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Bireysel ve İşbirlikli Öğrenme Ortamlarında Matematiksel Modelleme Süreçleri: Sekizinci 

Sınıf Öğrencileri Üzerine Bir Çoklu Durum Çalışması 1 

Mathematical Modeling Processes in Individual and Cooperative Learning Environments: 

A Multiple Case Study of Eighth-Grade Students 
 

ÖZET 

Bu araştırmanın amacı, sekizinci sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme süreçlerinin bireysel ve işbirlikli öğrenme ortamlarında nasıl 

biçimlendiğini incelemektir. Çalışmada, Blum ve Borromeo Ferri’nin altı basamaklı modelleme döngüsü temel alınmış; problemi anlama, 

sadeleştirme, matematikleştirme, matematiksel çalışma, yorumlama ve doğrulama basamaklarındaki öğrenci yeterlilikleri karşılaştırmalı 

olarak değerlendirilmiştir. Araştırma, nitel araştırma yöntemlerinden bütüncül çoklu durum deseniyle yürütülmüştür. Çalışma grubunu 

2025–2026 eğitim-öğretim yılında Sakarya ili Hendek ilçesindeki bir devlet okulunda öğrenim gören 64 sekizinci sınıf öğrencisi 

oluşturmuştur. Öğrencilerin 32’si bireysel öğrenme ortamında, 32’si ise dört kişilik sekiz grup hâlinde işbirlikli öğrenme ortamında 

çalışmıştır. Veri toplama sürecinde dört matematiksel modelleme etkinliği, öğrenci çalışma kâğıtları, araştırmacı alan notları ve matematiksel 

modelleme sürecini değerlendirme rubriği kullanılmıştır. Araştırma bulguları, her iki öğrenme ortamında da öğrencilerin problemi anlama 

ve sadeleştirme basamaklarında görece daha başarılı olduklarını; buna karşın matematikleştirme ve özellikle doğrulama basamaklarında 

belirgin güçlükler yaşadıklarını göstermiştir. Bireysel öğrenme ortamında öğrencilerin önemli bir bölümünde yeterlilik artışı görülmekle 

birlikte, doğrulama basamağındaki gelişimin sınırlı kaldığı belirlenmiştir. İşbirlikli öğrenme ortamında ise öğrencilerin görsel temsil 

kullanımı, grup içi tartışma, ortak gerekçelendirme ve çözüm stratejilerini çeşitlendirme bakımından daha zengin süreçler sergiledikleri 

gözlenmiştir. Sonuç olarak, matematiksel modelleme etkinliklerinin özellikle işbirlikli öğrenme ortamlarında uygulanmasının öğrencilerin 

katılımını, matematiksel düşüncelerini ifade etme becerilerini ve modelleme süreçlerini desteklediği söylenebilir. Matematikleştirme ve 

doğrulama basamaklarının öğretim sürecinde daha sistematik biçimde ele alınması önerilmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Matematiksel modelleme, işbirlikli öğrenme, bireysel öğrenme, modelleme yeterlilikleri, sekizinci sınıf öğrencileri. 

ABSTRACT 

This study aims to examine how eighth-grade students’ mathematical modeling processes are shaped in individual and cooperative learning 

environments. The research was structured around Blum and Borromeo Ferri’s six-stage modeling cycle, including understanding the 

problem, simplifying, mathematizing, working mathematically, interpreting, and validating. A qualitative holistic multiple-case design was 

employed. The study group consisted of 64 eighth-grade students attending a public school in Hendek, Sakarya, during the 2025–2026 

academic year. Thirty-two students worked individually, while the other 32 students worked collaboratively in eight groups of four. Data 

were collected through four mathematical modeling activities, student worksheets, researcher field notes, and a rubric designed to assess 

students’ mathematical modeling processes. The findings showed that students in both learning environments performed relatively well in 

understanding and simplifying the problem, whereas they experienced notable difficulties in mathematizing and especially in validating their 

models. Although many students in the individual learning environment improved their modeling competencies, development in the 

validation stage remained limited. In the cooperative learning environment, students demonstrated richer processes in terms of using visual 

representations, engaging in group discussions, providing shared justifications, and diversifying solution strategies. Overall, the study 

suggests that mathematical modeling activities, particularly when implemented in cooperative learning environments, support students’ 

participation, their ability to express mathematical thinking, and the development of modeling processes. It is recommended that the 

mathematizing and validation stages be addressed more systematically in mathematics instruction. 

Keywords: Mathematical modeling, cooperative learning, individual learning, modeling competencies, eighth-grade students. 

 
1 Bu çalışma 1.yazarın 2. Yazar danışmanlığında yürüttüğü yüksek lisans tezinden üretilmiştir. 
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1. GİRİŞ 

Günümüz matematik eğitimi, öğrencilerin salt işlemsel beceriler geliştirmesinin ötesinde, matematiği gerçek 

yaşam durumlarıyla ilişkilendirebilen, problem çözme süreçlerinde aktif ve eleştirel rol üstlenen bireyler 

olarak yetişmesini hedeflemektedir. Bu hedef doğrultusunda matematiksel modelleme, öğrencilerin gündelik 

yaşam problemlerini matematiksel dil ve yapılar aracılığıyla anlamlandırmalarını ve çözümlemelerini 

sağlayan köklü bir öğrenme yaklaşımı olarak uluslararası ve ulusal matematik eğitimi gündeminde giderek 

daha fazla yer bulmaktadır (NCTM, 2000; MEB, 2024; Blum & Kaiser, 1997). 

Matematiksel modelleme süreci, gerçek dünya ile matematik dünyası arasında çift yönlü geçişleri gerektiren 

çok aşamalı ve döngüsel bir yapıya sahiptir. Bu döngü; problemi anlama, sadeleştirme, matematikleştirme, 

matematiksel işlem yapma, yorumlama ve doğrulama gibi birbirini izleyen ancak zaman zaman tekrarlanan 

bilişsel süreçlerden oluşmaktadır (Blum & Borromeo Ferri, 2009). Sürecin karmaşık yapısı, öğrencilerin 

çeşitli bilişsel güçlüklerle karşılaşmasına zemin hazırlamaktadır. Özellikle problemi matematiksel yapılara 

dönüştürme (matematikleştirme) ve elde edilen sonuçların gerçek bağlamla tutarlılığını sorgulama 

(doğrulama) aşamalarında öğrencilerin ciddi zorluklarla karşılaştığı bilinmektedir (Borromeo Ferri, 2007; 

Hıdıroğlu vd., 2014). 

Modelleme sürecinin başarıyla yürütülmesinde öğrenme ortamının niteliği belirleyici bir etken olarak öne 

çıkmaktadır. Bireysel öğrenme ortamlarında öğrenciler süreci kendi iç kaynakları ve öz düzenleme 

becerileriyle yönetmek durumundayken, işbirlikli öğrenme ortamları grup etkileşimi aracılığıyla farklı bakış 

açılarının bir araya gelmesine, hataların akranlar tarafından fark edilmesine ve ortak çözüm stratejileri 

geliştirilmesine olanak tanımaktadır (Johnson & Johnson, 2009; Vygotsky, 1978). Alanyazın incelendiğinde, 

matematiksel modelleme etkinliklerinin bu iki farklı öğrenme bağlamında karşılaştırmalı olarak ele alındığı 

çalışmaların sınırlı kaldığı dikkat çekmektedir. Özellikle ortaokul düzeyinde yürütülen araştırmalarda bu 

boşluk daha belirgin biçimde hissedilmektedir. 

Bu gereksinimden hareketle tasarlanan araştırma, matematiksel modelleme etkinliklerinin işbirlikli ve 

bireysel öğrenme ortamlarında uygulanması sırasında sekizinci sınıf öğrencilerinin modelleme 

yeterliliklerinin nasıl değiştiğini ve bu iki ortamda hangi ortak ve ayrışan örüntülerin ortaya çıktığını Blum 

ve Borromeo Ferri'nin (2009) altı basamaklı modelleme döngüsü çerçevesinde incelemeyi amaçlamaktadır. 

Araştırmanın hem alanyazına hem de öğretim uygulamalarına yönelik çıkarımlar sunması beklenmektedir. 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE 

2.1. Matematiksel Modelleme ve Modelleme Yeterlilikleri 

Matematiksel modelleme, gerçek yaşam durumlarının matematiksel temsillere dönüştürülmesi, bu temsiller 

üzerinde işlem yapılması ve elde edilen sonuçların özgün bağlama yeniden taşınarak yorumlanması şeklinde 

tanımlanan döngüsel bir süreçtir (Blum & Leiss, 2007; Kaiser & Sriraman, 2006). Bu süreç, öğrencilerin salt 

hesaplamanın ötesine geçmesini; varsayım oluşturma, sadeleştirme, temsil seçimi ve eleştirel değerlendirme 

gibi üst düzey bilişsel becerileri bir arada kullanmasını gerektirmektedir (Maaß, 2006). 

Modelleme yeterlilikleri ise modelleme döngüsünün her bir basamağında başarılı biçimde ilerleyebilmek 

için gerekli olan bilişsel ve üstbilişsel yeteneklerin bütünü olarak kavramsallaştırılmaktadır (Çevikbaş vd., 

2021). Bu yeterlilikler; problemi anlamlandırma, uygun matematiksel yapılar kurma, matematiksel işlemleri 

doğru yürütme, sonuçları gerçek yaşam bağlamında yorumlama ve modelin geçerliliğini sorgulama gibi 

birbiriyle ilişkili alt becerileri kapsamaktadır. Alanyazın, öğrencilerin söz konusu basamaklarda eşit düzeyde 

performans sergilemediğini; anlama ve temel yorumlama basamaklarında görece daha başarılıyken 

matematikleştirme ve doğrulama basamaklarında sistematik güçlükler yaşadıklarını tutarlı biçimde ortaya 

koymaktadır (Hıdıroğlu vd., 2014; Kannadass vd., 2023). 

2.2. Blum ve Borromeo Ferri'nin (2009) Modelleme Döngüsü 

Bu araştırmada Blum ve Borromeo Ferri'nin (2009) bilişsel perspektif altında geliştirdikleri altı basamaklı 

modelleme döngüsü teorik çerçeve olarak benimsenmiştir. Söz konusu döngü, gerçek dünya ile matematik 

dünyası arasındaki çift yönlü geçişleri sistemli biçimde göstermekte; öğrencilerin modelleme sürecindeki 

zihinsel hareketlerini izlemeye ve değerlendirmeye olanak tanımaktadır. 
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Birinci basamak olan problemi anlamada öğrenci, gerçek dünya senaryosundaki anahtar değişkenleri belirler 

ve durumun zihinsel bir modelini oluşturur (Kalaycı & Gün, 2022). İkinci basamak olan problemi 

sadeleştirmede öğrenci, anlamlı olmayan faktörleri eleyerek ve stratejik varsayımlar formüle ederek durumu 

daha yönetilebilir bir temsile dönüştürür (Hidayat vd., 2021; Wienecke vd., 2025). Üçüncü basamak olan 

matematikleştirme de bu sadeleştirilmiş model, denklemler veya geometrik temsiller gibi matematiksel 

yapılara çevrilir (Koyunkaya & Dede, 2024). Dördüncü basamak olan matematiksel çalışmada öğrenci, 

kurulan model üzerinde hesaplamalar, cebirsel işlemler veya sayısal rutinler gerçekleştirerek matematiksel 

sonuçlara ulaşır (Yılmaz, 2022). Beşinci basamak olan yorumlamada bu sonuçlar özgün gerçek bağlama 

entegre edilerek anlamlı yanıtlara dönüştürülür (Jablonski vd., 2023). Son basamak olan doğrulamada ise 

elde edilen yorumların ve sonuçların problem durumu ile tutarlı olup olmadığı eleştirel biçimde sorgulanır; 

modelin geçerliliği ve işlevselliği güvence altına alınmaya çalışılır (Greefrath vd., 2022). 

Blum ve Borromeo Ferri'nin (2009) modelleme döngüsü, öğrencilerin gerçek yaşam durumlarından 

matematiksel sonuçlara ulaşırken izledikleri bilişsel geçişleri açıklamaktadır. Süreç, problemin anlaşılması 

ve sadeleştirilmesiyle başlamakta; ardından durumun matematiksel yapılara dönüştürülmesi, matematiksel 

işlemlerin yürütülmesi ve sonuçların bağlama geri taşınmasıyla devam etmektedir. Döngünün son 

aşamasında öğrenciler ulaştıkları sonuçların gerçek durumla tutarlılığını sorgulamakta ve gerekli 

gördüklerinde modele geri dönerek revizyon yapmaktadırlar. 

Bu döngünün doğrusal değil, yinelemeli bir yapıya sahip olduğunu vurgulamak gerekir. Öğrenciler 

modelleme sürecinde sıklıkla önceki basamaklara geri dönerek varsayımlarını gözden geçirmek ya da 

modellerini revize etmek durumunda kalmaktadırlar (Borromeo Ferri, 2006; Hartmann vd., 2023). 

2.3. İşbirlikli Öğrenme ve Matematiksel Modelleme 

İşbirlikli öğrenme, küçük gruplar içinde öğrencilerin ortak bir hedef doğrultusunda etkileşim kurarak birlikte 

bilgi inşa ettikleri pedagojik bir yaklaşımdır (Johnson & Johnson, 2009). Vygotsky'nin (1978) yakınsak 

gelişim alanı kuramına dayanan bu yaklaşım, sosyal etkileşim aracılığıyla öğrencilerin tek başlarına 

ulaşamayacakları bilişsel seviyelere erişebileceklerini öne sürmektedir. Matematiksel modelleme 

bağlamında işbirlikli öğrenme, grup üyelerinin birbirlerinin görüş ve çözüm stratejilerine maruz kalmasını 

sağlayarak modelin kavramsal yapısını zenginleştirmekte; ayrıca yanlış varsayımların ya da hatalı 

matematikleştirmelerin grup tartışması sürecinde erken fark edilmesine zemin hazırlamaktadır (Brunet-

Biarnes & Albarracín, 2022; Göksen-Zayim vd., 2022). 

İşbirlikli ortamlarda öğrencilerin görsel temsilleri daha sık kullandığı, çözüm yollarını sözel olarak ifade 

etme becerilerinin daha hızlı geliştiği ve modelleme sürecine katılımlarının daha yüksek düzeyde sürdüğü 

alanyazında raporlanmaktadır (Kalaycı & Gün, 2022; Kaiser & Schwarz, 2021). Bunun yanı sıra grup 

dinamiğinin iletişim, iş birliği ve sosyal sorumluluk gibi niteliksel becerilerin gelişimini destekleyen bir 

ortam yarattığı vurgulanmaktadır (Siller & Ahmad, 2024). 

Matematiksel modelleme bağlamında işbirlikli öğrenmenin potansiyel avantajı yalnızca öğrencilerin birlikte 

çalışması değildir. Modelleme problemleri doğası gereği açık uçlu, çoklu çözüm yollarına izin veren ve farklı 

varsayımlar gerektiren görevlerdir. Bu nedenle öğrencilerin farklı bakış açılarını paylaşabilmeleri, 

varsayımlarını sorgulayabilmeleri ve modellerini birlikte revize edebilmeleri modelleme sürecinin niteliğini 

artırabilmektedir. Özellikle matematikleştirme ve doğrulama basamaklarında akran etkileşimi öğrencilerin 

bireysel olarak gözden kaçırabilecekleri ilişkileri fark etmelerine olanak sağlayabilmektedir. 

2.4. Bireysel Öğrenme ve Matematiksel Modelleme 

Bireysel öğrenme ortamlarında öğrenciler, modelleme döngüsünün tüm geçişlerini yalnızca kendi bilişsel 

kaynaklarına dayanarak yönetmek durumundadır. Bu durum, öz düzenleme, planlama ve izleme gibi 

üstbilişsel becerilerin daha yoğun biçimde devreye girmesini gerektirmektedir (Zimmerman, 2002). Dış bir 

kontrolün bulunmaması nedeniyle öğrenciler, kendi hatalarını fark etmekte ve modellerinin gerçek 

bağlamdaki geçerliliğini sorgulamakta güçlük yaşayabilmektedir (Almeida & Castro, 2023). Bununla 

birlikte bireysel çalışma, öğrencilerin kişisel muhakeme süreçlerinin daha ayrıntılı izlenmesine olanak 

tanıması bakımından araştırmacılar için önemli bir veri kaynağı sunmaktadır. 

Bu araştırmanın amacı, sekizinci sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme süreçlerinin bireysel ve 

işbirlikli öğrenme bağlamlarında nasıl biçimlendiğini incelemektir. Bu amaç doğrultusunda aşağıdaki 

sorulara yanıt aranmıştır:  

(1) Bireysel ortamda çalışan öğrencilerin modelleme yeterlilikleri süreç boyunca nasıl değişmektedir? 

(2) İşbirlikli ortamda çalışan öğrencilerin modelleme yeterlilikleri süreç boyunca nasıl değişmektedir? 
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(3) Bu iki öğrenme ortamında gözlenen değişim örüntülerinin benzer ve farklı yönleri nelerdir? 

3. YÖNTEM  

3.1. Araştırma Deseni 

Bu araştırmada nitel araştırma yöntemlerinden biri olan bütüncül çoklu durum deseni benimsenmiştir. Nitel 

araştırmalar, sınırlı katılımcı gruplarıyla derinlemesine analiz yapılmasına imkân tanıması nedeniyle 

matematiksel modelleme gibi süreç odaklı olguların incelenmesinde tercih edilen bir yaklaşımdır (Merriam 

& Tisdell, 2016). Bütüncül çoklu durum deseninde her durum önce kendi bağlamı içinde bütüncül biçimde 

değerlendirilmekte, ardından durumlar arası karşılaştırmalar yapılmaktadır (Yin, 2018). Bu çalışmada, 

bireysel ve işbirlikli öğrenme ortamlarını iki ayrı durum olarak ele alınmış, bu nedenle analizler öncelikle 

her durumun kendi içinde nasıl bir gelişim örüntüsü sergilediğini ortaya koyacak biçimde yürütülmüş; 

ortamlar arası karşılaştırmalar ise betimsel ve yorumlayıcı düzeyde yapılmıştır. Çalışma deneysel ya da 

nedensel bir etki denemesi olarak kurgulanmamıştır. 

Bu çalışmada iki bağlam için doğal analiz birimleri farklıdır. Bireysel öğrenme bağlamında her öğrencinin 

yazılı ürünü bağımsız bir analiz birimi olarak değerlendirilmiştir. İşbirlikli öğrenme bağlamında ise 

modelleme ürünü ortaklaşa üretildiği için analiz birimi grup olarak belirlenmiştir. Bu nedenle bağlamlar arası 

karşılaştırmalar istatistiksel eşitlik veya nedensel üstünlük temelli değil; betimsel, örüntüsel ve yorumlayıcı 

düzeyde yürütülmüştür. Başka bir ifadeyle, bu araştırma iki öğretim yaklaşımının etkililik karşılaştırmasını 

değil, iki farklı öğrenme bağlamında ortaya çıkan modelleme süreçlerini karşılaştırmalı durum mantığıyla 

incelemektedir. 

3.2. Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu, 2025–2026 eğitim-öğretim yılının birinci döneminde Sakarya ili Hendek 

ilçesindeki bir devlet okulunda öğrenim gören 64 sekizinci sınıf öğrencisi oluşturmaktadır. Çalışma grubu 

iki şubeden seçilmiş olup bir şubedeki öğrenciler bireysel öğrenme ortamında (n = 32), diğer şubedeki 

öğrenciler ise işbirlikli öğrenme ortamında ( 4 kişilik 8 grup hâlinde) çalışmıştır. İşbirlikli öğrenme 

ortamında analiz birimi birey değil grup olarak belirlenmiştir. Bunun nedeni modelleme ürünlerinin ortaklaşa 

üretilmesi ve değerlendirme rubriğinin grup çıktıları üzerinden uygulanmasıdır. 

Sekizinci sınıfın seçilmesinin temel nedeni, hazırlanan modelleme sorularının yedinci sınıf konularına ilişkin 

ön bilgi gerektirmesidir. Veri toplamadan önce öğrencilerle gerçekleştirilen görüşmeler, katılımcıların daha 

önce matematiksel modelleme problemiyle karşılaşmadığını teyit etmiştir. 

Araştırma sürecinde etik ilkeler titizlikle gözetilmiştir. Sakarya Üniversitesi İnsan Araştırmaları Etik 

Kurulu'ndan gerekli onay alınmış; öğrencilere ve velilerine bilgilendirilmiş onam ile veli izin formları 

imzalatılmıştır. Öğrencilerin haftalık sorular üzerinde aralarında paylaşım yapmasının çalışmanın 

güvenirliğini olumsuz etkileyebileceği değerlendirilerek iki gruba aynı etkinlikleri birer ders arayla 

birbirinden yalıtılmış ortamlarda uygulanmıştır. 

3.3. Veri Toplama Araçları 

3.3.1. Matematiksel Modelleme Etkinlikleri 

Araştırmada veri toplama amacıyla hazırlanan dört matematiksel modelleme etkinliği kullanılmıştır. 

Hazırlanan matematiksel modelleme soruları öğretim ilkelerinden olan hayatilik, bilinenden bilinmeyene, 

yakından uzağa ve aktüalite ilkeleri gözetilerek tasarlanmış olup, öğrencilerin gündelik yaşamından alınan 

gerçek bağlamları içermektedir.  

Uygulanan etkinlikler sırasıyla şöyledir: 

1. Gökdelene Ziyaret  (hız-zaman-mesafe ilişkisine dayalı asansör problemi) 

2. Servis Yolculuğu (optimal rota belirleme ve yakıt maliyeti hesaplama ile ilgili ) 

3. Modern Tarım Uygulamaları (drone ile ilaçlama süresinin ve maliyetinin karşılaştırmalı analizi ile ilgili) 

4.Tasarruflu Ulaşım ( farklı ulaşım şirketlerinin toplam maliyet karşılaştırması ile ilgili). 

Her etkinlik, öğrencilerin modelleme döngüsünün tüm basamaklarını deneyimleyebileceği biçimde 

yapılandırılmış; sorular hem bireysel hem de işbirlikli çalışmaya uygun içerik ve bağlam zenginliğinde 

tasarlanmıştır. Etkinliklerin 8. sınıf düzeyine uygunluğu pilot uygulama aracılığıyla sınanmış ve gerekli 

düzenlemeler yapılmıştır. Gerçekleştirilen pilot çalışma, etkinliklerin süre ve içerik açısından uygun 

olduğunu doğrulamıştır. 
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3.3.2. Değerlendirme Rubriği 

Öğrenci yanıtları, Berry & Houston (1995), Blum & Leiss (2007), Borromeo Ferri (2007) ve Hıdıroğlu vd. 

(2014) çalışmalarından yararlanılarak geliştirilen Matematiksel Modelleme Sürecini Değerlendirme Rubriği 

ile incelenmiştir. Rubrik altı yeterlilik boyutunu (Y1–Y6) kapsamakta ve her boyutu üç performans 

düzeyinde puanlamaktadır. Kapsam geçerliliğini sağlamak amacıyla çizelge taslağı alan uzmanlarının 

görüşüne sunulmuş, öneriler doğrultusunda revize edilmiştir. Aşağıdaki çizelge değerlendirmeye ilişkin 

süreci içermektedir.  

Tablo 3.1. Matematiksel Modelleme Sürecini Değerlendirme Çizelgesi 

Yeterlilik Düzey Açıklama 

Y1 – Problemi 

Anlama 

Düzey 1 (1 Puan) Problemi hiç anlamamış ya da yanlış anlamış. 

Düzey 2 (2 Puan ) Problemi kısmen anlamış; verilenleri ve istenenleri bir ölçüde tespit edebilmiş, kısmi 
varsayımlarda bulunmuş. 

Düzey 3 ( 3 Puan) Problemi tamamen anlamış; verilenleri ve istenenleri belirlemiş, gerçekçi varsayımlarda 
bulunmuş. 

Y2 – Problemi 

Sadeleştirme 

Düzey 1 (1 Puan) Gerekli-gereksiz bilgileri tespit edememiş, varsayımlarda bulunamamış. 

Düzey 2 (2 Puan) Bilgileri kısmen tespit etmiş; yeterli varsayımlarda bulunamamış. 

Düzey 3 ( 3 Puan) Gerekli-gereksiz bilgileri tespit etmiş; gerçekçi varsayımlarda bulunabilmiş. 

Y3 – 

Matematikleştirme 

Düzey 1 (1 Puan) Problemi matematiksel olarak açıklayamamış ya da model oluşturamamış. 

Düzey 2 (2 Puan) Gerçekçi varsayımlar doğrultusunda eksik matematiksel model oluşturmuş. 

Düzey 3 ( 3 Puan) Varsayımlar doğrultusunda doğru model oluşturmuş ve açıklamış. 

Y4 – Matematiksel 

Çalışma 

Düzey 1 (1 Puan) Oluşturulan matematiksel modeli çözememiş; matematiksel işlem yapamamış. 

Düzey 2 (2 Puan) Doğru kurulan matematiksel modeli hatalı çözmüş. 

Düzey 3 ( 3 Puan) Doğru kurulan matematiksel modeli doğru çözmüş. 

Y5 – Yorumlama Düzey 1 (1 Puan) Matematiksel sonucu gerçek yaşam bağlamında yorumlayamamış. 

Düzey 2 (2 Puan) Matematiksel sonucu gerçek yaşam bağlamında eksik yorumlamış. 

Düzey 3 ( 3 Puan) Matematiksel sonucu gerçek yaşam bağlamında doğru yorumlamış. 

Y6 – Doğrulama Düzey 1 (1 Puan) Doğrulama girişiminde bulunmamış ya da yanlış doğrulama yapmış. 

Düzey 2 (2 Puan) Kısmen doğrulama yapmış; hataların bir bölümünü belirlemiş ancak düzeltme yapmamış. 

Düzey 3 ( 3 Puan) Doğrulama yapmış; belirlenen hataları düzeltmiş. 

3.3.3. Alan Notları 

Uygulama süreci boyunca araştırmacı, öğrencilerin problem çözme yaklaşımlarını, zorlandıkları noktaları, 

grup içi etkileşimleri ve görsel temsil kullanımlarını sistematik biçimde alan notlarına kaydetmiştir. 

Araştırmacı gözlemci rolüyle öğrencilerin doğal çözüm süreçlerine müdahale etmemiştir. 

3.4. Uygulama Süreci 

Asıl uygulama, 15 Aralık 2025–5 Ocak 2026 tarihleri arasında dört hafta ve haftada iki ders saati olmak 

üzere toplam sekiz ders saati süresince yürütülmüştür. Her hafta bir modelleme etkinliği uygulanmış; 

etkinlikler her iki gruba eş zamanlı ancak farklı sınıf ortamlarında verilmiştir. İşbirlikli grupta öğrenciler 

gruplar hâlinde çalışmış; grup oluşturulurken akademik denge ve sosyal uyum gözetilmiştir. Bireysel grupta 

ise öğrenciler problemleri tek başlarına çözümlemişlerdir.  

3.5. Veri Analizi 

Veriler, bütüncül çoklu durum deseni doğrultusunda iki aşamada analiz edilmiştir. İlk aşamada her grup 

kendi içinde bütüncül biçimde değerlendirilmiş; her öğrenci ya da grubun modelleme etkinliklerine verdiği 

yanıtlar rubrik aracılığıyla puanlanmıştır. İkinci aşamada ise bireysel ve işbirlikli grupların uygulamanın ilk 

ve son etkinliği arasındaki yeterlilik düzeyleri karşılaştırılmıştır. Elde edilen bulgular yalnızca rubrik 

puanlarıyla sınırlı tutulmamış; öğrenci çalışma kâğıtları ve alan notları birlikte ele alınarak bağlamsal 

bütünlük içinde yorumlanmıştır. Böylece hem süreç hem de sonuç boyutlarını kapsayan çok katmanlı bir 

analiz gerçekleştirilmiştir. 
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3.6. Geçerlilik ve Güvenirlik 

Araştırmanın güvenirliğini güçlendirmek amacıyla birden fazla veri toplama aracına başvurulmuş (veri 

çeşitliliği) ve elde edilen bulgular farklı veri kaynakları ile çapraz doğrulanmıştır. Rubriğin kapsam geçerliği 

için alan uzmanlarından görüş alınmış; analiz süreci sistematik biçimde yürütülmüştür. Uygulamaların aynı 

zaman diliminde ancak birbirinden yalıtılmış ortamlarda gerçekleştirilmesi, gruplar arası etkileşimden 

kaynaklanan olası dışsal etkileri en aza indirmeye yönelik yapısal bir önlem olarak tasarlanmıştır. 

4. BULGULAR VE TARTIŞMA 

4.1. Birinci Alt Probleme İlişkin Bulgular: Bireysel Öğrenme Ortamı 

Bireysel olarak çalışan 32 öğrencinin ilk etkinlikteki yeterlilik düzeyleri Tablo 4.1.1’de karşılaştırılmış ve 

Tablo 4.1.2 de bu karşılaştırmalara ait değişim frekans dağılımı gösterilmiştir. 
 

Tablo 4.1.1. Bireysel Olarak Çalışan Öğrencilerin Uygulamanın İlk ve Son Etkinliğindeki Matematiksel Modelleme 

Yeterlilik Düzeylerindeki Farklılıklar 
Öğrenci Kodu Uygulama Öncesi Yeterlilik Düzeyleri  Uygulama Sonrası Yeterlilik Düzeyleri Değişim Durumu 

Ö1 3,3,2,2,2,1, 3,2,2,2,2,1 Azalış 

Ö2 3,2,2,2,2,1 3,2,2,2,2,1 Değişim yok 

Ö3 3,3,3,3,3,1 3,3,3,3,2,1 Azalış 

Ö4 3,2,1,1,2,1 3,3,2,2,2,1 Artış 

Ö5 3,3,2,2,2,1 3,3,3,3,3,2 Artış 

Ö6 3,3,3,3,2,1 3,3,3,3,3,1 Artış 

Ö7 3,3,3,3,3,1 2,2,2,2,2,1 Azalış 

Ö8 3,3,3,2,2,1 3,3,3,3,2,1 Artış 

Ö9 2,2,2,2,2,1 3,3,3,2,2,1 Artış 

Ö10 2,2,1,1,1,1 3,3,3,3,2,1 Artış 

Ö11 3,3,3,3,3,1 3,3,3,3,3,1 Değişim yok 

Ö12 2,2,2,2,2,1 3,3,3,3,2,1 Artış 

Ö13 3,1,1,1,1,1 2,2,2,1,1,1 Artış 

Ö14 3,2,2,2,2,1 3,3,3,3,2,1 Artış 

Ö15 3,2,2,2,1,1 3,3,3,3,2,1 Artış 

Ö16 3,3,3,3,2,1 2,2,2,1,1,1 Azalış 

Ö17 2,1,2,2,2,1 3,3,3,3,3,2 Artış 

Ö18 3,3,3,3,3,1 3,3,3,3,3,2 Artış 

Ö19 3,2,1,1,1,1 3,3,3,3,3,1 Artış 

Ö20 2,2,2,2,2,1 3,3,3,3,2,1 Artış 

Ö21 3,3,3,2,1,1 3,3,3,3,1,1 Artış 

Ö22 3,2,2,2,2,1 3,2,2,2,1,1 Azalış 

Ö23 ,2,2,2,2,1 3,3,3,3,3,1 Artış 

Ö24 3,3,2,2,2,1 3,3,3,3,2,1 Artış 

Ö25 3,3,3,3,3,1 3,3,3,3,2,1 Azalış 

Ö26 3,1,2,2,1,1 2,1,1,1,1,1 Azalış 

Ö27 3,3,2,2,3,1 3,3,3,3,3,3 Artış 

Ö28 2,2,1,1,1,1 3,3,3,3,2,1 Artış  

Ö29 2,2,1,1,1,1 3,3,1,1,1,1 Artış 

Ö30 2,3,3,2,2,1 3,3,1,1,1,1 Azalış 

Ö31 3,3,3,3,3,1 3,3,2,3,2,1 Azalış 

Ö32 3,2,2,2,2,1 3,3,2,3,2,1 Artış 

Değişim durumu, öğrencinin uygulama sonrası toplam rubrik puanının uygulama öncesi toplam puanıyla 

karşılaştırılmasıyla belirlenmiştir. Puanlar Y1–Y6 boyutlarının toplamına dayanmaktadır. 

Tablo 4.1.2. Bireysel Çalışan Öğrencilerin Uygulamanın İlk ve Son Etkinliğindeki Yeterlilik Düzeylerindeki Değişim 

Değişim Durumu Öğrenci Sayısı (n = 32) Yüzde (%) 

Artış 21 %65,625 

Değişim yok 2 %6,25 

Azalış 9 %28,125 

Tabloda görüldüğü üzere bireysel grupta öğrencilerin %65,625'i (n = 21) uygulama sonrasında yeterlilik 

düzeyini artırmıştır; %6,25'inde (n = 2) herhangi bir değişim gözlenmemiş, %28,125'inde (n = 9) ise düşüş 

saptanmıştır.  
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Bireysel düzeyde incelendiğinde artışın en belirgin biçimde Y1 (problemi anlama) ve Y2 (problemi 

sadeleştirme) basamaklarında gerçekleştiği görülmüştür. Öğrencilerin son uygulamada problem metnini 

daha dikkatli okuduğu, verilenleri ve istenenleri daha sistematik ayırt ettiği ve gereksiz bilgileri elediği alan 

notlarına yansımıştır. Bu bulgu, anlama ve sadeleştirme basamaklarının kısa süreli modelleme deneyimiyle 

bile geliştirilebileceğine işaret etmekte olup alanyazınla uyumluluk göstermektedir (Kalaycı & Gün, 2022; 

Hidayat vd., 2021).  

Y3 (matematikleştirme) basamağında süreç içinde belirgin bir ilerleme kaydedilmiş olmakla birlikte, 

öğrencilerin önemli bir bölümünün gerçek durumu matematiksel yapılara dönüştürmede güçlük yaşadığı 

gözlemlenmiştir. Özellikle birden fazla değişken içeren bağlamlarda (Modern Tarım Uygulamaları etkinliği) 

öğrencilerin modeli aşırı basitleştirme eğiliminde oldukları ve bazı kritik ilişkileri göz ardı ettikleri 

belirlenmiştir. Bu bulgu, matematikleştirmenin modelleme döngüsünün bilişsel olarak en talepkâr 

basamaklarından biri olduğunu ortaya koyan çalışmalarla örtüşmektedir (Koyunkaya & Dede, 2024; 

Schukajlow vd., 2021). 

Y4 (matematiksel çalışma) basamağında puanların orta düzeyde toplandığı, bireysel öğrenme ortamında 

çalışan öğrencilerin temel işlemleri gerçekleştirebildiği ancak çok adımlı hesaplamalarda zaman zaman hata 

yaptığı görülmüştür.  

Y5 (yorumlama) basamağında ise bireysel öğrenme ortamında çalışan öğrencilerin bir bölümünün(Ö1,Ö13, 

Ö15, Ö19, Ö21, Ö26, Ö28, Ö29) matematiksel sonuçları problem bağlamında anlamlandırmakta güçlük 

çektiği; sayısal yanıtı vererek sürecin tamamlandığını varsaydıkları dikkat çekmiştir  

En çarpıcı bulgu Y6 (doğrulama) basamağına ilişkindir. İlk uygulamada hiçbir öğrencinin sistematik bir 

doğrulama girişiminde bulunmadığı; son uygulamada yalnızca birkaç öğrencinin(Ö5, Ö17, Ö18, Ö27) 

sonuçlarını farklı bir yöntemle teyit etmeye çalıştığı ya da sonucun gerçekçiliğini sorguladığı 

gözlemlenmiştir.  

Bu ise doğrulama davranışının öğrencilerde alışkanlık hâline gelmediği, bu basamağın hem bilişsel hem de 

öğretimsel açıdan sistematik destekten yoksun kaldığını düşündürmektedir (Greefrath vd., 2022). Yeterlilik 

düzeylerinde azalma gözlenen öğrencilerde ise süreç içindeki motivasyon kaybının belirleyici bir etken 

olduğu değerlendirilmektedir (Pintrich, 2003). 

4.2. İkinci Alt Probleme İlişkin Bulgular: İşbirlikli Öğrenme Ortamı 

İşbirlikli olarak çalışan sekiz grubun her birinin uygulamanın ilk ve son etkinliğine göre genel yeterlilik 

düzeyleri Tablo 3'te, grupların değişim durumlarının özeti ise Tablo 4'te sunulmaktadır. 

Tablo 4.2.1. İşbirlikçi Çalışan Öğrencilerin Uygulamanın İlk ve Son Etkinliğindeki Matematiksel Modelleme 

Yeterlilik Düzeylerindeki Farklılıklar 
Grup Kodu Uygulama Öncesi Yeterlilik Düzeyleri Uygulama Sonrası Yeterlilik Düzeyleri Değişim Durumu 

G1 2,1,2,2,2,1, 3,3,3,3,2,1 Artış 

G2 3,3,3,3,3,1 3,3,3,3,3,1 Değişim yok 

G3 3,3,3,2,1,1 3,3,3,3,3,1 Artış 

G4 3,3,3,3,3,1 3,3,3,3,2,1 Azalış 

G5 2,2,2,2,2,1 3,3,3,3,2,1 Artış 

G6 3,3,2,2,2,1 3,3,3,3,2,1 Artış 

G7 3,2,2,3,3,1 3,3,2,2,2,1 Azalış 

G8 3,3,3,3,2,1 3,3,3,3,3,1 Artış 

Tablo 4.2.1. incelendiğinde sekiz grubun altısında (G1, G3, G4, G5, G6, G8) problemi anlama 

matematikleştirme, matematiksel işlem yapma ve yorumlama basamaklarında yeterlilik düzeyinin arttığı 

görülmektedir. G2'de herhangi bir değişim gözlenmemiş; G7'de ise matematiksel işlem yapma ve yorumlama 

basamaklarında düşüş saptanmıştır. Artış gösteren gruplarda özellikle Y3 (matematikleştirme) ve Y5 

(yorumlama) basamaklarında belirgin ilerleme kaydedildiği dikkat çekmektedir. Grup tartışmaları sürecinde 

öğrencilerin problem durumunu farklı açılardan ele alarak birbirlerinin modellerini sorguladığı ve bu sürecin 

daha bütünlüklü matematiksel temsillerin ortaya çıkmasına katkı sağladığı gözlemlenmiştir.  

Performansında düşüş gözlenen G7, Servis Yolculuğu ve Modern Tarım Uygulamaları etkinliklerinde 

olumlu bir gelişim seyri izlemiş; ancak son uygulamada grup içi koordinasyon güçlükleri yaşandığı alan 

notlarından anlaşılmaktadır. Değişim göstermeyen G2'de ise grup dinamiklerinin öğrencilerin bireysel 

katkılarını sınırladığı, bazı üyelerin sürece katılımının zayıf kaldığı gözlemlenmiştir.  

 



International Journal of Social and Humanities Sciences Research (JSHSR) 

1099 
 

İşbirlikli grupta öne çıkan en belirgin nitel bulgu, öğrencilerin çözümlerini görsel temsiller (şema, tablo, 

çizim, harita taslağı vb.) aracılığıyla ifade etme eğilimlerinin bireysel gruba kıyasla çok daha yüksek 

olmasıdır. Grup tartışmaları, öğrencilerin soyut düşüncelerini somutlaştırma ihtiyacını doğurmuş ve bu 

gereksinim görsel temsil kullanımını artırmıştır. Bu sonuç doğrultusunda, grup ortamının öğrencileri kendi 

düşüncelerini dışsallaştırmaya ve sözel ya da görsel temsil yoluyla ifade etmeye zorladığı söylenebilir. Y6 

(doğrulama) basamağında işbirlikli grupta da bireysel grupla benzer biçimde düşük performans 

sergilenmiştir.  

İşbirlikli olarak çalışan öğrencilerin ilk ve son uygulamadaki değişişim durumu toplam rubrik puanıyla 

karşılaştırılmasıyla belirlenmiştir. Belirlenen puanlardaki değişim frekansları Tablo 4.2.2.’de gösterilmiştir. 

Tablo 4.2.2. İşbirlikli Çalışan Grupların Uygulamanın İlk ve Son Etkinliğindeki Yeterlilik Düzeylerindeki Değişimin 

Özeti 

Değişim Durumu Grup Sayısı (n = 8 grup) Yüzde (%) 

Artış 5 %62,5 

Değişim yok 1 %12,5 

Azalış 2 %25 

Tablo 4.1.2 ve Tablo 4.2.2 de sunulan artış oranları farklı analiz birimlerine dayandığından doğrudan yüzdesel karşılaştırma amacıyla 
kullanılmamakta, bu tablolar bağlamların kendi içlerindeki değişim örüntülerini özetlemek amacıyla sunulmaktadır.  

4.3. Üçüncü Alt Probleme İlişkin Bulgular: Bireysel ve İşbirlikli Ortamlarda Çalışan Öğrencilerin 

Modelleme Yeterliliklerini Karşılaştırma 

Bireysel ve işbirlikli öğrenme bağlamlarından elde edilen bulgular birlikte değerlendirildiğinde, iki bağlamın 

modelleme döngüsünün farklı basamaklarında farklı örüntüler ürettiği görülmektedir. Basit artış/azalış 

sayıları tek başına yorumlandığında doğrudan bir üstünlük çıkarımı yapmak mümkün değildir; çünkü 

bireysel bağlamda analiz birimi öğrenci, işbirlikli bağlamda ise grup ürünüdür. Bununla birlikte alan notları 

ve yazılı ürünler birlikte incelendiğinde, işbirlikli bağlamda özellikle görsel temsil kullanımı, ortak 

gerekçelendirme ve matematikleştirme–yorumlama geçişlerinde daha zengin süreç göstergeleri 

gözlenmiştir. 

Bireysel uygulamalarda öğrencilerin modelleme sürecine yönelik farkındalıklarında ilerleme gözlenmesine 

rağmen, gelişimin bazı modelleme basamaklarında (Doğrulama basamağı) sınırlı kaldığı ve öğrenciler 

arasında performans farklılıklarının daha belirgin olduğu belirlenmiştir. Buna karşın işbirlikli öğrenme 

bağlamında öğrencilerin modelleme süreçlerinde daha zengin katılım örüntüleri ve daha çeşitli çözüm 

stratejileri sergiledikleri gözlenmiştir. İş birliğine dayalı öğrenme sürecinde öğrencilerin grup içi etkileşimler 

yoluyla farklı çözüm yaklaşımlarıyla karşılaştıkları ve çözüm süreçlerini ortaklaşa şekillendirdikleri 

görülmüştür. Bu süreçte öğrencilerin modelleme döngüsünün farklı aşamalarına daha aktif katıldıkları, 

çözüm stratejilerini çeşitlendirdikleri ve matematiksel düşüncelerini gerekçelendirmeye daha fazla 

yöneldikleri belirlenmiştir. Ayrıca grup tartışmalarının öğrencilerin problem çözme süreçlerini desteklediği 

ve daha sistematik çözüm yolları geliştirmelerine katkı sağladığı gözlenmiştir. Araştırmacı gözlemleri ve 

uygulama sürecinde tutulan alan notları incelendiğinde, bireysel uygulamalarda öğrencilerin zaman zaman 

dikkatlerini kaybettikleri ve etkinliğe yönelik ilgilerinin azaldığı durumların ortaya çıktığı görülmüştür. Buna 

karşın iş birliğine dayalı öğrenme ortamında öğrencilerin süreç boyunca etkileşimlerini sürdürdükleri, 

etkinliğe odaklandıkları ve öğrenme sürecine sürekli katılım gösterdikleri belirlenmiştir.  

4.4. Tartışma 

Bu araştırmadan elde edilen bulgular, matematiksel modellemenin çok boyutlu ve süreç odaklı yapısını 

doğrulayan alanyazınla büyük ölçüde örtüşmektedir. Öğrencilerin modelleme yeterliliklerinin yalnızca 

doğru sonuca ulaşma becerisiyle sınırlı olmadığı; anlama, sadeleştirme, matematikleştirme, matematiksel 

işlem yapma, yorumlama ve doğrulama gibi birbirini izleyen süreçlerde farklı biçimlerde ortaya çıktığı 

görülmüştür. Bu bulgu, Blum ve Leiss (2007) ile Borromeo Ferri'nin (2006) modelleme sürecinin döngüsel 

ve çok katmanlı doğasını vurgulayan görüşleriyle örtüşmektedir. 

Öğrencilerin Y6 (doğrulama) basamağında her iki öğrenme ortamında da en düşük performansı sergilemesi, 

daha önce yapılan çalışmalarla tutarlılık göstermektedir (Hıdıroğlu vd., 2014; Kannadass vd., 2023). 

Doğrulama, modelleme döngüsünün en üst düzey bilişsel beceriyi gerektiren basamağı olup öğrencilerin 

sonuçlarını eleştirel gözle sorgulamaları, modelin sınırlılıklarını görmeleri ve gerektiğinde süreci yeniden 

başlatmaları anlamına gelmektedir. Bu basamağın öğretimde sistematik biçimde ele alınmamasının, 

öğrencilerin doğrulama alışkanlığı kazanmasını güçleştirdiği değerlendirilmektedir (Kannadass vd., 2023). 
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Matematikleştirme basamağındaki güçlükler de alanyazında sıklıkla raporlanan bir bulgu olarak öne 

çıkmaktadır. Gerçek bir durumu denklem, tablo ya da geometrik temsil gibi matematiksel yapılara 

dönüştürmek, öğrencilerin iki dünya arasında köprü kurma kapasitesini sınamaktadır. Bu geçişin başarısı, 

büyük ölçüde öğrencinin konuya ilişkin ön bilgisine, temsil yetkinliğine ve probleme ilişkin zihinsel 

modelinin netliğine bağlıdır (Koyunkaya & Dede, 2024; Schukajlow vd., 2021). 

İşbirlikli öğrenme ortamının modelleme yeterlilikleri üzerinde gözlenen bu durum, Hmelo-Silver (2004) ve 

Kaiser & Schwarz (2021) tarafından raporlanan bulgularla örtüşmektedir. Grup etkileşiminin özellikle 

matematikleştirme ve yorumlama basamaklarında belirgin bir ivme kazandırması, grup tartışmalarının 

öğrencileri farklı çözüm yollarına yönelttiğini ve model kalitesini artırdığını düşündürmektedir. Öğrencilerin 

işbirlikli ortamda görsel temsillere daha sık başvurması, sosyal etkileşimin düşünceleri dışa vurmaya ve 

somutlaştırmaya zorlayan bir ortam yarattığını göstermekte; bu bulgu Vygotsky'nin (1978) öğrenmenin 

sosyal kökenli olduğuna dair görüşünü desteklemektedir. 

Bireysel çalışmalarda gözlenen motivasyon dalgalanmalarının, uzun süreli ve çok aşamalı modelleme 

etkinliklerinde kaçınılmaz bir risk olduğu söylenebilir. Pintrich'in (2003) motivasyonun sürekliliğini 

vurgulayan görüşü çerçevesinde, bireysel çalışmanın öğrenme ortamı olarak seçildiği durumlarda kısa süreli 

geri bildirim döngüleri, öğrenci seçimine dayalı problem bağlamları ve düzenli formativ değerlendirme 

uygulamalarının motivasyon desteği olarak işlev görebileceği düşünülmektedir. 

İşbirlikli öğrenme ortamının yalnızca bilişsel kazanımlar değil, iletişim, iş birliği ve sosyal sorumluluk gibi 

niteliksel beceriler açısından da zengin bir bağlam sunduğu bulgusu, Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli'nin 

(MEB, 2024) öğrencilerin birlikte çalışmasını, aktif katılımını ve üst düzey düşünmesini merkeze alan eğitim 

anlayışıyla doğrudan örtüşmektedir. 

5. SONUÇ VE ÖNERİLER 

5.1. Sonuç 

Bu araştırma, matematiksel modelleme etkinliklerinin bireysel ve işbirlikli öğrenme ortamlarında nasıl 

farklılaştığını ve bu farklılığın öğrenci yeterlilikleri üzerindeki yansımalarını sistematik biçimde ortaya 

koymuştur. Başlıca sonuçlar şu şekilde özetlenebilir: 

Her iki öğrenme ortamında da öğrenciler problemi anlama ve sadeleştirme basamaklarında görece yüksek 

performans sergilemiş; buna karşın matematikleştirme ve özellikle doğrulama basamaklarında belirgin 

güçlükler yaşanmıştır. Doğrulama basamağının hem bireysel hem de işbirlikli öğrenciler için tüm 

uygulamalar boyunca en kırılgan nokta olmaya devam etmesi, bu basamağın sistematik biçimde öğretime 

dahil edilmesi gerektiğini güçlü biçimde vurgulamaktadır. Bu çalışmada işbirlikli öğrenme ortamında çalışan 

öğrencilerin modelleme süreçlerinde daha yoğun katılım, daha fazla görsel temsil kullanımı ve 

matematikleştirme–yorumlama basamaklarında daha zengin çözüm örüntüleri sergiledikleri gözlenmiştir. 

Görsel temsil kullanımı, derse aktif katılım, motivasyonun sürekliliği ve matematikleştirme-yorumlama 

basamaklarındaki artış işbirlikli grupta daha güçlü bir profil sergilemiştir. Grup tartışmalarının modeli 

zenginleştirici ve hata giderici işlevi, matematiksel modelleme gibi karmaşık ve açık uçlu görevlerde 

işbirlikli ortamı bireysel ortama kıyasla yapısal olarak daha avantajlı kılmaktadır. İşbirlikli öğrenme aynı 

zamanda öğretmen açısından da pratik avantajlar sunmaktadır. Grup dinamiğinin öğrencileri birbirini 

desteklemeye yöneltmesi, öğretmenin bireysel müdahale yükünü azaltmakta ve ders süresinin daha planlı 

kullanılmasına katkı sağlamaktadır. 

5.2. Öneriler 

5.2.1. Öğretmenlere Yönelik Öneriler 

Matematiksel modelleme etkinlikleri, öğretim sürecine planlı ve sistematik şekilde dahil edilmelidir. Bu 

etkinliklerin tercihen işbirlikli öğrenme ortamında uygulanması hem bilişsel gelişim hem de derse katılım 

açısından daha verimli bir süreç sağlayacaktır. Öğretmenler, özellikle matematikleştirme ve doğrulama 

basamaklarında öğrencilere süreç odaklı geri bildirim sunmalı; öğrencilerin kendi modellerini sorgulamasını 

ve revize etmesini teşvik etmelidir. Ayrıca modelleme etkinlikleri tamamlandıktan sonra sınıf içi tartışma ve 

sunum aşamalarına yer verilmesi, öğrencilerin farklı çözüm yaklaşımlarını görmelerini ve yorumlama 

becerilerini geliştirmelerini destekleyecektir. 
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5.2.2. Program Geliştiricilere Yönelik Öneriler 

Öğretim programlarında matematiksel modelleme sürecinin tüm basamaklarını kapsayan kazanımlara açıkça 

yer verilmeli; bu basamaklara ilişkin örnek etkinlikler ve değerlendirme araçları rehber materyal olarak 

öğretmenlere sunulmalıdır. Programlarda işbirlikli öğrenme uygulamalarını destekleyen etkinliklere yönelik 

zaman dilimleri oluşturulmalı ve modelleme sorularının açık uçlu, çoklu çözüm yollarına imkân tanıyan 

biçimde hazırlanması teşvik edilmelidir. 

5.2.3. Araştırmacılara Yönelik Öneriler 

Gelecek araştırmalar, modelleme sürecinin uzun vadeli etkilerini incelemek amacıyla boylamsal tasarımlar 

benimseyebilir. Doğrulama basamağına özelleşen müdahale çalışmaları bu alandaki önemli bir boşluğu 

dolduracaktır. Bunun yanı sıra teknoloji destekli modelleme ortamlarının işbirlikli ve bireysel öğrenme 

bağlamlarında karşılaştırmalı olarak incelenmesi, alanyazına özgün katkılar sunabilir. Farklı sınıf düzeyleri 

ve konu alanlarında yürütülecek çalışmalar, bulguların genellenebilirliğini artıracaktır. 

5.3. Sınırlılıklar 

Bu araştırma tek bir okulda ve 64 öğrenciyle yürütülmüş olup bulguların farklı örneklemlere ya da 

sosyoekonomik bağlamlara genellenmesi sınırlılık taşımaktadır. Dört haftalık uygulama süresi, modelleme 

yeterliliklerindeki uzun vadeli değişimlerin izlenmesine imkân tanımamaktadır. Veri toplamada yalnızca 

yazılı ürünler ve alan notları kullanılmış; öğrencilerin düşünme süreçlerine ilişkin sesli düşünme protokolü 

ya da görüşme gibi ek yöntemlere başvurulamamıştır. Farklı ölçme araçlarının kullanılması durumunda farklı 

sonuçlara ulaşılması olasıdır. 
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