iliĢki var 

mıdır? 

Cevap 15: 

Soru 16: O zaman 2 sayısına ait bölünebilme kuralını bulurken hangi kavramdan 

yararlanırız?   

Cevap 16: 

Soru 17: Peki, çözümleme kavramını kullanarak 2 ile tam bölünebilme kuralını üç 

basamaklı ABC sayısı için nasıl söyleyebilirsiniz? 

Cevap 17:    

Soru 18: Çözümleme kavramını kullanarak 2 ile tam bölünebilme kuralını 4 ya da 

daha fazla basamaklı sayılar için nasıl genelleyebilirsiniz? 

Cevap 18: 

Soru 19: 45 sayısı 5 ile tam bölünebilir mi? Neden? 
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Cevap 19: 

Soru 20: 140 sayısı 5 ile tam bölünebilir mi? Neden? 

Cevap 20: 

Soru 21: Peki, 2 sayısına ait bölünebilme kuralı ile 5 sayısına ait bölünebilme kuralı 

arasında bir benzerlik var mıdır? Açıklar mısınız? 

Cevap 21:  

Soru 22: Peki bakalım, çözümleme kavramını kullanarak bana üç basamaklı ABC 

sayısı üzerinden 5 ile tam bölünebilme kuralını nasıl açıklarsın? 

Cevap 22: 

Pan tüm sorulara doğru cevap veren maceramıza söz verdiği gibi kayıp parçayı verir. 

Kayıp parçayı alan maceracı hemen heykeli tamamlar. 
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HĠKAYE GĠRĠġ 3-9 BÖLÜNEBĠLME KURALLARI 

Aziz ile Kadir adlı iki kardeĢ dedelerinin eski evlerini temizlemek için bir sabah 

buluĢurlar. Eğer bu temizliği yaparlarsa annesi bu iki kardeĢe yeni bir bilgisayar 

oyunu alacaktır. Bu yüzden iki kardeĢ heyecanlı bir Ģekilde eski eve giderek 

temizliğe baĢlarlar.  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Temizlik devam ederken Aziz, çatı katında eski bir atari bulur. Heyecanlı bir Ģekilde 

kardeĢini çağırır. KardeĢi Kadir geldikten sonra bir birlerine bakan kardeĢler arasında 

aĢağıdaki konuĢma geçer. 

Aziz: Hadi Kadir, biraz dinlensek bir Ģey olmaz. Çok çalıĢtık zaten, temizliğe 

ara verelim mi? 

Kadir: Tamam abi. O zaman atari oynasak nasıl olur? 

Aziz: ĠĢte bende bu cevabı bekliyordum. O zaman hadi baĢlayalım. 

     

 

 

 

 

 

 

Kadir atariyi açar ve labirent adlı oyunu seçer. Oyunu seçtiği anda ev sallanmaya 

baĢlar. Ne olduğunu anlayamayan iki kardeĢi biranda atari içine çeker. Artık 

kardeĢler televizyonun içindedirler ve seçtikleri oyunun içinde birer karakter 

olmuĢlardır.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

“Bu labirentten çıkmak isteyen kiĢi önce 13 kapıyı bulmalı, daha sonra her bir 

kapının üzerindeki soruları doğru cevaplamalıdır. Diğer türlü buradan çıkıĢ 



113 

 

yoktur.” yazısını okuyan kardeĢler telaĢlanır ve kapıları bulmaya çalıĢırlar. Aradan 

biraz zaman geçtikten sonra ilk kapıya ulaĢarak maceraya baĢlarlar. 

Kapı 1: 51 sayısı 3 ile tam bölünebilir mi?  

Cevap 1: 

Kapı 2: Neden? Açıklar mısınız? 

Cevap 2:  

Kapı 3: Peki, bu sayının 1 fazlası 3 ile tam bölünebilir mi? Cevabınızı açıklayınız? 

Cevap 3:   

Kapı 4: O zaman 53 sayısı 3 ile tam bölünebilir mi? 

Cevap 4:  

Kapı 5: Niçin 2 ile tam bölünebilme kuralındaki gibi sadece sayının birler 

basamağına bakmadık? 

Cevap 5:  

Kapı 6: Öyleyse herhangi bir sayının 3 ile tam bölünebilmesi için ne olması gerekir?  

Cevap 6:  

Kapı 7: Sence 3 ile tam bölünebilme kuralı nereden geliyor olabilir? 

Cevap 7:  

Kapı 8: Peki 2 ile tam bölünebilme kuralında çözümleme kavramından 

yararlanmıĢtık. Sizce 3 ile tam bölünebilme kuralı ile çözümleme kavramı arasında 

da bir iliĢki olabilir mi? Cevabınızı AB iki basamaklı sayısı üzerinden açıklayınız. 

Cevap 8:  

Kapı 9: O zaman bu iliĢkiyi bir de ABC üç basamaklı sayısı üzerinden açıklayalım. 

Cevap 9:  

Kapı 10: 63, 81, 135 ve 342 sayılarından hangileri 9 ile tam bölünebilir?   

Cevap 10:  

Kapı 11: Bir sayının 9 ile tam bölünebilmesi için ne olması gerekir? 

Cevap 11:  

Kapı 12: Peki bakalım, çözümleme kavramını kullanarak bana AB iki basamaklı 

sayısı üzerinden 9 ile tam bölünebilme kuralını nasıl açıklarsın? 

Cevap 12: 

Kapı 13: Peki üç basamaklı ABC sayısında 9 ile tam bölünebilme kuralını nasıl 

açıklarsın? 

Cevap 13: 

Son soruyu da doğru cevaplayan kardeĢler, 13. kapıyı açarlar. Biranda kardeĢlerin 

önünde evlerine açılan bir ıĢık belirir. Heyecanlı ve mutlu olarak bu ıĢığa doğru 

giden Aziz, “Abi, abi ne yapıyorsun. Kalk!” diyen Kadir‟in sesini duyar. ġaĢırarak 

uyanır ve yaĢadıkları labirent macerasının bir rüya olduğunu anlar. Tam o esnada da 

Kadir elindeki eski atariyi abisine gösterir. 
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HĠKAYE GĠRĠġ 4’E BÖLÜNEBĠLME KURALLARI 

Ortaokul 8. sınıf öğrencisi olan Rabia, matematik dersinde verilen proje ödevi için “4 

Ġle Tam Bölünebilme Kuralı” konusunu seçmiĢtir. Bu konu için Ģehir kütüphanesine 

giden Rabia, araĢtırma sırasında Ģehir kütüphanesinde bulunan çok eski bir kitaba 

rastlamıĢtır. Kitabın üstünde “Bu kitabın sayfalarını açan kiĢi tarih serüvenine 

hazırlansın.” Ģeklinde bir yazı yazıyormuĢ. Yazıyı okuduktan sonra kitabın 

sayfalarını açan Rabia, aniden karĢısında aĢağıdaki topluluğu görerek çok ĢaĢırmıĢ.  

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

“Topluluktan biri: HoĢ geldiniz efendim, size nasıl yardımcı olabilirim? 

Rabia: ġey, ben 4 ile tam bölünebilme kuralını araĢtırırken buraya geldim. 

Acaba nasıl geri dönebilirim, yardım eder misiniz?  

Topluluktan biri: Öncelikle araĢtırmanıza yardım edelim. Daha sonra dönüĢ 

yolu sizin karĢınıza çıkacaktır.” diyerek, Rabia ile topluluktaki en yaĢlı kiĢi 

arasında soru-cevap Ģeklinde bir konuĢma baĢlamıĢtır. 

 

Soru 1: 18 sayısı 2 ile tam bölünebilir mi? Cevabınızı açıklayınız. 

Cevap 1:  

Soru 2: 18 sayısı 3 ile tam bölünebilir mi? Cevabınızı açıklayınız. 

Cevap 2: 

Soru 3: Peki, 18 sayısı 4 ile tam bölünebilir mi? Cevabınızı açıklayınız. 

Cevap 3: 

Soru 4: O zaman, bir sayının 4‟e tam bölünebilmesinde 2 ve 3 sayılarına ait 

bölünebilme kurallarından ayrı bir kuralı olduğu söylenilebilir mi? 

Cevap 4: 

Soru 5: Peki, sayımız 100, 200, 300 ve 400 olsaydı bu sayılardan hangileri 4 ile tam 

bölünebilir? 

Cevap 5: 

Soru 6: Bu sayıların birler ve onlar basamağına bakarak ortak özelliklerini söyler 

misiniz? 

Cevap 6:  

Soru 7: O zaman bu özellik 4 ile tam bölünebilme kuralında kullanılır mı? 

Cevap 7:  
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Soru 8: 132 sayısını düĢünelim. Bu sayı 4 ile tam bölünebilir mi? 

Cevap 8:  

Soru 9:  232 sayısını düĢünelim. Bu sayı 4 ile tam bölünebilir mi? 

Cevap 9: 

Soru 10: 332 sayısını düĢünelim. Bu sayı 4 ile tam bölünebilir mi? 

Cevap 10: 

Soru 11: 132, 232 ve 332 sayılarının birler ve onlar basamağına bakarak ortak 

özelliklerini söyler misiniz? 

Cevap 11: 

Soru 12: Eğer sayılarımız 116, 220, 336 ve 440 olsaydı, bu sayılardan hangileri 4 ile 

tam bölünebilirdi? 

Cevap 12: 

Soru 13: Bu sayıların birler ve onlar basamağına bakarak ortak özelliklerini söyler 

misiniz? 

Cevap 13: 

Soru 14: Sayımız dört ya da daha fazla basamaklı olduğunda, bu sayının 4 ile tam 

bölünebilmesi için ne söyleyebilirsiniz? 

Cevap 14:  

Soru 15: Sonuç olarak 4‟e ait bölünebilme kuralını nasıl ifade edersiniz? 

Cevap 15: 

Soru 16: 2, 5, 3 ve 9 sayılarına ait bölünebilme kurallarını oluĢtururken çözümleme 

kavramından yararlanırız. Sizce, 4‟e ait bölünebilme kurallarını oluĢtururken de 

çözümleme kavramından yararlanabilir miyiz? Bu cevabınızı ABC üç basamaklı 

sayısı üzerinden nasıl açıklarız? 

Cevap 16: 

Tüm sorulara cevap veren Rabia, proje ödevinin cevabını aldığını anlamıĢtır. Soruları 

soran yaĢlı adam ise kendisinin “Cebirin babası” Harezmi olduğunu söyleyerek, 

Rabia‟ya çıkıĢ yolunu göstermiĢtir.  
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Ek 7. Tez Ġçin Kullanılan TestAn Programı Kullanım Ġzni 
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ÖZ GEÇMĠġ 
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Üniversitesi Eğitim Fakültesi‟nden 2019 yılında mezun oldu. 2019 yılında OMÜ LEE 
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