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OZET

Etkinlik Temelli Ogretimin 7. Sinif Ogrencilerinin Dortgenlerde Alan Konusundaki
Kavramsal ve Islemsel Bilgilerine Etkisinin Incelenmesi

21. yuzyilda bilim ve teknolojideki hizl ilerlemeler, bireyden beklenen beceri ve
yeteneklerin degismesini gerekli kilmistir. Ogretim programlarinda yapilan degisiklikler,
cagin ihtiyaclarini karsilayacak nitelikte ve yeterlilikte olmaldir. Ozellikle 2018 Matematik
Dersi Ogretim Programi, salt bilgi sahibi olan bireylerden =ziyade bilgiyi Ureten,
yapilandirarak i¢sellestiren ve bilgiyi farkli problem durumlarinda ¢ézim getirecek sekilde
kullanabilen bireyler yetistiriimesini 6n goérmektedir. Bu durum matematiksel islemlerin
anlasilmasinin yani sira matematiksel islemlerin altinda yatan kavramsal yapinin
anlasilmasi ile mumkuinddr. Matematigin islemsel boyutunun yani sira kavramsal
boyutunun anlasiimasinda da sinif icerisinde kullanilan &gretim yontemleri énemli bir
faktordir. Etkinlik temelli 6gretim, 6grencinin bilgiyi yapilandirmasina firsat taniyan bir
ogretim yontemidir.

iigili literatir incelendiginde alan ve alan élgme kavramina dair 6grencilerin hatali ve
eksik 6grenmelerinin oldugu ve bu konuda cgesitli zorluklar yasadiklari goériimektedir.
Yapilan arastirmada alan o6lgme konusunun etkinlik temelli 6gretim yontemi ile
ogretiimesinin 6grencilerin kavramsal ve iglemsel bilgileri Gzerindeki etkisinin belirlenmesi
ile etkinlik temelli 6gretime iliskin 6grenci goruslerinin neler oldugu arastiriimigtir.
Calismada etkinlik temelli &gretim yonteminin doértgenlerde alan konusuna iliskin
kavramsal ve islemsel bilgi Uzerindeki etkisini belilemek amaciyla 6n test-son test
uygulamali yari deneysel desen; &égrencilerin etkinlik temelli 6gretime iliskin goérislerini
belirlemek amaciyla betimleyici arastirma ydntemleri kullaniimistir. Calisma, ortaokul 7.
sinif 6grencileri ile gergeklestiriimistir. Deney grubunda 29, kontrol grubunda ise 25
ogrenci ile ¢alisma yurutulmastir. Veri toplama araglan olarak testler, gézlem notlari,
mulakatlar ve yazih goérus formlar kullaniimigtir. Testler 5 kavramsal, 5 iglemsel soru
olmak Uzere toplam 10 sorudan olusmaktadir. Testlerin igerigi uzman goérisu alinarak
hazirlanmigtir ve bulgular t-testi ile analiz edilmistir. Gézlem notlari, milakatlar ve yazih
gorus formlarindan elde edilen bulgular ise betimsel analiz yontemi ile analiz edilmigtir.

On test sonuglarina gére deney ve kontrol gruplari arasinda istatistiksel olarak bir
farkhhk bulunmazken, ¢alisma sonunda uygulanan son test sonuclarina gére deney grubu
lehine kavramsal bilgi agisindan anlaml farklilik bulunmustur. Diger bir deyisle; etkinlik

temelli 6gretim, dégrencilerin islemsel bilgileri Gzerinde anlamli bir farklilik olusturmazken,
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kavramsal bilgileri agisindan olumlu etki yaratacak bir égretim yontemidir. Ote yandan
ogrenciler etkinlik temelli 6gretim ydntemine karsi olumlu bir tutum igerisindedirler. Etkinlik
temelli 6gretim yonteminin sureci eglenceli, verimli, akici ve kolaylastirici bir etkisinin

oldugu égrenciler tarafindan belirtilmigtir.

Anahtar Kelimeler: Kavramsal Bilgi, islemsel Bilgi, Etkinlik Temelli Ogretim, Dortgenlerde
Alan



ABSTRACT

Investigation of the Effect of Activity-Based Teaching on the Conceptual and
Operational Knowledge of 7th Grade Students About the Area of Quadrants

Rapid advances in science and technology in the 21st century have necessitated
change to the skills and abilities expected of an individual in the educational process.
Accordingly, teaching curricula should be adjusted in order to meet the needs of the
present time. In this respect, when the objectives of the 2018 Mathematics Course
Curriculum are considered, their aim is to train individuals who can produce, construct and
internalize information, rather than simply acquiring knowledge; and who can use this
information to find solutions for various types of problem scenarios. This entails an
understanding not only of the relevant mathematical operations, but also of their
conceptual foundations. In this regard, the teaching methods used in the classroom must
play a role in developing both the operational and the conceptual dimensions of
mathematics. One such method that is viewed as a means to support students in
constructing information is activity-based instruction.

Studies in the existing literature indicate that students have difficulties in
understanding the concept of area and its quantification. With this in mind, the current
study was carried out to investigate the effect of an activity-based teaching sequence on
students' conceptual and operational understanding regarding area measurement, as well
as to reveal their views about the designed instructional process. The study adopted a
guasi-experimental approach in which a pre-test and a post-test were used to determine
the effect of the designed teaching sequence on the targeted content. In addition,
descriptive research methods were used to determine students' views about activity based
teaching. The participants in the study were middle school students in the 7th grade, with
29 students in the experimental group and 25 in the control group. The data were
collected via achievement tests, observation notes, interviews and written opinion
surveys. The tests consisted of 10 questions: 5 conceptual and 5 operational. The content
of the tests was prepared in consultation with an expert, and the test results were
analyzed using a t-test. The findings obtained from the observation notes, interviews and
written opinion surveys were subjected to descriptive analysis.

While the findings revealed no statistically significant difference between the
experimental and control groups on the pre-test results, a significant difference was found

in terms of conceptual knowledge in favor of the experimental group according to the final



test results applied at the end of the study. In other words, activity-based instruction may
not make a significant difference in students' operational knowledge, but it had a positive
effect on their conceptual knowledge. Moreover, the students exhibited a positive attitude
towards the activity-based teaching method, as they reported experiencing it as fun,
effective, fluent and facilitating.

Keywords: Conceptual Knowledge, Operational Knowledge, Activity Based Instruction,
Area Measurement
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1. GIRIS

Gunumuzde bilim, teknoloji, sanayi gibi alanlarda hizli bir degisimin yasanmasi,
bireylerden beklenen yeterlik ve becerilerin de degismesine neden olmaktadir. Bireylerden
beklenen yeterlik ve becerilerin degismesi genelde egitim sistemini, 6zelde ise 6gretim
programlarindaki degisiklikleri gerekli kilmigtir. Yeni 6gretim programlari, bilgiyi Uretebilen
ve glnlik hayatta kullanabilen, problem c¢ézebilen ve elestirel disinebilen, girisimci,
kararli, iletisim becerilerine sahip, empati yapabilen, topluma ve kiltlre katki saglayabilen
nitelikteki bireylerin yetistiriimesini 6n gorar (Milli Egitim Bakanhgi [MEB], 2018).

MEB (2018) Matematik Dersi Ogretim Program’inda (MDOP) belirtilen 6gretim
programinin 6zel amaglari incelendiginde; problem ¢ézme sureglerinde akil yuritme
becerilerinin gelistiriimesi, matematigin anlam ve dilinin kullanilarak insan ve nesneler
arasindaki iligkilerin ve nesnelerin birbiriyle iliskilerinin anlamlandirilmasi, Ust biligsel bilgi
ve becerilerin gelistiriimesi ve bireyin kendi 6grenme sureglerini bilingli bir sekilde
yonlendirmesi, kavramlarin farkh temsil bicimleri ile ifade edilebilmesi, tahmin etme ve
zihinden islem yapma becerilerinin gelistirilebilmesi, arastirma yapabilme ve bilgiyi
ureterek kullanabilme becerisinin gelistiriimesi gibi 6zel hedeflerin var oldugu
gorulmektedir. Bu hedeflerin, cagimizin bireyden bekledigi yeterlik ve becerileri
kazanmalarina yardimci olacak nitelikte oldugunu séylemek mimkundur.

Matematik 6gretim programlarinin 6zel amaglari, yapilan matematik egitiminin
niteligini etkilemektedir. Matematik egitimi alaninda 6zellikle son yirmi yilda Onemli
gelismeler kaydedilmistir. Gerek okul matematiginin 6drenme alanlarinda gerek
matematigin ogretim yontemleri konusunda yasanan degisimler, matematik egitiminin
yonunu de etkilemigtir. Matematik egitiminde yoénlendirici gliclerden biri de matematik
egitimcileri ve 6gretmenlerinin sesi olan National Council of Teachers of Mathematics
(NCTM) organizasyonunun mesleki énciiligudir. NCTM’nin Okul Matematigi igin llkeler
ve Standartlar (2000) kitabini yayinlamasi, okul dncesinden 12. sinifa kadar matematik
egitimi igi ile ilgilenen 6gretmen ve yoéneticiler igin énemli bir yol gdsterici olmustur. Okul
Matematigi icin ilkeler ve Standartlar'n yayimlanmasi ve uluslararasi yapilan PISA gibi
merkezi sinavlarin sonuglari, égretmen merkezli geleneksel 6gretim anlayisinin terk
edilerek problem ¢ézme araciligiyla matematiksel bilgiyi insa edebilen, matematiksel
fikirler arasindaki iliskileri géren ve temsil edebilen, matematiksel iddialari ve ispatlari
gelistirebilen ve degerlendirebilen 6grenci merkezli 6gretim programlarinin on plana

cikmasini saglamigtir. Kurallar ve formillere dayali islemsel anlamaya agirlik veren



ogretim yerine, islemsel ve kavramsal anlamanin dengelendigi 6gretim programlari 6nem
kazanmistir.

Matematik egitiminde 6ne g¢ikan yeni anlayig, salt matematiksel islemlerden ziyade
islemlerin altinda yatan temel dislncenin anlagiimasini gerekli kilar. Ayni zamanda bu
anlayig, 6grencinin bir matematikgi gibi matematigi kesfederek 6grenmesini ister. Bu sureg
icinde Ogrenci bagkasinin anlatmasi ile kazanamayacagi zihinsel becerileri kazanir.
Ozellikle dgretim programinda belirtilen problem ¢dézme, akil ylritme, iletisim ve
iliskilendirme gibi beceriler, 6grencinin matematik yapma slrecine dahil olmasi ile
kazanacagi 6nemli zihinsel becerilerdir (Olkun ve Toluk-Ucgar, 2014).

Matematik dersi 6gretim programlarinin 6zel amaglarinda belirlenen problem ¢ézme,
akil yarutme, iliskilendirme, genelleme, tahmin etme gibi becerilerin 6grencilere
kazandiriimasi igin yalnizca islemsel anlama yeterli degildir. islemsel anlamanin yani sira
kavramsal anlama da gereklidir. Yapilan matematiksel islemlerin anlasiimasi ve bilginin
derinlestiriimesi icin islemsel ve kavramsal anlamanin dengelenerek ilerlemesi gerekir
(Baki, 1998). Kavramsal anlamanin yetersiz olmasi matematigin 6grenciler tarafindan
karmasik islemler yigini olarak gérilmesine neden olabilecegi gibi 6gretim programlarinda
hedeflenen problem c¢c6zme, akil yuratme, iliskilendirme, genelleme, tahmin etme gibi
becerilerin de kazandirilmasina engel olusturabilir.

MEB (2018) MDOP sayilar ve iglemler, cebir, geometri ve 6lgme, veri isleme ve
olasilik olmak Gzere bes alt 6grenme alanina ayrilmistir. Bu alanlardan geometri ve dlgme
alt 6grenme alani 6grencilerin 6nemli zorluklar yasadigi alanlardan biridir (Yildirim,
Ozgurliik, Parlak, Génen ve Polat, 2016). Buna paralel olarak Clements ve Stephan
(2003) o6grencilerin 6lgme konusundaki becerilerinin diger matematiksel becerilerinden
distuk oldugunu belirtmektedir. Olgme glnlik yasantimizda siklikla karsilastigimiz
kavramlardan biridir. Bu éneminden 6turt élgme kavrami dgretim programi iginde genis
bir yer tutmaktadir. Cevremizdeki nesnelerin belirli 6zelliklerini, objektif bir sekilde,
niceliksel olarak ifade etme ihtiyaci 6lgme kavraminin gelismesini saglamigtir.

Olgme; bir goklugun iginde, ayni tiirden gelistirilmis standart birimlerden kag tane
bulundugunun sayilmasi iglemidir (Altun, 2015). Olgmenin birgok tirii bulunmaktadir.
Bunlardan uzunluk, alan ve hacim 6lgme matematik dgretim programinda yer verilen
olcme turleridir. Bu 6lgme turlerinden alan dlgme; matematik 6gretim programinda 5, 6 ve
7. siniflarda yer almasina ragmen, &grencilerin 6grenmekte zorluk c¢ektidi ve
iliskilendirmede sorun yasadigi kavramlardan biridir (Tan-Sisman ve Aksu, 2009). Alan;
duzlem uUzerindeki bir bolgenin birimkarelerle kaplanmasi icin gerekli olan birimkare
sayisidir (Fauzan, 2002). Alan kavrami ve alan hesaplama problemleri 6grencilerin gunlik

hayat icerisinde siklikla kargilastidi bir konudur. Bu éneminden dolayi alan hesaplama



problemlerinde 6grencilerin basarili olmasi igin alan kavramini i¢sellestirmeleri ve alan
hesaplamanin altinda yatan temel dusunceyi anlamlandirmalari gerekir.

Yapilan ¢aligmalar, alan kavramina dair 6grencilerin g¢esitli zorluklar yasadiklarini
go6stermektedir (Tan-Sisman ve Aksu, 2009). Alan kavramini ¢cevre kavrami ile karigtirma
(Dagh, 2010; Gurefe, 2018; Outhred ve Mitchelmore, 2000), ¢evre hesabi yerine alan
hesabl yapma (Emekli, 2001), alan formullerini yeni durumlara uygulayamama (Gdurefe,
2018), alan hesabi gerektiren problemlerde zorlanma (Dagli, 2010), alan bagintilarini
birbiri ile karistirma (Kemankasli ve Gur, 2005) 6grencilerin alan kavraminda yasadigi
zorluklara érnek olarak gésterilebilir. Ozellikle alan ve ¢evre kavramlarinin karistiriimasi,
alan kavraminda yapilan birgok hatanin temel sebebi olarak belirlenmistir (Outhred ve
Mitchelmore, 2000). Tan-Sisman ve Aksu'nun (2009) yapmis oldugu calisma ise
Ogrencilerin alan ve c¢evre hesaplama yeteneklerinin, alan ve c¢evre kavramlarini
anlamlandirma yeterliklerinden ¢ok daha yuksek oldugunu gostermistir.

Ogrencilerin dortgenlerde alan dlgme konusunda yasadigi zorluklarin altinda cesitli
sebepler olabilir. Bunlardan biri de 6gretimden kaynaklanan sebeplerdir. Clements ve
Stephan (2003) o6lgme prosedirlerine odaklanma egiliminin fazla olmasinin 6lgmenin
altinda yatan temel dusuncenin anlasiimasina engel olabilecegini belirtmektedir. Huang ve
Witz (2011) ise 6gretmenlerin alan formallerini dogrudan 6gretme egiliminde olduklarini
belirtmislerdir. Olgme algisinin gelistirilmesinin, élgme prosedurlerinin uygulanmasinin
ogretiminden daha zor ve karmasik bir biligsel slire¢ olmasi, kavramin 6gretiminde
yasanan zorluklarin bir bagka nedeni olabilir (Clements ve Stephan, 2003). Ogretmenlerin
alan 6lgme kavraminin 6gretiminde alan formullerinin 6gretiimesini yeterli gérmesi (Huang
ve Witz, 2011), 6grencilerin alan kavramini anlamlandirmada gicluk yasamalarina neden
olabilir. Yine &grencilerin benzer 6érneklerle karsilagsmasi ve sorularin analiz edilmeden
¢dzllmesi 6grencilerin ezbere yonelmesine neden olarak kavramsal anlayisin gelismesine
engel olabilmektedir (Olkun, Celebi, Fidan, Engin ve Gdékgln, 2014). Battista’'ya (2007)
gobre alan dlgmede Ogretim, oncelikle standart olmayan o6lcme birimleriyle ve goérselde
kaplama isleminin yapilmasi ile baslamali, daha sonra yapilan islem ile hesaplama
arasindaki iliskinin kurulmasi gerekir. Bu siranin takip edilmeden dogrudan alan
hesaplama 06gretimine baglaniimasi, alan kavraminin 6gretiminde zorluklara neden
olmaktadir. Yasanan bu zorluklar g6z onune alindiginda, ogrencilerin alan Olgme
kavramina dair kavramsal ve iglemsel 6grenmelerini destekleyecek 6grenme ortamlarina
ihtiyac duyulmaktadir.

Alan 6lgme ogretimi Uzerinde yapilan galigmalar incelendiginde, alan Ogretiminde
kavramsal anlamanin  guglendirimesi ve alan bulurken yapilan islemlerin

anlamlandiriimasinda 6grencinin matematiksel etkinlikler yaparak surece aktif olarak



katihminin 6gretim surecine yardimci olacagi (Olkun vd., 2014) iddiasi bu aragtirmanin

gerceklestiriimesinin temel gerekgesidir.

1. 1. Aragtirmanin Amaci

Bu calismada, MEB (2018) MDOP'de yer alan 7. sinif geometri alt égrenme
alanindaki "M.7.3.2.5 Alan ile ilgili problemleri c¢ozer." kazanimina yonelik olarak
hazirlanmis etkinlik temelli 6gretimin, 6grencilerin kavramsal ve islemsel 6grenmelerine
etkisinin belirlenmesi amaclanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki problemlere
cevap aranmistir:

1. Etkinlik temelli 6gretimin uygulandiyi deney grubu ile mevcut 6gretimin
uygulandigi  kontrol grubu &grencilerinin dortgenlerde alan konusundaki
kavramsal ve islemsel bilgilerinde anlamli bir farkhlik var midir?

a. Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin uygulama oncesinde kavramsal
ve islemsel bilgileri nasildir?

b. Deney ve kontrol grubundaki &grencilerin uygulama sonrasinda
kavramsal ve iglemsel bilgileri nasildir?

2. Deney grubundaki 6grencilerin etkinlik temelli 6gretim surecine iliskin gorusleri

nelerdir?

1. 2. Arastirmanin Gerekgesi ve Onemi

Matematik egitiminin amagclar ve Ulkemizde son yillarda yapilan merkezi sinavlar
g6z o6nune alindiginda o6grencinin bilgiyi hatirlayarak soru ¢6ézmesinden ziyade PISA
sinavlarinda oldugu gibi var olan bilgi ile bir is yapabilme becerisinin dlgulmeye c¢alisildigi
g6zlenmektedir. Altun (2018), "LGS ve Matematik Ogretimi Uzerinde Dustindurdiikleri"
baslikll yazisinda okul matematigi ile yasamsal matematik arasindaki kopukluga dikkat
cekmektedir. Matematik egitiminin nihai amacina ulasmasini saglamanin yolu olarak
yasamsal matematik ile okul matematiginin azami Ol¢gide benzestiriimesini ve 6gretim
iceriginin sunumunun yapilandirmaci yaklagimin onerileri dogrultusunda sekillendirilmesi
gerektigini 6nermektedir (Altun, 2018).

Ogrenci merkezli egitim yaklagimlari, 6grencinin bilgiyi kendisinin yapilandirmasina
firsat vererek kalici 6grenmelerin olugsmasini saglar. Etkinlik temelli 6gretim, 6gretim
surecine ogrencilerin aktif olarak katiimasi yoluyla daha ¢ok duyu organinin ise
kosulmasini saglayarak kalici égrenmelerin gergeklesmesine imkan verir. Ogrencinin
yaparak ve yasayarak Ogrenmesine katki saglar. Yapilan etkinlikler &grencinin

matematiksel islemleri anlamlandirmasina ve matematiksel modelleme sireglerinin



gelismesine yardimci olur. Etkinlik temelli 6gretim ayni zamanda analiz, sentez,
degerlendirme gibi Ust dizey dusinme becerilerinin gelismesine yardimci olarak,
matematik egitiminin nihai hedeflerinden biri olan bilgiyi Ureten ve Uurettigi bilgi ile
karsilastigi sorunlari ¢dzebilen birey yetistirme amacina katki saglar. Bu ¢alisma,
matematik egitimcilerine etkinlik temelli geometri 6gretimin etkililigini gdstermesi acgisindan
onemlidir.

Matematigin alt 6grenme alanlarindan biri olan geometri, 6grencilerin 6grenmekte
zorlandigi alanlardan biridir. Geometri alt 6grenme alanindaki 6nemli kavramlardan biri de
dértgenlerde alan kavramidir. MDOP'ye gére égrenciler kademeli olarak 5. sinif diizeyinde
dikdortgen ve karenin alanini, 6. sinif diizeyinde paralelkenar ve lggenin alanini, 7. sinif
dizeyinde ise eskenar dortgen ve yamugun alanini 6grenmektedir. 7. sinif dizeyinde
ogrencilerden tum dortgenlerin alanlarini hesaplayabilmeleri ve doértgenlerle ilgili alan
problemlerini ¢ézebilmeleri beklenir (MEB, 2018). Ogrenciler, ortaokulun her kademesinde
alan kavrami ile karsilasmalarina ragmen 7. sinif diizeyinde alan kavrami ile ilgili yeterli
donanima sahip olamamaktadir. Bu arastirma, 7. sinif 6grencilerinin etkinlik temelli
Ogretim baglaminda dortgenlerde alan kavraminin 6gretim sureglerinin incelenmesini ve
odrencilerin kavramsal ve islemsel bilgi duzeylerinin degerlendiriimesini ortaya koymasi

acisindan matematik egitimcilerine yol gosterici olacaktir.

1. 3. Arastirmanin Sinirhiliklan

Arastirma;

1. Istanbul ili Sultangazi ilgesindeki bir ortaokulun 7. sinifinda égrenim gérmekte
olan dgrenciler ve bu dgrencilerinin matematik derslerini ylriten arastirmaci
ogretmenin katilimi ile

2. 2018-2019 egitim-dgretim yili bahar dénemindeki MDOP'de belirtilen alt
o6grenme alanlarinin islenis siresindeki derslerle,

3. Aragtirmaci 6gretmenin ders sirasinda etkinlik temelli 6gretim kapsaminda
yaptigi 6grenme-ogretme etkinlikleri ile

4. Ogrencilerin kavramsal ve islemsel bilgi dlzeylerini 6lgmek amaciyla
arastirmaci 6gretmen tarafindan gelistirilen bilgi testi ile

5. Arastirma kapsaminda oOgrencilerle yapilan mdilakatlar ile sinirlidir. Bunun

disindaki bilgiler arastirma kapsami disinda tutulmustur.



1. 4. Arastirmanin Varsayimlari

Ogrencilerin yapilan 6n test, son test ve miilakat sorularina samimi bir sekilde cevap

verdikleri varsayilmigtir.

1. 5. Tanimlar

Bu arastirma icerisinde 6n plana ¢ikan kavramlarin tanimlari asagida verilmistir:

Kavramsal Bilgi: Matematiksel kavramlarin ve bu kavramlar arasindaki iligkinin
bilgisidir (Hiebert ve Lefevre, 1986). Kavramsal bilginin gelismesi igin kavrama dair bilginin
varlhgi yeterli degildir. Kavramin, diger kavramlarla olan iligkisinin bilinmesi gerekir.
Kavram bilgisine sahip 6grenci bilgiyi farkli bilgilerden olusturabilir ve eldeki bilgilerle yeni
bilgiler tretebilir (NCTM, 2000). Kavramsal bilgi, kisaca anlam bilgisidir (Bekdemir ve IsIk,
2007).

islemsel Bilgi: Problem g¢dzerken kullanilan bagintilara ait bilgi ile matematiksel
sembollere ve dile ait bilgidir (Hiebert ve Lefevre, 1986). Bir islemin nasil
gerceklestirecegini bilmeye ait bilgidir (Baki, 2006).

Etkinlik: “Etkin olma durumu; hareket etme yetenedi, guicl; bu yetenegin
disavurumu, faaliyet” (Blylk Larousse, 1986, s. 3872). “Etkin olma durumu, miessiriyet”
(TDK, 2005, s. 662).

Matematiksel  Etkinlik:  “Herhangi bir matematiksel kazanima yonelik
gerceklestiriimesi muimkin olan bir gérevin, égrencilere sorumluluklar verilerek ve bir
takim arag-gerecler kullanilarak, uygulamaya gegcirilmesi sonucu belirli bir Grun ortaya
koymaktir’ (Bozkurt, 2012, s.104).



2. LITERATUR TARAMASI

2. 1. Arastirmanin Kuramsal Cergevesi

Bu boélimde, arastirmanin kuramsal gercevesini olusturan matematik ve matematik
Ogretiminin  amaglari, kavramsal ve islemsel bilgi, yapilandirmacilik, etkinlik temelli

ogretim, geometri ve 6lgme kavramlarina yer verilmigtir.

2. 1. 1. Matematik ve Matematigin Onemi

ik gaglardan giinimiize insanoglu matematik ile siirekli olarak i¢ ice bulunmustur.
Gerek gunlik yasamdan dogan ihtiyaglardan otiri gerek zihinsel anlamda yapilan
galismalarda, matematije ve matematik yapmaya duyulan ihtiyac insan yasaminda

matematigin gerekliligini hissettirmistir. Yildirim (2017) bu konu ile ilgili sunlari belirtmistir:

...Matematigin degerini bilmeyen ya da yadsiyan kisilerin sayisi higbir ddnemde fazla
olmamistir. Bilim ve ona dayali teknolojinin giderek artan olgulerde etkiledigi hatta
bicimledigi ¢cagdas yasamda ise matematigin degeri tartisiimaz bir konudur. En
azindan sayma, toplama ve g¢arpma gibi temel hesaplama iglemlerini bilmeksizin
kisinin herhangi bir toplumda etkili bir yasam surdirmesi digtnulebilir mi? (s.11)

Yildinm'in da belirtmis oldugu gibi matematik bilmek, yasamin bir gerekliligidir.
Birey, en basit gunlik ihtiyacglarini kargsilamada dahi matematige ihtiyag duyabilmektedir.
Matematigin bu denli yasamin icinde olmasina ragmen literatirde matematigin tanimi
uzerine ortak bir anlayisin geligtiriimis oldugu sdylenemez. Antik Yunan'dan gunumuize
degin dastndrleri ugrastiran bu soruya zaman zaman birbirine ters disen yanitlar bile
verilmistir.

Matematik "aritmetik, cebir, geometri gibi sayi ve 0Il¢ci temeline dayanarak
niceliklerin &zelliklerini inceleyen bilimler" olarak tanimlanabilir (TDK, 2005, s. 1353).
Buradan hareketle matematigin uzay ve say bilimi oldugu yargisina varilabilir ancak bu
yargl da tek basina matematigin dogasi igin yeterli bir tanim olamayacaktir (Baki, 2014).
Burada 6nemli olan matematigin taniminin yapilirken salt kuramin 6n plana ¢ikarilip
gunlik pratik yagsamdaki islevinin g6z ardi edilmemesi gerektigidir. Yalnizca kurama dayal
olan bir matematik tanimi, matematigi butlncul olarak agiklamada yetersiz kalacaktir. Bu
acidan degerlendirildiginde Yildirrm (2017) matematigi iki farkli acidan degerlendirir.
Bunlar ara¢ olan matematik ve amac olan matematiktir. Ama¢ olan matematik, katiksiz
bilme ilgisinin Grinudur ve dogruyu bilme ugrasinin sonucudur. Arag olan matematik ise

diger bilim alanlarinda kullanilan ¢ikarsama yontemidir (Yildirim, 2017).



Baslangicta gézlem, deneme ve sinamalara dayali olarak elde edilen matematiksel
bilgi ilerleyen slrecte birikmeye ve adim adim soyutlagsmaya dogru giderek zaman

icerisinde aktarilir ve 6gretilir duruma ulagsmigtir (Dogan, 2014).

2. 1. 2. Matematik Ogretimi ve Matematik Ogretiminin Amaglari

Gunluk yasamdaki 6neminden ve bilimdeki gelismelere éncllik etmesinden dolayi
matematik egitimine okul éncesinden baslanarak ilkdgretim ve sonrasinda genis yer
verildigini belirten Altun (2015), matematik egitiminin amacini kisaca su sekilde

belirtmistir:

Kisiye glnluk hayatin gerektirdigi matematik bilgi ve becerileri kazandirmak, problem
¢6zmeyi 6gretmek ve olaylari problem ¢ézebilme yaklasimi icinde ele alan bir disiince
bicimi kazandirmaktir (s.7).

MEB (2018) MDOP'de matematik 6gretiminin amaglari su sekilde belirtilmistir:

Matematiksel okuryazarlik becerilerini gelistirme ve etkin bir sekilde kullanabilme

Matematiksel kavramlari anlama ve glnluk hayatta kullanabilme

Problem ¢dzme strecinde akil yuritme becerilerini kullanabilme

Matematiksel duslnceleri mantikli bir sekilde agiklama ve matematiksel

terminolojiyi etkili bir sekilde kullanabilme

e Matematigin anlam ve dilini kullanarak insan ve nesneler arasindaki iligkileri ve
nesnelerin birbiriyle olan iligkilerini agiklayabilme

e Ust bilissel bilgi becerilerini gelistirebilme ve kendi dgrenme sireclerini

ybnetebilme

Tahmin etme ve zihinden igslem yapma becerilerini etkin bir sekilde kullanabilme,

Kavramlari farkli temsillerle ifade edebilme

Matematige karsi olumlu tutum gelistirebilme

Sistemli, dikkatli, sabirli ve sorumlu olma 6zelliklerini gelistirebilme

Arastirma yapma, bilgi Gretme ve kullanma becerilerini gelistirebilme

Matematigin sanat ve estetikle iliskisini fark edebilme

Matematigin insanligin ortak bir degeri oldugunu fark ederek matematige deger

verme (s.9).

Okullarda 6gretilen matematigin gunlik ve pratik yasamdan uzaklasarak giderek
kuramsallasmaya ve iglemsellesmeye vyakinlasmasi, 0Ogrencilerin  matematigi
anlamlandirmasinda zorlanmasina ve matematige gergek degerini verememelerine yol
acabilmektedir. Yapilan igslem ve uygulamalarin kavramsal olarak anlasiimasi ve bilgilerin
transfer edilebilir olmasi matematigin butlncul olarak anlasilabilmesi icin gereklidir.
Ogrencinin bu anlamlandirma sireci iginde matematik yapmasina ve kavramsal
anlamasina olanak saglayacak ortamlara ihtiyaci vardir. Yildirim (2017) bu konudan soyle

bahsetmistir:



...matematik dogrulugu s6z gétirmez, gézu kapali dgrenilmesi gereken birtakim kural,
islem ve teoremler yumagi olarak degil, her noktasi tartismaya acik, dogrulari
irdelenebilen bir galisma olarak islenmeli; 6grenci bilineni irdeleme, yeni ¢dzimler
arama, yeni iligkiler bulma etkinligi icine girme firsati bulmalidir. Ogrenci ancak 6yle bir
etkinlik icinde matematigi benimser, anlayarak 6grenir (s.152).

Yildirrm'in da belirttigi gibi matematik 6gretimi slirecinde basarinin saglanmasi igin
iki temel unsur 6n plana c¢ikmaktadir. Bunlardan biri; matematigin butincll olarak
anlamlandirilmasi igin yapilan cebirsel islemlerin yaninda kavramsal boyutun
algilanmasini saglamak gerektigidir. Digeri ise bu anlamlandirma slrecinde 6grencinin
o6grenme surecine aktif katilarak kendi bilgisini kendisinin olusturmasina ve

yapilandirmasina firsat saglayacak ortam ve imkanlar sunulmasi gerektigidir.

2. 1. 3. Kavramsal ve islemsel Bilgi

Matematiksel yeterliligin temel bilesenleri incelendiginde literatiirde iki dnemili
kavramla karsilasilmaktadir. Bunlar kavramsal bilgi (kavramsal anlama) ve islemsel
bilgidir (Yanik, 2016). Kavramsal bilgi, matematikte kullanilan kavramlar ve bu kavramlar
arasindaki iliskiye dair bilgi iken islemsel bilgi; matematikte kullanilan sembol ve dile ait
bilgi ile problemleri ¢dzerken kullanilan bagintilara ait bilgidir (Hiebert ve Lefevre, 1986).
Kavramsal bilgi, bilgiye dair zihindeki blylk resmi temsil eder. Bu bilgi tiriine sahip bir
zihin, bilgiyi farkli bilgilerden Uretebildigi gibi eldeki bilgilerden de yeni bilgiler Uretebilir.
Ayni zamanda kavramlar arasindaki iligkiyi acik bir sekilde fark edebilir (NCTM, 2000).
Kavramsal bilgi, kavramlarin farkli anlamlarinin bilinmesine ve kavramlar arasinda kolayca
gegcis yapilabilmesine olanak saglar (Hiebert ve Lefevre, 1986). Hiebert ve Lefevre (1986)
kavramsal bilginin gelisimini kavramlar arasindaki iliski aginin kurulmasina baglamistir. Ne
zaman ve neden bir islemin kullanilacagina dair bilgi de kavramsal bilgidir (Olkun ve
Toluk-Ugar, 2014). Kisaca kavram bilgisi anlama dair olan bilgidir (Bekdemir ve Isik,
2007). Baki (2006) kavramsal bilgiye sahip bir 6grencinin konu ile ilgili derin bir kavrama
durumunun 6n plana ¢iktigini belirtir.

islemsel bilgi, kavramsal bilgi tizerinde yapilan rutinler ve kurallar ile bir islemin nasil
yapildigina dair bilgi olarak tanimlanabilir (Olkun ve Toluk-Ugar, 2014). Baki (2006)
islemsel bilgiyi, bir islemin ni¢in o sekilde gergeklestirildiginin farkinda olmadan yalnizca
hangi adimlar ile yarataldidgundn bilinmesine ait bilgi olarak tanimlamistir. Matematiksel
bir gérevi tamamlamak igin ilgili kural ya da algoritmay! bilme de yine iglemsel bilgi olarak
tanimlanmaktadir (Hiebert ve Lefevre, 1986).

Kavramsal 6grenen o6grenciler kavramlar arasi iligkileri rahatca fark edebilir ve
kavrami farkli durumlara uygulayabilir. Kavramsal o6drenmede &grenci kavramin

olusturulmasinda ve kavramlar arasindaki iliskinin kurulmasinda aktiftir. Problem ¢6zme
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surecinde Ogrenci kendi ¢ozum yollarini uUretebilir. Skemp'e (1976) gore kavramsal
6grenen dgrenciler, konumu belli olan iki farkli nokta arasinda farkl gidis yollarini bulabilir.

islemsel dgrenen dgrenciler ise matematigin kurallardan ve ezberlenmesi gereken
birtakim formulerden olustugunu dugundr. Formullerin ya da kurallarin arkasinda yatan
ana dusince dnemsenmeden iglem yapmak 6n plana ¢ikar. Kavramlara ait 6zellikler yeni
durumlara uygulanamaz. islemsel 6grenme siirecinde dgrenci kendisine sunulan islemleri
adim adim yineler ancak konumu belli olan iki farkli nokta arasinda farkli gidis yollarini
bulamaz (Skemp, 1976). Ornegin; 2x-4=6 denkleminin ¢éziimiinde -4 ifadesinin esitligin
sag tarafina +4 olarak yazilmasi, 6 ile 4 in toplanmasi ve 2x=10 ifadesinin bulunarak
esitligin iki tarafinin 2 ile bélinerek sonuca ulasiimasi islemsel bilgiye dair bir 6grenme
arinaddr. Ancak vyapilan bu islemlerin esitligin korunumu ilkesine dayanilarak
aciklanabilmesi ise kavramsal bilgiye dair bir 6grenme Urtnudur. Burada kavramsal bilgi
ile islemsel bilginin birbirinden keskin cizgilerle ayrilabildigi sdylenemez (Baki, 1998).
Olkun ve Toluk-Ucar (2014) kavramsal bilginin islemsel bilgiyi destekledigini belirtir.
Kavramsal bilgiye sahip olan 6grencilerin islemsel bilgiye de sahip olduklari séylenebilir.
Kavramsal 6grenmeler, islemsel 6grenmeleri de desteklemektedir ancak islemsel bilgiye
sahip her dgrencinin kavramsal bilgiye sahip oldugu ve islemsel 6grenmenin kavramsal
6grenme igin yeterli oldugu séylenemez (Baki ve Kartal, 2004).

Skemp kavramsal bilgiyi iliskisel anlama olarak, islemsel bilgiyi ise kurala dayali
anlama olarak ele almakta ve bunlarin temel 6zelliklerini Tablo 1’deki gibi 6zetlemektedir
(Skemp, 1978'den akt., Yanik, 2016, s.104).

Tablo 1. iliskisel ve Kurala Dayali Matematigin Dogasi

iliskisel Matematik Kurala Dayali Matematik

e Ogrenmesi zaman alir ve zordur. e Kendi baglaminda 6grenilmesi

o iliskilerin kurulmasi durumunda hatirlanmasi anlasiimasi ¢abuk ve kolaydir.
kolaydir ve kaliciligi daha uzundur. ¢ Her yeni durum igin farkh kurallarin

¢ Yeni durumlara kolay uyarlanabilir. ogrenilmesi gerekir.

e iligkilerin kurulmasini gerektirdiginden sonuca e Yeni durumlara uyarlanmasi zordur.
ulasmak zaman alabilir. e Az bilgi icerdiginden hizli ve

e igsel bir motivasyon sagladigindan digsal bir dogrudan sonuca ulasilir.
0dul gereksinimine olan ihtiyaci digurdr. ¢ Sonuca ulasmak daha hizl

e iligskisel anlamdan memnuniyet duyan oldugundan 6grenci basari hissini
ogrenciler yeni durumlardaki matematiksel daha kisa surede yasar.

iliskileri kendiliklerinden arastirirlar.

Tarihsel stre¢ icinde kavramsal ve islemsel bilgi turleri arasinda belirli bir hiyerarsik
yap! oldugu ve Skemp'in de belirttigi gibi kavramsal bilginin iglemsel bilgiye Ustin oldugu

savunulmus olsa da zaman igerisinde iki bilgi tirinin birbirini destekleyecek sekilde
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gelistigi 6n gbrilmeye baslanmistir (Yanik, 2016). Hiebert ve Lefevre (1986) bu iki bilginin
birbirinden bagimsiz olarak dusunulmemesi gerektigi ve iki bilgi tiru arasinda kesin bir
cizgi ile ayrim yapilmasinin zor oldugunu belirtmiglerdir. Her ne kadar kavramsal ve
islemsel bilgi tirl arasinda net bir ayrimin oldugunu sdylemek zor olsa da kavramsal ve
igslemsel bilginin gostergeleri olarak kullanilabilecek bazi kriterler bulunmaktadir.

Bir matematiksel gorevde bagkalari tarafindan verilen cevaplari karsilastirma ve
degerlendirebilme (Rittle-dJohnson ve Star, 2009), bireyin daha dnceden asina olmadigi
matematiksel goérevleri yapabilmesi (Rittle-Johnson ve Schneider, 2015), kavramin farkl
kavramlarla iligskisinin ortaya konulabilmesi, kavramin farkli kavramlardan Uretilebilmesi,
kavramlar arasi kolay gecis vyapilabilmesi, kavramin farkli alanlarda rahatca
kullanilabilmesi (Hiebert ve Lefevre, 1986), alternatif ¢ozimlere sahip problemlerin
¢ozulebilmesi (Star, 2000), rutin olmayan problemlerin ¢ézimu icin 6grencinin kendinde
var olan bilgiden yola ¢ikarak ¢ozim uretebilmesi (Rittle-Johnson ve Schneider, 2015) gibi
matematiksel beceriler kavramsal bilginin varligini gosterirken matematige ait simgesel ve
sembolik dili bilme, gosterimleri tanima (Hiebert ve Lefevre, 1986), matematiksel bir islemi
dogru olarak tamamlayabilme (Rittle-Johnson ve Schneider, 2015), matematiksel bir
go6revi tamamlamak icin ilgili kural ya da algoritmayi bilme (Hiebert ve Lefevre, 1986),
matematiksel goérevleri otomatik olarak yapma ve otomatiklestiriimis islem bilgisine sahip
olma (Anderson,1993; Ruthruff, Johnston ve Van Selst, 2001), ¢6zim yontemi bilinen bir
problem tdrinin ¢ézlilmesi ya da yontemde kiglk degisiklikler yapilmasi yoluyla farkl
problemlerin ¢oézllmesi de (Renkl, Stark, Gruber ve Mandl, 1998; Rittle-Johnson, 2006)
islemsel bilginin varligina dair gostergelerdir. Bu gostergelere ek olarak Rittle-Johnson ve

Schneider (2015) ise kavramsal bilgiye ait gostergeleri Tablo 2'deki gibi belirtmistir.

Tablo 2. Kavramsal Bilgi Turleri ve Gostergeleri

Kavramsal Bilgi Géstergeleri

A) Kapali Kavram Bilgisi B) Ortiik Kavram Bilgisi

¢ Yeni yontemlerin degerlendiriimesi e Degerlendirmeleri aciklama

e Kavramin oérneklerinin degerlendiriimesi e Kavramlarin tanimlarini olusturma

e Cokluklari resim, grafik gibi temsillerle veya segme
ifade etme e Yontemin nigin galistiginin

e Cokluklari kargilagtirma aciklanmasi

o Kaural icat etme, kisaltma ydntemleri e Kavram haritalarinin olusturulmasi
bulma

e Anahtar kavramlari kodlama
o Kategorilere ayirma

Kavramsal bilgiye ait gostergeler incelendiginde Ust duzey dislinme becerilerine ait

davraniglarin oldugu gorulmektedir. Kavramin analizinin yapilmasi ve kavramlarin



12

iliskilendirilerek yeni sentezlerin yapilmasi kavramsal bilgiye ait 6nemli gostergelerdendir.
Matematige ait dili okuyabilme ve matematige ait operatorlerin dogru bir gekilde
kullaniimasi ise igslemsel bilginin dnemli gostergelerindendir. Her ne kadar kavramsal ve
islemsel bilgiye dair bazi gostergeler belirlenmis olsa da iki bilgi tirinun birbirinden tam
olarak ayrilmasi mumkdun degildir.

Matematigin yapisina uygun bir égretim yapmak igin kavramsal ve islemsel bilginin
dengelenerek ilerlemesi gerekir. Baki (1998) yaptigi bir calismada kavramsal ve iglemsel
6grenmenin birbirinden kesin bir ¢izgi ile ayrilamayacagini ifade ederek, matematik
egitiminde istenilen 6grenmenin ancak islemsel ve kavramsal bilginin birlikte ele alinip
dengeli bir sekilde vurgulanmasi ile miimkiin olacagini belitmektedir. Ote yandan Hiebert
ve Lefevre (1986) ise kavramsal ve islemsel bilgi tiriindeki herhangi birindeki yetersizligi,
matematiksel acidan vyetkinlige ulasmada engel olarak gormektedir. Kavramsal ve

islemsel bilginin iliskilendiriimesinin faydalari ise Tablo 3'te belirtiimistir.

Tablo 3. Kavramsal ve islemsel Bilginin iliskilendirimesinin Faydalari (Hiebert ve
Lefevre, 1986'dan akt., Yanik, 2016, s.106)

islemsel bilgi agisindan Kavramsal bilgi agisindan
o Matematiksel semboller igin bir o Matematiksel semboller kavramsal bilgilerin
anlam gelistirme duzenlenmesine ve Uzerinde galisiimasina
e islemsel bilginin hafizada uzun yardimci olma
sureli kalmasina ve hatilanmasina e Matematiksel gosterimlerin ve yeni
yardimci olma yontemlerin kavramsal bilgini olusumunu
e islemsel bilginin etkili bir sekilde tetiklemesine yardimci olma
kullaniimasina yardimci olma e iliskilendirme sonucunda kavramsal bilginin
islemsel bilgiye donugmesine yardimci
olma

Ogrencilerin  iglemsel ve kavramsal bilgilerinin  dengelenmeden ilerleme
g6stermesinin farkli nedenleri olabilir. Ogretmenlerin ders igindeki uygulamalari ve
tutumlar kavramsal ve iglemsel bilginin dengelenmeden ilerlemesine neden olabilir.
Bekdemir ve Bas (2017) d6gretmenlerin okullarda yaptiklari sinavlarda iglemsel bilgi tirini
olcmeye ydnelik sorulara agirlik verdiklerini ifade etmistir. Ayrica 6grencilerin islemsel bilgi
tirinde gdstermis olduklari basarinin okulda ve ulusal sinavlarda égretmenler tarafindan
yeterli gorilmesi islemsel 6grenmenin 6n plana ¢ikmasina neden olmaktadir. Bu durum,
kavramsal ve islemsel bilgi turinin dengeli olarak ilerleyememesine neden olmaktadir
(Baki ve Kartal, 2004).

Soylu ve Aydin (2006) kavramsal ve islemsel bilginin dengelenmesi tzerine yaptigi
calismada &grencilerin islemsel bilgi agirlikli sorularda basari oranini %76,3 olarak,

kavramsal bilgi agirlikli sorulardaki basari oranini ise %17 olarak belirlemistir. Bu
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calismada matematik derslerinde kavramsal ve igslemsel bilginin dengelenmeden ilerledigi
gérilmektedir. Ogrenciler verilen problemlerde kavramlara odaklanmak yerine sayilara
odaklanarak aritmetik igslem yapma egiliminde bulunmuslardir. Burada, kavramsal ve
islemsel bilgi turlerinin farkli dizeylerde gelisim gostermesinde 6gretmenlerin sinif icindeki
tutum ve beklentilerinin etkili oldugunu soylenebilir. Benzer sekilde Baki (1996) yaptigi
¢alismada, ¢ogu 6gretmenin matematikteki basariyi kural, formdl ve ydntemlerin aninda
ve dogru olarak kullaniimasi olarak goérdugunden iglemsel agirhkli bilginin 6n plana
ciktigini vurgulamistir. Bu tutum yerine 6grencilerdeki matematiksel diisinme ve anlayisin
gelistiriimesi gerektigine dikkat ceker.

Kavramsal ve islemsel 6drenmenin dengeli olarak ilerleyememesinin  dnemli
nedenlerinden biri de 6gretmenlerin 6lgme-degerlendirmede gostermis olduklar tutumdan
kaynaklanmaktadir. Ogretmenlerin okul sinavlarinda islemsel bilgi tiiriinii élcen sorulara
agirlik vermesi kavramsal 6grenmenin geri planda kalmasina neden olmaktadir. Bekdemir
ve Bas'in (2017) yaptigi calismada oOgretmenlerin bu tutuma sahip olmasinin
nedenlerinden biri olarak kavramsal bilgi tarind olgmeye yoénelik soru hazirlama ve
tasarlama da égretmenlerin yetersiz olmalarini gdstermistir. Ogretmen egitimi alaninda bu
konuda 6gretmenlerin iyi yetistiriimesi gerektigine dikkat ¢ekilmektedir. Ayni zamanda sinif
ici tartismalarda ve ders kitaplarinda kavramsal bilgiyi 6n plana ¢ikaracak etkinliklerin
yetersiz olmasi bu iki bilgi tirinin dengelenmeden ilerlemesine neden olabilmektedir
(Soylu ve Aydin, 2006).

Kavramsal ve islemsel bilginin dengelenerek ilerlemesi icin yapilan arastirmalarda
cesitli 6neriler sunulmustur. Soylu ve Aydin (2006) yaptigi ¢alismada 6grencilere verilen
problemlerde eksik bilgi olup olmadigini ve eksik bilgi varsa bunlarin belirlenmesine
yonelik calismalar yapiimasinin kavramsal bilginin gelisimi igin yararli olacagini
belirtmislerdir. Yine ayni ¢alismada ¢6zUm( olmayan problem tlrlerine ders kitaplarinda
ve sinif tartismalarinda yer verilmesi gerektidi belirtiimistir. Haser ve Ubuz (2002)
kavramsal bilginin gelisimi igin derslerde 6grencileri farkh disinmeye tesvik edici alistirma
ve problemlere yer verilmesi gerektigini ifade etmistir. Ayni hedefi farkli durumlarda dlgen
kavramsal performansa yonelik sorularin kavramsal bilginin gelisiminde etkili oldugunu
belirtmigtirler. Baki (2006) kavramsal ve iglemsel bilginin dengeli gelisimi i¢in asagidaki

Onerileri sunmustur:

e Bilginin kaynagi yalniz 6dretmen veya okul kitaplari olmamali, égrenci kendi
matematik bilgisini kurabilecegi baska kaynaklar arastirmaya yoneltiimeli.

e Ogrenci aktif olarak sinif igi diyaloglara katilmaya dzendiriimeli.

e Ogretim ydntemi olarak 6grenci calisma yapraklari ile desteklenen grup
calismalarina 6énem verilmeli, derslerde bu ybéntemin uygulanmasina daha c¢ok
6nem verilmeli.

e Problem ¢6zimu ve arastirma etkinliklerine derslerde daha ¢ok yer verilmeli.
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o Matematiksel anlamlarin g6z ardi edilerek yalnizca kural, formil ve algoritma
ezberletiimesinden vazgegilmeli.

o Matematiksel vyaraticiigi gelistirmeye yonelik projeler verilmeli, 6grencinin
ogretmenden bagdimsiz sonug¢ c¢ikarma, kanit elde etme, varsayimda bulunma,
genelleme yapma gibi matematiksel distinme becerileriyle kendi matematigini
olusturmali.

o Ogretmen sinifta yalnizca tahtay kullanmamal, bilgisayar, hesap makinesi, video
gibi teknolojilerden vyararlanmali, yeni 06gretim programlari bu teknolojileri
kullandirabilecek materyaller icermeli ve 6grenci igin bu teknolojiler matematik
6grenme ve matematik ¢calisma araci olarak kullanilabilmeli (s. 280).

Baki'nin yapmis oldugu oOneriler géz 6nitne alindiginda, 6gretmen rehberliginde
o6grencinin 6grenme surecini yapilandirdigi ve bu sire¢ icinde aktif oldugu 6grenme
ortamlarinin kavramsal ve iglemsel bilginin dengeli gelisimi icin etkili olacagi 6n

gorulmektedir.

2. 1. 4. Yapilandirmacilik (Olusturmacihik)

Son yillarda geleneksel egitim anlayiglarinin ¢agin ihtiyaglarina cevap vermede
yetersiz kalmasindan dolayi terk edilmesi, 6grenci merkezli egitim anlayiglarinin én plana
¢lkmasina neden olmustur. Bu egitim anlayislarindan biri de ulkemizde 2005-2006
yilindan itibaren uygulamaya konulan yapilandirmaci vyaklasimdir. Yapilandirmaci
ogrenme yaklasimi diger 6grenme alanlarinda oldugu gibi matematik egitimi alaninda da
genis bir kabul goérmustir (Altun, 2006). Yapilandirmacilik yaklasimi farkh isimlerle
anilabilmektedir. Demirel (2001) bu isimleri “yapilandirmacilik (constructivism),
olusturmacilik, kurmacilik, butunlestirici 6grenme, yapilandirici 6grenme, yapisalci
6grenme ve olugsumcu yaklagim” (s. 241) olarak siralamaktadir.

Yapilandirmacilik; bireyin bilgiyi kendi deneyimlerine dayanarak olusturmasi ve
olusturulan bilgilerin bireyin 6z digstncelerine dayanilarak sunulmasidir (Akinoglu, 2010).
Bilgi nesnel ve Ogrenenden bagimsiz olmayip 6znel ve 06grenenin olusturdugu,
yapilandirdigi bir suregtir (Tan, 2009). Yapilandirmaci yaklasim, 6grenmeyi deneyimden
anlam c¢ikarmayla es tutmaktadir. Alesandrini ve Larson (2002) yapilandirmaciligi
kavramin eski anlami Uzerine tecribeler sonucu yeni anlam olusturma sureci olarak
tanimlamaktadir. Ogrenme sureci aktif katiim, yardimlagma, farkh bakis acilari ve
distinme gibi bilegenlerin yani sira bunlarin nasil yansitildigi ile iligkilidir (Akinoglu, 2010).
Olkun ve Toluk-Ugar (2006) yapilandirmaciligi bireyin bilgiye 6znel anlamlar yikleme
sureci olarak tanimlar. Bilginin kazaniimasi bireysel bir siregtir ve 6gretmen sire iginde
gerekli 8grenme ortamlarini hazirlamakla goérevlidir.

Ogrenmede bireyin yasantilari, sosyo-kiiltirel gevre ve dil etkilidir (Akinoglu, 2010).

Vygotsky'nin 6grenme ortamlarinin 6grenme Uzerine olan etkilerini belirlemek amaciyla
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yapmis oldugu c¢alismalar, yapilandirmacilik kuramini etkilemistir (Sénmez, 2008).
Demirel (2000) yapilandirmaciligin bilgi ve 6grenme ile ilgili bir kuram oldugunu belirtir.
Yapilandirmaci 6grenme, gevre ile insan beyni arasinda guglu bir bagin kurulmasini
gerektirir (Karadag, Deniz, Korkmaz ve Deniz, 2008). Bilgi bireyden bagimsiz olmayip,
duruma ve baglama 6zgl olarak gelisen bireysel anlamlara gore sekillenir. Bireyin nesne
ile etkilesim gecirerek ortaya c¢ikan anlamalari yorumlamasi beklenir. Ogrenme siireci
pasif bir siire¢ olmayip aktif olarak anlam iretme sirecidir. Ogretmen bu siiregte
o6grencinin bilgiyi yapilandirmasina yardimci olacak etkinlikleri ve ortami hazirlayici,
sorulariyla siireci yénlendiricidir. Ogretmen sinifta otorite sahibi olmayip 6grencilerin
bilgilerini yapilandirmalarina ve problemleri cézmelerine yardimci olacak kisidir.

Ogrenci, 6grenme sirecinde aktif ve bilginin yapilandiriimasindan birinci derecede
sorumludur ve égrenmenin kontrolii 6grencidedir. Ogrenci bu sireg icinde kararlarini
kendi alir. Bilgiyi isleyerek dizenler ve yapilandirir. Ogrenci bu sirec icinde merakli,
sabirll, miicadeleci ve girisimci 6zellikte olmaldir. Ogrenme sireci iginde 6gretmenlesen
ogrenci, ogrencilesen ogretmen egilimi vardir (Akinoglu, 2010). Geleneksel 6gretim
ogretmen merkezli ve 6grencinin pasif oldugu bir stirec¢ iken yapilandirmaci yaklasim aktif
6grenme slrecini 6n plana c¢ikarir. Acikgéz’e (2003) goére aktif 6grenme; sorumlulugun
6grencide oldugu, dgrenme surecinin bazi bilesenlerine iligkin kararlari almada 6grenene
yetki veren ve bireylerin zihinsel potansiyellerini agiga ¢ikarma sansi yakaladigi bir
6grenme sirecidir. Bu firsat sayesinde ddrenci 6grenmeyi 6grenme firsati elde etmis olur
(Demirel, 2002). Her 6grenci 6grenme ortamina cesitli biligsel yapi ile gelir. Bu biligsel
yapi gegerli, gegersiz ya da eksik olabilir ancak sinif ortaminda yasanilan yeni deneyimler
sonucu elde edinilen bilgilerle bilissel yapi yeniden yapilandirilir. Burada 6grenci eski
bilgiler ile yeni bilgiler arasinda farki ayirt edebilmeli, ¢cikarim yapabilmeli ve 6z biligsel
yapisini yeniden yapilandirirken slreg igcinde aktif olmalidir. Aksi takdirde 6nceki bilgilerle
iliskilendiriimeyen bilgiler kolay bir sekilde unutulacaktir (Arslan, 2007). Yapilandirmaci
yaklagimda 6gretmenin rolleri ise su sekilde siralanmistir (Brooks ve Brooks,1993'ten akt.,
Karakaya, 2001, s.113-114):

o Ogrenci 6zerkligini (otonomisini) kabul eder ve destekler.

e Organize ile birlikte, ilk kaynaklar, fiziksel materyalleri ve 6zellikle etkilesimi
kullanir.
Calismalari sekillendirmede 6zellikle yapilandirmaci terminolojiyi kullanir.
Ogrencilerin dersleri yuritmelerine ve stratejileri degistirmelerine izin verir.

e Kavramlari 6grencilerle paylasmadan 6nce 6grenci anlayislari Gzerinde arastirma
yapar.

o Ogrencilerin 6gretmen ile igbirligi ve diyalog iginde olmalarini tesvik eder.

e Acik uglu sorular sorarak o&grencilerin anlamalarini derinlestirir, sorun ortaya
konulduktan sonra bekleme siiresi verilir.
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e Ogrenci cevaplarini bir araya toplar, égrenci hatasini anlar, anlamlari yeniden
degerlendirir ve anlayisini yapilandirir.

e Ogretmen, égrenci fikirlerindeki celiskileri ortaya c¢ikaracak deney ve tartismalar
olusturur. Boylece 6drenciler yeni anlayislar edinirler.

Brooks ve Brooks'un (1993) da belirtmis oldugu Uzere yapilandirmaci yaklasim
surecinde 6gretmen, 6grenme ortamlarinin hazirlanmasindan ve sirecin sorularla
yonlendiriimesinden sorumludur. Ogrenci bu sire icinde aktif olarak kendi égrenmelerini
de yapilandirir ve yonlendirir. Ogretmen ve 6grenci rolleri diistinildigiinde yapilandirmaci

yaklasima uygun bir ders strecini Arslan (2007) su sekilde belirtmistir:

Konuya dikkat ¢ekilmesi.

On bilgilerin agiga gikariimasi.

On bilgilerle uyusmayan bilgilerin sunulmasi ve grup etkilesimlerinin saglanmasi.
Ogrencilerin durumu agciklayici hipotezlerini kurmasi.

Sinif tartismasinin yapilmasi.

Fikir birliginin saglanmasi (s. 56).

ok wNE

Yapilandirmaci yaklagsima uygun bir ders slreci gdz onune alindiginda, bilginin
o6gretmen ve dgrenci arasinda ya da 6grenciler arasinda etkilesim sonucu ortaya ¢ikan bir
ariin oldugu sdylenebilir. Streg icinde 6grenciler daima aktiftir ve her birey kendi bilgisini
olusturmak igin strece katilim saglar.

Yapilandirmacilik kurami kendi icinde iki farkli bakis agisina sahiptir. Bunlar sosyal
yapilandirmacilik ve radikal yapilandirmaciliktir. Sosyal yapilandirmaciigin  énemli
temsilcilerinden biri Vygotsky'dir. Vygotsyk'ye gdre 6grenme sosyal ortam igerisinde
gerceklesir. Bu slre¢ icerisinde en dnemli faktér dildir. Birey, nesneler ve dislinceler
arasindaki etkilesimi dil sayesinde gerceklestirir ve farkli bireylere dil aracihgiyla aktarir.
Bu nedenle 6grenmede sosyal etkilesim ve dil olduk¢a édnemlidir (Arslan, 2007).

Sosyal yapilandirmacilik 6grenmeyi agiklarken bireyin bulundudu sosyal ve fiziksel
ortami dikkate alir (Olkun ve Toluk-Ugar, 2006). Sosyal yapilandirmacilikta 6gretmen ve
ogrenciler isbirligi icinde c¢alisarak bilgiyi yeniden yapilandirir. Bu nedenle dgrencilerin
sinifta ¢6zim vyollarini ve disuncelerini paylasmalari ve tartismalari oldukga 6nemlidir
(Olkun ve Toluk-Ucar, 2006).

Radikal yapilandirmacilik, 6grenmeyi tamamen bireysel bir olay olarak agciklar
(Olkun ve Toluk-Ugar, 2006). Bilginin olusturulmasinda yansitici soyutlama ve 0z
dizenleme oldukg¢a 6nemlidir. Radikal yapilandirmacilik bilgiyi her birey tarafindan farkh
olusturulan subjektif bir yapi olarak tanimlar. Bundan dolayi radikal yapilandirmaciliga
go6re nesnel bir gerceklikten bahsetmek dogru degildir. Bireyin var olan gergeklere kendi
deneyimleri yardimiyla empoze ettigi anlamlar, biligssel yapinin olusturulmasinda etkilidir
(Arslan, 2007).



17

GuUnumuz dunyasinda bireyden beklenen yetenek ve beceriler degismektedir.
Bireyin bilginin pasif alicisi olmasi, bireyden beklenen beceri ve yetenekleri gelistirmede
yetersiz kalmaktadir. Geleneksel egitim anlayisinin yetersiz olmasindan dolay tlkemizde
2005-2006 egitim 6gretim yilindan itibaren yapilandirmaci yaklagima uygun olacak sekilde
dgretim programlarinda degisiklige gidilmistir. Ozellikle matematik, fen, sosyal bilgiler ve
dil 6gretiminde dgretmenlerden yapilandirmaci felsefeye uygun sinif igi egitim ortamlarinin
dizenlenmesi beklenmektedir (Arslan, 2007). Yapilandirmaci yaklagsima uygun etkili bir

matematik 6gretimi icin Olkun ve Toluk-Ugar (2014) asagidaki 6nerileri sunar:

e Her 6grenci, 6grenme ortamina kendine 6zgl dislnce birikimleriyle gelir ve yeni
bilgiler bu diistince birikimlerine gére yapilandiriir. Ogrenci zihni i¢i doldurulacak
bos kanallar degildir.

e Bilgi ve anlam her égrenci icin 6zgiindiir. Odretmen matematiksel dogrulara
ulasiimasina rehberlik eder.

e Olusturmaci vyaklasimin en kritkk noktalarindan biri yansitici distinmedir.
Ogretmen, d@rencileri zihinsel olarak aktif hale getirecek etkinlikler planlamalidir ve
6grencilerin etkinliklerden edindikleri gikarimlari paylagsmalarini saglamalidir.

e Olusturmaci yaklasima uygun bir sinifta dégrencinin gérevi égrenmektir. Ogrenci
bilgi Ureten, kesfeden ve arastiran roliindedir. Ogretmen sinif ortaminda anlam
arayicl bir atmosfer yaratmak ile tartisma ve akil yiritmelere yén vermekle
sorumludur (s. 55).

Olkun ve Toluk-Ugar'in yapilandirmaci yaklasima uygun bir matematik égretimi igin
yapmis olduklari dneriler gbz 6nune alindiginda, her 6grencinin 6grenmesinin 6zel oldugu
én plana cikmaktadir. Ogrencilerin farkli bilgi birikimine sahip olmasi ve farkli algi
duzeylerinin olmasi 6drenmenin kigisellestirilmesini gerekli kilmaktadir. Bu noktada
odrenci, kendi seviyesinin ve bilgi birikiminin farkinda oldugundan, kendi 6grenmesini
yénlendirmede ve yapilandirmada birinci dereceden sorumlu kigidir. Ogretmen, siireg
icinde etkinliklerin ve sinif ici tartismalarin yonlendiriimesinden sorumludur.

Yeni matematik dersi 6gretim programlarinin yapilandirmaci yaklagima uygun olarak
duzenlendigi gorulmektedir. Programlar "Her cocuk matematigi 6grenebilir" ilkesinden
hareketle kavramsal 6grenmeyi 6n plana ¢ikaran ve sinif iginde kiglk grup ve isbirligine
dayali o6grenme etkinliklerini merkeze alan bir yaklagima sahiptir (Ersoy, 2006).
Ogrencinin aktif katilim gdstererek bilginin olusturulmasi ve insa edilmesini 6n géren
yapilandirmaci felsefe, sinif ortaminda farkh 6gretim yontem ve teknikleri ile kendini
go6stermektedir. Bu 6gretim yontem ve tekniklerinden birinin de etkinlik temelli 6gretimdir.
Etkinlik temelli 6gretimin temelde 6grenciyi aktif kilarak bilginin kesfedilmesini 6n gdren

yaklasimi ile yapilandirmaci yaklasimin temel felsefesinin uyumlu oldugu séylenebilir.
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2. 1. 5. Etkinlik ve Etkinlik Temelli Ogretim

Etkinlik; kelime anlamiyla etkin olma durumu, muessiriyet anlamlarini tagimaktadir
(TDK, 2005). Bir bagka deyisle hareket etme yetenegi, glcu; bu yetenegin disavurumu,
faaliyet anlamlarini da tagsimaktadir (Buyuk Larousse, 1986). Etkinlik kavrami kullanildigi
alanlara gére farkli anlamlar tagiyabilmektedir. Ornegin iktisat, isletme, maliye alanlarinda
kullanilan etkinlik kavrami ile egitim bilimleri alanlarinda kullanilan etkinlik kavramlari farkl
anlamlar icermektedir.

Egitim bilimleri alaninda kullanilan etkinlik kavrami ile ilgili literatlirde Uzerinde
anlasmaya varilmis bir tanimin olmamasindan etkinlik kavraminin farkh tanimlari
mevcuttur (Ozmantar ve Bingélbali, 2014). Bozkurt (2012) yapti§i calismada matematik
ogretmenlerinin matematiksel etkinlik kavramini farkli sekillerde tanimladiklarini ifade
etmektedir. Ozellikle ilkdgretim ve ortadgretim matematik 6gretmenlerinin yaptiklari
tanimlarda farkli odak noktalari bulunmaktadir. ilkégretim 6gretmenleri tanimlarinda
gorsellestirme ve somutlastirmayr on plana c¢ikarirken, ortadgretim matematik
ogretmenleri tanimlarinda kesfettirme, fark ettirme ve alistirma yapmayi 6n plana
cikarmiglardir. Bozkurt (2012) calismasinda o6gretmenlerin matematiksel etkinlige dair
tanimlarinin 6gretim yapilan kademeye goére degisebilecegini belirtirken ayni zamanda
literatirde matematiksel etkinlik kavraminin belirgin bir taniminin olmayisindan dolayi
ogretmenlerin  yaptiklari tanimlarda farkli kavramlarin 6n plana c¢iktigini belirtmistir.
Bozkurt (2012) matematiksel etkinligi su sekilde tanimlamaktadir “herhangi bir
matematiksel kazanima ydnelik gerceklestiriimesi mimkin olan bir gdrevin, égrencilere
sorumluluklar verilerek ve birtakim arag-gerecler kullanilarak, uygulamaya gegiriimesi
sonucu belirli bir Gran ortaya koymaktir” (s.104).

Bozkurt'un etkinlik tanimi incelendiginde; hedeflenen davranisin &6grenciye
kazandiriimasi igin 6grencinin aktif olmasi ve faaliyetlerde bulunmasi gerektigi
anlasiimaktadir.

Kurt-Erhan ve Yigitcan-Nayir'in (2017) yaptiklari ¢alismada verilen etkinlik
kavraminin tanimi, Bozkurt'un (2012) yaptigi etkinlik tanimi ile paralellik gostermektedir.
Kurt-Erhan ve Yigitcan-Nayir etkinligin seviyeye uygun, konu ile ilgili, agcik ve net, dikkat
¢ekici, amaca uygun, 6gretici, eglendirici, yeterli gorsellikte, 6grenci odakli, materyallerle
desteklenmesi gerektigini belirtir. Bu suregte O6grencinin gorevi yonergeleri uygulamak,
sorgulayip digiince tretmek, merakli ve ilgili olmaktir. Ogretmen ise siiregte kendini ikinci
planda tutmali, rehber ve lider konumunda olmali, anlasilir bir dille ydénergeleri acgiklamali,

yol gosterici olmali ve 6grencileri engelleyici bir tutum sergilememelidir.
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Literatirde verilen etkinlik tanimlari incelendiginde bazi 6zelliklerin 6n plana ¢iktigi
gorulmektedir. Ugurel, Bukova Guzel ve Kula (2010) yapilandirmaci yaklasima uygun olan

bir matematiksel etkinligin sahip olmasi gereken 6zellikleri su sekilde belirtmislerdir:

e Etkinlikler olusturulacak kavramin olmazsa olmazlari denebilecek, kavramin
yapisini ortaya koyan kritik noktalari vurgulamali,

e Etkinlikler goérsel sunumlardan ve materyallerden yararlanarak 6grenenler igin
anlamli olmali, &grenenlerin aktif bir gekilde birbirleriyle etkilesimlerinden, 6n
6grenmelerinden ve deneyimlerinden yararlanarak bilgiyi yapilandirmalarina izin
vermeli,

Etkinlikler 8grenenlerin gunlik yasamlarinda karsilasabilecegi olaylardan secilmeli,
Etkinlikler 6grenenleri motive etmeli,

e Etkinlikler, o6grenenlerin ezberlemis olduklari bilgileri hatirlamak yerine

distinmelerine, tartismalarina ve tahmin etmelerine firsat vermelidir (s.105).

Matematiksel bir etkinligin sahip olmasi gereken oOzellikler incelendiginde;
etkinliklerin, hedeflenen kazanimlari 6grencinin anlamasina yardimci olacak nitelikte ve
karsilikl etkilesime firsat saglayici 6zellikte olmasi gerektigi gortlmektedir. Ayni zamanda
etkinlikler, 6grencilerin bilgiyi yapilandirmalarina ve yeni fikirler olusturmalarina firsat
saglamalidir. Verilen Oneriler g6z o6nlne alindiginda ise etkinlik temelli 6gretimin
yapilandirmaci yaklagima uygun firsatlar olusturacagi sdylenebilir.

Literatur incelendiginde etkinlik tirlerinin siniflandirilmasi ile ilgili birgcok calismanin
oldugu gérilmektedir (Ozmantar ve Bingélbali, 2014). Swan'in yapti§i ¢alismaya gére
etkinlik tlrlerinin su sekilde siniflandiriimalari mimkdnddr (Swan, 2007 ve 2008'den akt.,
Ozmantar ve Bingdlbali, 2014, s.317):

1. Matematiksel objeleri siniflandirma etkinlikleri: Bu tir etkinlikler 6grencilerin
matematiksel objeleri kendilerine gdre siniflandirdiklari ya da vyapilan
siniflandirmalari  degerlendirdikleri  etkinliklerdir. Bu tur etkinlikler farkh
matematiksel kavramlar, sembol ve gésterimlerin anlagsiimasina yardimci olur.

2. Farkh gdsterimlerin yorumlanmasi etkinlikleri: Bu tur etkinliklerde belli bir kavramin
sahip oldugu farkh gosterimler (kelime, tablo, grafik, sembol, diyagram vb.)
arasinda iligki kurulmasina, aralarindaki baglantilarin ortaya ¢ikariimasina ve ifade
ettikleri anlamlar Uzerine yogdunlasarak &grencilerin kavram imajlarinin
zenginlesmesine yardimci olmasi amaglanmaktadir.

3. Matematiksel ifadeleri degerlendirme etkinlikleri: Bu tur etkinliklerde 6grencilere
matematiksel ifadeler ya da genellemeler verilip bu ifadelerin dogrulugunu
degerlendirmeleri istenerek "her zaman, bazen ve hi¢bir zaman" dogru olup
olmadiklari sorulur. Segilen ifade ve genellemelerde yaygin olarak sergilenen
kavram yanilgilarindan esinlenilebilir. Ogrencilerden agiklamalarinda uygun olan ve
olmayan Ornekler vermeleri ve temellendirmeleri istenir. Bu tir etkinlikler daha ¢ok
ogrencilerin aciklama yapma, ikna etme ve ispatlama kapasitelerini arttirmak igin
kullanihr.

4. Ogrencinin kendi problemini olusturmasi ve ¢ézmesi etkinlikleri: Ogrencilere kendi
problemlerini olusturma ve ¢dézme gdrevi verilebilir. Burada amag dgrencilerin zor
ama c¢ozebilecekleri problemleri olusturmalarina imkan tanimaktir. Ogrenciler kendi
problemlerini ¢o6zdikten sonra, birbirlerinin problemlerini ¢ézmeleri istenebilir.
Problemi olusturan kimse, arkadas! zorluk ¢ektigi yerde "6gretmen" gibi davranarak
¢6zUmu ve nasil yapilacagini anlatabilir.
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5. Cézim ve gerekgeleri analiz etme etkinlikleri: Ogrenciler bir ¢éziim igin Uretilen
farkli metotlar karsilastirir, ¢ézimlerde yapilan hatalari bulur ve buna yol agan
sebepleri irdeler. Bu tir etkinlikler ile ogrenciler problem ¢oézimlerinde farkh
yaklasimlarin ve yollarin oldugunu kesfederek kendi akil yiritmelerini olusturabilir.

6. Var olan problem durumlarindan genellemeler yapmak: Bu etkinlikler tam bir
problem durumu/ climlesi icinde yer alan degiskenlerden bazilar silinerek
olusturulur.

Matematiksel etkinliklerin farkli tdrleri bulunmasina ragmen matematiksel
etkinliklerin ortak dzellikleri bulunmaktadir. Ogrencinin bilginin olusturulma siirecinde aktif
olmasi ve zihinsel faaliyetlerde bulunmasi etkinliklerin ortak 6zellikleri arasinda
gosterilebilir. Ayni zamanda bilginin yapilandirilma strecinde de 6grenci sorumlulugunun
on plana c¢iktigi séylenebilir.

Etkinlik temelli 6gretim; kazanimlar dogrultusunda hazirlanan deger, tutum, beceri
ve bilgilerin kazandiriimasi icin planlanmis ve duzenlenmis sinif i¢i veya sinif disi
o6grenme-6gretim surecidir. Olkun ve Toluk-Ugar (2014) yapilandirmaci yaklasima uygun

bir sinif etkinligin temel asamalarini su sekilde belirtmigtir:

1. Sezgisel Asama: Bu asama ogrencinin 6gretilecek konu ya da kavrama sezgisel
olarak hazirlandigi asamadir. Soru ya da bir problem climlesi ile 6grencinin
kavrama dikkati cekilir ve kavram U(zerinde didsinmesi saglanir. Gelen farkli
yanitlar tartismaya acgilarak sinif zihinsel olarak konuya hazirlanir. Boéylece
6grencinin gunlik deneyim ve sezgilerinden yararlanarak sorulan soruya yanit
arama cabasi igine girmesi saglanir.

2. Yapilandiriimig Etkinlik: Kavrama yoénelik yapilandiriimis bir etkinligin 6grenciye
sunuldugu asamadir. Etkinlik, bir ya da birden fazla birbiri ile iligkili problemden
olusabildigi gibi somut aracglarla deney veya 6lgim yapmak, sekillerle ¢ézime
ulagsmakta olabilir. Grup ¢alismasi ve 6grencilerin soru sormasi desteklenmelidir.
Ogrencilerin kendi stratejilerinin gelistirmeleri desteklenmelidir.

3. Tartisma-Aciklama Asamasi: Ogrencilerin dnceki asamada yaptiklar Uzerine
dustnmeleri, tartismalari ve sonuglari arkadaslariyla paylagsmalari saglanir. Bir
onceki asamada ortaya ¢ikan gbézlem, sonu¢ ve ¢ézumler tartigilir. Bu asamada
dgrencinin sozel yeteneginin kuvvetli olmasi gerekir. Ogretmen bu asamada
matematiksel dilin kullanimina dikkat etmelidir.

4. Kavrama/Kurala Ulasma: Kavram ya da kural ile ilgili genellemeye ulasildig
asamadir. Yapilan genellemelerin dogrulugu sinif tartismasina acgilir ve
genellemeye sinifca varilir. Genellemenin dogrulugu ya da yanhslidi nedenleri ile
birlikte agiklanir. Bu asama o6grencinin bilmedigi yeni bir bilgiyi 6grendigi ve
anladi§i agsamadir. Ogrencinin dikkatini arttirmak icin bu agsamada kavramin/kuralin
tarihsel gelisimi ile ilgili ek bilgiler verilebilir.

5. Uygulama: Bu asamada o6grenci 6grendidi yeni bilgiyi yeni bir duruma ya da
probleme uygular. Ogrenilen yeni bilgi baska bilgileri olusturmada kullanilir.

6. Degerlendirme: Ogrenci degerlendirimesi son asamaya birakiimadan siireg igine
yaylimalidir.  Ogrencinin  etkinlikleri yaparken sordugu sorular ve sinif
tartismalarinda verdigi cevaplar, 6grenciyi degerlendirmede kullanilabilir. Sure¢
sonunda klasik degerlendirme yapilmak istenirse 6grenci ile gérisme yapilabilir,
bireysel ya da grup projeleri verilebilir (s.54).

Yapilandirmaci bir etkinligin asamalari géz 6nline alindiginda bilginin dogrudan
dgrenciye aktarimi sdz konusu degildir. Ogrencide var olan bilgiden hareket edilerek

bilginin sezdiriimesi ve etkinlikler yardimiyla buldurulmasi s6z konusudur. Bilginin
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buldurulmasinda sinif ici yapilan tartismalar dnemli bir faktérdiir. Ogrenci bu siireg iginde
yanlig bilgi ya da dusunceleri zihninde eleyerek dogru bilgiye ulagir. Dogru bilginin elde
edilmesinden sonra bilginin yeni durumlara transferi ve uygulamasi gerceklestirilir.
Ogretmenlerin sinif ici etkinlikleri tasarlarken égrenci hazir bulunuslugu, ¢evrenin
Ozellikleri, kazanimlar, 6grenci 6zellikleri, sinifin fiziki durumu ve bireysel farkliliklar gibi
dzellikleri dikkate almasi gerekir (Ocal, 2012). Etkinlik temelli 6gretim etkili bir yontem
olmasina ragmen uygulanmasinda dgretmenler gesitli sorunlar ile karsilagilabilmektedir.

Ocal (2012) bu sorunlari su sekilde belirtmistir:

Etkinlik temelli 6gretim igin daha fazla zamana gereksinim duyulmasi.
Etkinlik sirasinda 6gretmenin sinif ydnetimini kaybetme riski.

e Etkinligin amacinin o6grenciler tarafindan anlasiimasinda yasanan ve bireysel
farkliliklardan kaynaklanan problemler.

o Etkinlikleri uygulamak i¢in gerekli materyallerin temin edilmesindeki problemler.

o Kalabalik siniflarin uygulamaya olumsuz etkisi (s. 34).

Gurblz, Catlioglu, Birgin ve Erdem’in (2010) etkinlik temelli égretimin 5. sinif
ogrencilerinin olasilik konusunu ogrenmeleri Uzerindeki etkisini belirlemek amaciyla
yaptiklari calisma, etkinlik temelli 6gretimin lehine sonug¢lanmistir. Etkinlik temelli 6gretim
6grenme sdrecini eglenceli ve etkili kilarak, 6grenmenin daha anlamali olmasini
saglamistir. Etkinlik temelli 6gretimin 6gretim sdrecine olumlu etkileri bulunmakla birlikte
bu égretim ydnteminin uygulanmasinda gesitli zorluklar da bulunmaktadir. Etkinlik temelli
ogretim slrecinde 6grencilerin materyallere fazla odaklanip etkinligin esas amacindan
uzaklagsmasi, etkinliklerin zaman alici olmasi bu zorluklardan bazilaridir. Ayni zamanda iyi
tasarlanmamis etkinliklerde slrecinin amacina ulagmasini engelleyen bir bagka zorluktur.
lyi tasarlanmamis etkinlikler, &grencinin teorik bilgi ile pratik yasamdaki bilgiyi
karsilastiramamasina neden olarak anlaml 6grenmenin gergceklesmesini engelleyebilir.

Etkinlik temelli 6gretimin  sinif ortaminda uygulanmasinda c¢esitli zorluklar
bulunmasina ragmen matematik 6gretimine olumlu katkilari da bulunmaktadir. Altun
(2006) etkinlik temelli 6gretim Uzerine yaptigi ¢alismada etkinlik kullaniminin égrenci
basarisi Uzerindeki pozitif etkisinin oldugunu belirterek 6grencilerin yaratici distinme
becerilerini gelistirmede, etkinlikle 6gretim yonteminin geleneksel 6gretim yontemlerinden
daha basarili oldugu belirtmigtir.

Obay (2002) ve Acar (2005) tarafindan gerceklestirilen calismalarda da geleneksel
ogretim yontemine oranla etkinlik yontemi ile 6gretimin ogrenci basarisindaki etkisinin
olumlu oldugu belirtiimistir. Benzer sonug¢ Isik'in (2019) yaptidi c¢alismada da
dogrulanmigtir. Isik, calismasinda etkinlik temelli 6gretim surecinde somut materyal
kullaniminin 6grenci ilgisini arttirmaya ve matematik basarisinin yukselmesine katkisi

olabilecegini belirtmistir. Etkinlik temelli 6gretimin ayni zamanda kalici égrenmeye
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katkisinin oldugu, 6grencinin matematigi temellendirmesinde ve yapilandirmasinda
¢dzUmleyici ve sentezleyici bir algiya sahip olmasina yardimci olacagini belirtmistir.

Ayhan (2011) etkinlik temelli 6gretimin 8. sinif 6grencilerinin matematik dersi
basarisi Uzerine etkisini arastirmak Uzere yaptigi calismada, etkinlik temelli 6gretimin
ogrencilerin modelleme, iletisim kurma, iligkilendirme, akil ylrGtme, problem ¢ézme,
¢clkarim becerileri Uzerine olumlu etkisinin oldugu sonucuna ulagsmistir. Etkinlikler,
6grencilerin modeller ve veriler arasindaki iligkileri daha kolay bulmalarini ve matematiksel
olarak daha kolay ifade edebilmelerini saglamistir. Etkinlik temelli 6gretimin ayni zamanda
Ogrencilerin  gunlik hayat icerisinde karsilastiklari matematiksel problemleri de
modellemelerine yardimci oldugu belirtilmistir.

Kipcu (2008) etkinlik temelli 6gretim yaklasiminin 7. ve 8. sinif 6grencilerinin
orantisal problemleri cozme basarisina etkisini belilemek amaciyla yaptigi yari deneysel
galismada, etkinlik temelli 6gretimin 6grenci basarisini arttirici etkisinin oldugu sonucuna
ulasmistir. Kipcu ayni zamanda etkinlik temelli 6gretimin ogrencilerin hem islemsel
basarilarini hem de orantisal disunme, yorumlama ve karsilastirma becerilerinin olumlu
desteklendigini belirtmigtir. Bunun yani sira etkinlik temelli 6gretimin 6grencilerin
kavramsal basari diizeylerini de arttirdigini belirtmistir.

Etkinlik temelli 6gretim Gzerine yapilan diger ¢alismalar incelendigindede (Ayhan,
2011; Batdi, 2014; Glnay, 2013; Gurblz vd., 2010; Kipgu, 2012) etkinlik temelli 6gretimin
akademik basariyi arttirici etkisinin oldugu sdylenebilir. Yapilan bu g¢alismalarda ayni
zamanda etkinlik temelli 6gretimin 6grencinin matematik dersine karsi olumlu bir tutum
gelistirmesine yardimci olacagi belirtiimistir. Bu nedenle ortaokul seviyesindeki tim
kademelerde farkli konularin 6gretiminde etkinlik temelli 6gretim yontemi 6gretmenler igin
bir alternatif olabilir (Isik, 2019). Bu galismalarin yani sira Sahin (2015) yapmis oldugu
yuksek lisans tez caligmasinda ise etkinlik temelli geometri 6gretiminin akademik basari
uzerinde istatistiksel olarak anlamli bir fark yaratmadigi ancak kalici 6grenme Uzerinde
olumlu etkisinin oldugu sonucuna ulagmigtir.

Etkili bir etkinlik temelli 6gretim igin 6gretmenlerin iyi tasarlanmis etkinliklere ve
ogretim surecini iyi yonetebilme becerisine sahip olmasi gerekmektedir. Ugurel, Bukova
Gulzel ve Kula (2010) yapmis olduklari ¢calismada 6gretmenlerin etkinlik kavramina dair
bilgi ve deneyimlerinin yetersiz olabilecegini belirlemigtir. Bunun sebepleri arasinda ise
ogretmenlerin etkinliklere kargi 6n yargili olmasi, yeterli donanima sahip olmamalari ve
merkezi sinavlarda c¢oktan secmeli testlerdeki basarinin 6n planda tutulmasi
gosterilmektedir. Ayrica ogretmenlerin etkinlik tasarlamada kendilerini yetersiz olarak

gbrmeleri ve yeterli materyale sahip olmamalari da slreci olumsuz etkilemektedir.
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2. 1. 6. Geometri ve Geometri Ogretimi

Geometri, farkl sekillerde insan yasantisi icinde yer alabilmektedir. Uzunluk, alan ya
da hacim 6lgme kavramlari gunluk hayatta karsilagabilecegimiz geometrik kavramlardan
bazilaridir. Altun (2001) bireyin ginlik yasam iginde yer alan bir¢cok problemin geometri ile
iliskili olmasindan o6turl, 6gretim programlarinda geometri 6gretimine genis yer verildigine
dikkat ceker.

MEB (2018) MDOP incelendiginde ilkokul kademesinden ortaokul kademesinde
kadar geometri alt 6grenme alanin tim sinif seviyelerinde yer aldigi gorilmektedir.
Geometri ve 6lgcme, matematigin énemli alt 6grenme alanlarindan birini olusturmaktadir.
ilkokul 1 ve 2. sinif seviyelerinde geometrik sekiller ve cisimler dgrenme alaninda
ogrencinin geometrik sekilleri tanimasi, isimlendirmesi, gizebilmesi ve sekillerin kenar ve
aci Ozelliklerini belirleyebilmesi hedeflenirken; uzamsal iligkiler alt 6grenme alaninda
konum, yatay ve dusey simetri ve cisimlerin 6zelliklerini ayirt edebilmeleri beklenmektedir.
3 ve 4. sinif seviyelerinde ise nokta, dodru, isin, dizlem gibi daha soyut geometrik
kavramlara gegis yapilarak ¢evre ve alan dlgme kavramlarinin ele alinmaya baslandigi
gbzlenmektedir. Ortaokul kademesine gegildiginde ise 5. sinif dlizeyinde geometri ve
6lcme 6grenme alani incelendiginde; agi gesitleri, cokgenlerin isimlendiriimeleri ve temel
Ozellikleri, uzunluk 6élgcme, alan kavrami, dikdértgen ve karenin alaninin hesaplanmasi ve
kare ile dikdértgen prizmalarin aginimlari ve yilzey alanlarinin hesaplanmasina dair
kazanimlara yer verildigi gorulmektedir. 6. sinif dizeyinde geometri ve dlgme 6grenme
alani incelendiginde; paralelkenar ve Ug¢genin alanin hesaplanmasi, alan ve arazi dlgme
birimleri, hacim kavrami, prizmalarin hacimlerinin hesaplanmasi, hacim ve sivi 6lgu
birimlerine yonelik kazanimlarin yer aldigi goértlmektedir. 7. sinif duzeyinde geometri ve
Olcme 6grenme alani incelendiginde paralel iki dogrunun olusturdugu acilar, cember ve
daire kavramlari, veri grafiklerinin yorumlanmasi, gokgenlere ait uzunluk ve agi 6zellikleri,
eskenar dortgen ve yamukta alan hesaplama, alan problemleri ile doniigim geometrisine
ait kazanimlara yer verildigi gértlmektedir. 8. sinif diizeyinde geometri ve 6lgme 6grenme
alani incelendiginde ise ucgenler, donusum geometrisi ve geometrik cisimlere ait
kazanimlara yer verildigi gorulmektedir.

Ortaokul kademesinde geometri ve Olgme Ogdrenme alani genel olarak
degerlendirildiginde, geometri 6gretiminin daha soyutlastigi ve geometrik sekillerin agi ve
kenar Ozellikleriyle birlikte ele alinarak uzunluk ve alan 6lgme kavramlarina agirlik verildigi
gorilmektedir. Ayrica Gg¢ boyutlu geometrik diisinmeyi gerektirecek konularin da ayrintih
sekilde ortaokul programina alindigi goriimektedir. Ozellikle dgretim programinin 8. sinif
dizeyinde kip, kare prizma, dikdortgenler prizmasi, koni, piramit, silindir gibi kati

cisimlerin dzelliklerini anlamaya ydnelik kazanimlarin yer aldigi goéralmektedir.
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Geometri o6grenimi asamasinda her o6grenci, insanhgin geometri baglaminda
yasadiklarini yeniden yasamaktadir (Develi, 2003). Erken ¢ocukluk déneminden itibaren
birey sekilleri tanimaya baslar, buylklik-kugikluk iliskisine gore sekilleri gruplandirir ve
ilerleyen yaslarda da geometrik kavram ve sekillerle ilgili soyut distince gelismeye baglar.
Pierre van Hiele geometrinin oynamayla basladigini belirterek 6grencilere geometri
kavramlariyla oynayabilecekleri ve o6grenme sirecine aktif olarak katilabilecekleri
ogrenme ortamlarinin olugturulmasina dikkat ¢ceker (Duatepe Paksu, 2016). Baki (2001)
ogrencilerin geometrik sekilleri siniflandirabilecekleri ve 6zelliklerini ayirt edebilecekleri,
aktif katihm saglayarak tiimdengelimle ¢ikarim yapabilecekleri etkinlikler igeren ortamlari
geometri 6gretiminin amacina ulasmasi icin 6nemli gérmektedir. Bu baglamda

disunuldiginde etkinlik temelli 6gretim geometri 6gretimi icin bir alternatif olusturabilir.

2. 1. 7. Olgme Kavrami ve Olgme Kavraminin Ogretimi

insanin cevresindeki nesnelerin g¢oklugunu ve azligi ya da buyikligini ve
kUgUkligunu niceliksel olarak ifade etme ihtiyaci élgme kavraminin ortaya c¢ikmasini
saglamigtir. Uzunluk, alan, hacim, agirlik, sicaklik, zaman gibi bazi kavramlar gunlik
hayatta karsimiza c¢ikan ve ancak Olgerek buyukluklerini belirleyebilecegimiz ¢okluklardan
bazilaridir. Bazi c¢okluklar dogrudan &lgulebilirken bazilari ise birden fazla o6lgim
sonucunun bir arada kullaniimasiyla ifade edilir. Ornegin; uzunluk dogrudan 6lgtlebilen bir
nicelik iken hiz kavraminin Olcimd i¢in uzunluk ve zaman d&lgUmlerinin birbirine
oranlanmasi gerekmektedir.

Olglilen gokluklar, surekli (devamli) ve sireksiz (kesikli) cokluklar olarak iki kisimda
incelenebilir. Siireksiz ¢okluklar sayilabilen g¢okluklardir. Ornegin; sinifta bulunan dgrenci
sayisi sUreksiz ¢okluktur. Streksiz cokluklari 6lgme islemi onlari saymaktan ibarettir. Bazi
cokluklar ise sayilarak 6lglilemez. Bu tir cokluklar da sirekli gokluklardir. Ornegin
uzunluk, agirlik gibi ¢cokluklar surekli ¢okluklardir. Bu ¢okluklarin élgimunde gelistiriimig
standart birimler kullanilir. Altun (2015, s. 245) 6lgmenin tanimini "bir ¢oklugu 6lgmek;
ayni turden geligtirilmis standart birimin, bu ¢okluk i¢inde kag¢ tane oldugunun sayilmasi
islemi" olarak tanimlar. Teknik olarak élgme, bir nesnenin (ya da durumun veya bir olayin)
bir 6zelligini ayni 6zellige sahip bir birim ile karsilagtiriimasi sonucu elde edilen sayiyi
gosterir (Van de Walle, Karp ve Bay-Williams, 2013).

Olgme kelimesi "isim (kavram)" ve "eylem" olarak iki tiirlii ele alinabilir. Kavram
olarak 6lgme; dlgcmenin matematiksel bir yapi olarak ele alinmasini ve bu yapinin temel
taslarinin ele alinmasini gerektirir. Eylem olarak dlgme ise; dlgmenin baska bir matematik
konusu icinde konunun pargasi gibi ele alinmayi gerektirir. Bu anlamiyla disinildiginde

Olcme basli basina bir konu olmaktan ¢ok her konuda islevi bulunan bir arac haline
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gelmektedir. Ders kitaplarinda ve sinif ortamlarinda 6lgmenin daha c¢ok eylem olarak
kullaniimasi, élgmenin kavramsal olarak anlasilmasini engelleyebilir ve bu durum cesitli
yanilgilara sebep olabilir. Bunun 6nine gecilmek igin 6lgmenin kavramsal yapisina da
gereken dnemin verilmesi gerekir (Zembat, 2014). Zembat (2014) dlgmenin matematiksel

yapisini 6zetleyen modeli Sekil 1'de resmedildigi gibi vermektedir.

Miktar

Mesne Nitelik Mukayese

Birim (ler)

Sekil 1. Olgmenin matematiksel yapisini 6zetleyen genel bir model

Altun (2015) 6lcme 6gretimini dort basamakta inceler. Bunlar; karsilastirma, standart
olmayan birimlerle 6lgcme, standart birimlerle 6lcme ve dolayli 6lgmedir. Karsilastirma
safhasinda olgllecek olan ¢okluklar birbiri ile kiyaslanarak hangi ¢oklugun daha ¢ok ya da
az oldugunu belirleme islemi yapilir. Standart olmayan o&lgme birimleriyle 6lgme
safhasinda; dlgllecek olan ¢okluklarin standart olmayan birimlerle élgtldigu asamadir. Bu
asamada, farkli standart olmayan 6lgu birimleriyle yapilan 6lgim sonuglarinda farkhhklar
oldugu 6grenciye gosterilerek standart 6l¢i birimlerine duyulan ihtiyag hissettirilir. Standart
Olgu birimleri ile 6lgme safhasinda; dlgllecek olan ¢oklugun standart 6lgl birimleriyle
Olgulerek herkes tarafindan ayni dlgcim sonucuna ulagildidi vurgulanir. Dolayli dlgme
safhasinda ise dogrudan &lgimleri yapilamayan c¢okluklarin &lgiminin 6gretildigi
safhadir. Kitle dlgiimu, tasin hacmini dlgme islemi dolayli 6lgmeye verilen érneklerdir.

MEB (2018) MDOP incelendiginde 6lgme kavraminin dgretiminde Altun’un (2015)
belirtmis oldugu 6gretim safhalarinin oldugu gérilmektedir. Olgme ogretiminin sireci
cokluklari kargilastirma ve kiyaslama ile baslayarak standart olmayan ve standart olan
6lcme birimleriyle dlgme isleminin &gretimi ile devam etmektedir. Programin 1 ve 2.
siniflarinda uzunluk dlgme, para birimleri, zaman 6lgme, tartma ve sivi 6lgme 6grenme
alanlarina ait kazanimlar bulunurken 3. sinifta ise bu basliklara alan ve gevre 6lgme alt
o6grenme alanlari eklenmektedir. Ortaokul kademesinde ise 6lgme kavraminin daha ¢ok
uzunluk, alan ve hacim kavramlari Gizerine yogunlasti§i gériilmektedir. Olgme kavraminin
ogretimi, O6lgmenin gunluk hayat icerisinde birebir yer almasi ve matematigin gunluk

yasamla iligkisini ortaya koymasi agisindan énemlidir (Tan-Sisman ve Aksu, 2012).
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2. 1. 8. Alan Olgme ve Alan Kavraminin Ogretimi

Alan bir bolge icerisindeki iki boyutlu uzaydir (Van de Walle, Karp ve Bay-Williams,
2013). Diger bir ifadeyle duzlem Uzerinde kapali bir alanin igini birimkarelerle tamamen
kaplayabilmek igin gerekli olan birimkare sayisidir (Fauzan, 2002). Alan 6lgme kavrami,
matematik ogretim programi igerisinde yer alan geometri ve dlgme O6grenme alaninin
6nemli konularindan biridir.

MEB (2018) MDOP'de alan kavraminin 6gretimine ilk olarak 3. sinifta yer verilmeye
baslandi§i goérilmektedir. Program; alan kavraminin d6gretiminde standart olmayan ve
standart olan birimkareler ile kaplama isleminin yapilmasini isteyerek 6gdrencinin alan
kavramini fark etmesini amaclamaktadir. Ayni zamanda alan &gretiminin 6gretim
kademelerinin farkl seviyelerine yayilmis oldugu goézlenmektedir. Programda 4. ve 5.
siniflarda dikdortgen ve karenin alani, kare ve dikdértgenler prizmasinin ylzey alanlari; 6.
sinifta Gggenin, paralelkenarin ve prizmalarin ylizey alanlari; 7. sinifta ise eskenar dértgen
ve yamugun alan bagintilarinin kademeli bir sekilde verildigi gorilmektedir. ikégretim
kademesinde 6grencilerin alan formallerini olusturabilmesi ve bunlarla ilgili uygulamalar
yapabilmesi, alan 6gretiminde hedeflenen kazanimlardir (Lehrer, 2003).

Alan 6lgme kavrami, 6grencilerin gunlik hayat icerisinde kargilagsabilecekleri nitelikte
bir konu olmasina ragmen ayni zamanda o6grencilerin 6nemli zorluklar yasadigi bir
ogrenme alanidir. Akkus, Akkas ve Yildirim (2018), 6grencilerin gunluk hayat icerisinde
alan o6lgimund uzunluk Olcimine gobre daha az deneyimlemis olmalarinin alan
ogretiminde yaganan zorluklarin nedeni olabilecegini belirtmislerdir. Grant ve Kline (2003)
de o6grencilerin 6lcme konusunda kavramsal yaplyl anlamadan hesaplama ve formdl
uygulamalarina odaklandiklarini belirtmistir. Olgme isleminde &lglilecek nesnenin ve
olcme biriminin uyumlu olmasi gerekir. Birim ile nesne arasinda bdyle bir uyumun olmasi
gerektigini kavrayamamak da gesitli zorluklara sebep olabilir (Nitabach ve Lehrer,
1996'dan akt., Zembat, 2014, s. 131). Alan kavrami ile ilgili yanilgilarin dnemli bir nedeni
de alan bulurken yapilan birimkarelerle kaplama isleminin tek boyutlu olup toplamsal
olmasi ancak alan formultiinin "en x boy" seklinde ele alinip ¢garpimsal olmasidir. Bu tarz
bir uyumsuzluk o6grencilerin alan kavramini anlamlandirmalarinda c¢esitli zorluklar
yasamalarina neden olmaktadir (Outhred ve Mitchelmore, 2000).

Emekli'nin (2001) 7. ve 8. sinif 6grencileriyle yaptidi calismada 6grencilerin alan
kavrami ile ilgili Gnemli yanilgilarinin oldugunu belirlemigtir. Bu yanilgilarin en 6nemlileri
alan ve c¢evre kavramini karistirma, alan korunumunu kavrayamama ve formdillerin
uygulanmasi ile ilgili yasanan sikintilardir. Tan-Sisman ve Aksu'nun (2009) yaptigi
calismada da 6grencilerin gevre ve alan kavramlarini ayirt edemedikleri gérulmustur. Ayni

calismada bir seklin parcalara ayrilarak, ayni seklin parcalarinin kullaniimasiyla elde
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edilen seklin alani é6grencilere soruldugunda dgrencilerin %51,5’i alanin dedistigini ifade
etmistir. Fujita ve Jones'da (2007) 6grencilerin ¢gevre ve alan kavramlarinda zorlandiklarini
ve dortgenler arasindaki hiyerarsik iliskiyi anlamlandiramadiklarini belirtmigtir. Bu durum
da yine dgrencilerin alan korunumunu kavramakta zorlandiklarini gostermektedir. Fujita ve
Jones'un (2007) yaptigi ¢calismada elde edilen bir diger énemli sonug ise dgrencilerin
hesaplama (islemsel) gerektiren sorulardaki basari durumunun, kavram bilgisi gerektiren
sorulardaki basari durumundan daha yiksek olmasidir.

ilgili literatir incelendiginde alan ve alan 6lgme kavraminin dgretimine iligskin farkl
Oneriler verilmektedir. Fujita ve Jones (2007) kavramlar ve sekiller arasindaki iligkinin
gbzlenmesine firsat taniyacak ortamlarin yaratiimasi ve égrencinin aktif bir katihm streci
icinde mantiksal ¢ikarimlar yapabilmesinin énemine dikkat ¢eker. Sekiller arasindaki iligki
kavrandiktan sonra alan formdullerinin 6gretimi ve alan korunumu ile ilgili etkinliklerin
yapilmasi gerektigini belirtir. Gurefe (2018) alan o6lgme konusunun 6gretiminde
ogretmenlerin strateji seciminde dikkatli olmasi gerektigini belirtir. Alan kavrami ile ilgili
formul kullaniminin 6gretiminden ziyade formdillerin kavramsal olarak ne anlama geldiginin
Ogretilmesi gerektigine vurgu yapar. Clements ve Stephan (2004) geometrik sekillerle
yapilacak kesme yapistirma etkinliklerinin alan korunumunun &gretiminde bir alternatif
olabilecegini vurgular. Hacidmeroglu ve Apaydin (2009) tangram seti kullanilarak
geometrik sekiller olusturma ve olusturulan sekillerin alan ve gevrelerinin karsilastiriimasi
etkinligin, 6grencilerin alan ve ¢evre kavramlarini anlamlandirma sirecine alternatif bir yol
olabilecegini ifade eder.

Tan-Sisman ve Aksu (2009) alan ve g¢evre konularinin etkili, kalici ve anlamli bir

sekilde dgretilebilmesi igin su 6nerilerde bulunmaktadir:

e Alan ve gevre kavramlarinin formilden ziyade kavramsal olarak ne anlama geldigi
ogretilmelidir.

e Kesme ve katlama etkinlikleri ile alan korunumu ve cevre degisebilirligi yargisi
geligtirilmelidir.

e Cevre ve alan kavramlarinin gunlik hayatta kullanimini igeren sinif igi etkinliklerin
yapilmasi gerekmektedir.

e Ogrencilerin akil yiritmelerini saglayacak sinif igi tartigmalara yer verilmelidir.

e Temel kavramlarin 6gretimi yapildiktan sonra kavramsal bilgilerden hareketle alan
ve cevreyle ilgili formdllerin kazandiriimasi anlamh 6grenmeye yardimci olacaktir.

e Alan ve gevre hesabi yapilirken uygun olgl birimlerinin kullanimina dikkat
edilmelidir (s. 252).

Tan-Sisman ve Aksu'nun Onerileri g6z 6nune alindiginda alan kavraminin etkili
Ogretimi, anlamli ve kavramsal 6grenmenin gerceklemesi ile mumkindir. Anlamh

ogrenmenin gerceklesmesi icin farkli etkinliklerin kullanimi, kavram yanilgilarini gidermeye
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yardimci  olabilir. Alan o6gretiminde kavramsal &6gdrenmenin, iglemsel 0Ogrenmeyi
destekleyecek nitelikte oldugu da soylenebilir.

Alan kavraminin dgretiminde cesitli 6gretim sekilleri mevcuttur. Bunlardan biri
dinamik geometri yazilimlaridir. Dinamik geometri yazilimlari (DGY), Oklid geometrisi
kapsaminda olan sekilleri olusturmaya ve sekiller Uzerinde sekillerin 6zelliklerini
bozmadan cesitli islemler yapilmasina olanak saglayan dinamik bilgisayar yazilimlaridir.
Dinamik geometri yazilimlari geometrik kavramlar arasindaki iligskilerin ve kurallarin
kavramsal olarak anlasilabiimesine yardimci olacak ortamlar saglamaktadir. Ozcakir ve
Cakiroglu (2016) yaptigi calismada, GeoGebra etkinliklerinin alan 6gretimi konusunda
etkili oldugunu belirtmistir. Ogrencilerin sirece aktif olarak katimalari ve kesfederek
ogrenmeleri, 6grenme surecini olumlu desteklemistir.

Akkus, Akkas ve Yildirnm (2018) alan ogretiminde 6grencilerin alan 6lgme ile ilgili
problem durumlari ile karsilastirimasinin alan 6gretiminde bir alternatif olabilecegini
belirtir. Ayni zamanda ogrencilerin alan ve c¢evre kavramlari arasindaki farki
kesfetmelerinin ve 6lgcmeyi deneyimleyerek kavramsal yapiyi olusturmalarinin, formul ve
hesaplama iglemlerinden 6nce yapilmasinin alan 6gretiminde etkili olacagi belirtiimigtir.

Yildinm-Yakar ve Albayrak (2018) vyaptiklan calismada, basamakli o6gretim
yonteminin geleneksel 6gretim ydntemine goére alan 6gretiminde daha etkili oldugu
sonucuna ulagsmislardir. Basamakli 6gretim yéntemi; égrencinin ilgi, yetenek ve 6grenme
hizina gore Ogretimi kademelere ayirarak her 06grencinin  kendi 6grenmesini
dizenlemesine firsat taniyan yapilandirmaci yaklasim felsefesine uygun bir 6gretim
yontemidir. Bu 6gretim ydntemi 6grencilerin 6grenme sorumlulugunu Ustlenmelerini, derse
aktif katihm saglamalarini, sinif arkadaslariyla ve &gretmenleriyle etkilesim iginde
bulunmalarini, kendi 6grenme hizlarinda ilerleyerek anlamli ve kalici 6grenmelerine katki

saglar.

2. 2. Literatiir Taramasinin Sonucu

21. yuzyilda bilim ve teknolojideki hizl ilerleme ve gelismeler, bireyden beklenen
yetenek ve becerilerin degismesine neden olmustur. Bireyin salt bilgiye sahip olmasindan
ziyade var olan bilgiden ¢ikarim yapma, muhakeme etme, elestirel disinme, problem
durumlarina uygulayabilme gibi Ust dizey dusunme becerilerinde kullanimi onem
kazanmaktadir.

Bireyin icinde bulundugu topluma entegre edilmesi ve gelecekte ihtiya¢g duyulan
nitelikli insan ihtiyacinin kargilanmasi ise egitim yolu ile olur. Gagin ihtiyaclarina uygun bir
egitim, mevcut 6gretim programlarinda degisimi gerekli kilmaktadir. Ulkemizde 6zellikle

2005-2006 egitim-6gretim yilindan itibaren 6gretim programlarinda yapilandirmacilik
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kuraminin etkili olmaya basladigi gorulmektedir. Yapilandirmacilik kurami, bireyin kendi
aktif gabasi sonucunda bilgiyi kendisinin Gretmesini ve inga etmesini gerekli kilmaktadir.
MEB (2018) MDOP incelendiginde de bilgi Uretebilme ve kullanabilme, (st bilissel bilgi
becerilerinin gelistiriimesi, akil ylritme becerilerinin kullanilabilmesi gibi niteliklerin 6zel
amaglar arasinda yer aldigi ddasunudldiginde matematik egitiminde yapilandirmaci
kurama uygun Ogretim yontemlerinin kullaniimasi gerekliligi ortaya g¢ikmaktadir.
Yapilandirmacilik kurami yaklagsimina uygun o6gretim yontemlerinden biri etkinlik temelli
ogretimdir. Etkinlik temelli 6gretim; 6gretim programinda yer alan mevcut kazanimlarin,
ogrencinin aktif katihmi ve &6gdretmenin rehberligi yardimiyla, uygun materyaller ve
etkinlikler araciligiyla 6gretiimeye calisildigi bir 6gretim metodudur.

MEB (2018) MDOP'de salt matematiksel bilginin kazaniminin yaninda kavramsal
yapinin da anlasiimasina énem verildigi gorulmektedir. Kavramsal yapinin gelismemis ya
da az gelismis olmasi, o6gretimin programinda belirlenen hedeflere ulasiimasini
zorlastiracaktir. Bu nedenle dgretim ortamlarinin iglemsel bilginin yaninda kavramsal
yapinin da gelismesine imkan taniyacak sekilde duzenlenmesi gerekli olmaktadir.

Matematigin 6grenme alanlarindan biri olan geometri ve 0lgme, ulusal ve
uluslararasi yapilan sinavlara gore dgrenci basarisinin disiuk oldugu alanlardan biridir.
Ozellikle alan ve alan élgme konusu, 6gretim programi igerisinde genis bir yer almasina
ragmen ogrencilerin gesitli yanilgilari, hatali ve eksik 6grenmeleri mevcut oldugu bir
konudur. Bu nedenden dolayi alan ve alan dlgme kavrami birgok arastirmanin konusu
olmustur.

iIgili literatiir incelendiginde alan ve alan lgme kavraminin 6gretimi igin farkl etkinlik
Onerileri bulunmaktadir. Bunlardan bazilari birimkare kaplama etkinlikleri, tangram
parcalari ile alan ve c¢evre hesaplamaya yoOnelik etkinlikler ve kesme vyapistirma
etkinlikleridir. Bu calismada birimkare kaplama etkinlikleri, égrencilerin alan kavramini
anlamlandirabilmeleri amaciyla kullaniimistir. Kesme ve yapistirma etkinlikleri ise
ogrencilerin geometrik sekiller arasindaki iligkiyi gormeleri ve alan bagintilarini elde etme
surecinde kullaniimistir. Bu calisma, literatirde var olan alan 6gretimine yoOnelik olarak
yapilan dnerilerin bir uygulamasi niteligindedir.

Kavramsal ve iglemsel bilgi Uzerinde yapilan calismalar incelendiginde farkh
matematik konularinda o6grencilerin kavramsal ve islemsel bilgilerinin incelendigi
gorilmektedir. Buna ek olarak farkli 6gretim ydntemlerinin kavramsal ve iglemsel bilgi
Uzerindeki etkileri de incelenmistir. Bu calismada alan konusunun o6gretiminde etkinlik
temelli 6gretim yonteminin kavramsal ve iglemsel bilgi Uzerindeki etkisinin incelenmesi
amaclanmaktadir. Bu agidan calismanin ilgili alan yazinina katki saglayacagi

dusinltlmektedir.



3. YONTEM

Bu bolim igerisinde arastirmanin modeli, arastirma grubu, veri toplama araglari, veri

toplama stireci ve veri analizi bolimlerine yer verilmigtir.

3. 1. Arastirma Modeli

Bu cgalismada etkinlik temelli dgretimin 7. sinif dgrencilerinin dértgenlerde alan
konusundaki kavramsal ve iglemsel bilgilerine etkisinin incelenmesi amaclandigindan
¢alisma, deneysel arastirma desenlerinin bir kolu olan yari deneysel yontem kullanilarak
gerceklestiriimistir. Yari deneysel desen, genel olarak egditim arastirmalarinda siklikla
kullanilan bir desendir. Uygulama yapilacak olan gruplarin seckisiz atama yoluyla
dagitimmin mumkun olmadigi durumlarda bu desen tercih edilir. Bu yonuyle bakildiginda
yari deneysel desen arastirmalarda siklikla kullanilan bir yontemdir. Bu yontemde secilen
gruplarin birbirine benzer nitelikte olmasina dikkat edilir (Cepni, 2014). Cepni (2014) yari

deneysel desenin uygulama asamalarini su sekilde belirtir:

Rasgele atama yoluyla secilen gruplarin deney ve kontrol grubu olarak belirlenmesi
Uygulama éncesinde gruplara 6n test uygulamasinin yapiimasi

Deney grubunun 6zel midahaleye ugramasi

Uygulama sonunda gruplara son test uygulamasinin yapilmasi (s. 132).

Calismada kullanilan bir diger yontem ise betimsel arastirma yontemidir. Calismada
ogrencilerin etkinlik temelli 6gretime iliskin goériglerini ortay koymak ve arastirmanin nitel
yonunu ortaya koymak amaciyla bu arastirma yoéntemi tercih edilmistir. Genel anlamda
betimleyici arastirmalar mevcut bir durumu aydinhiga kavusturmak, élgutler dogrultusunda
degerlendirmede bulunmak ve olaylar arasindaki baglantilari ortaya c¢ikarmak igin
yurataltr. Bu arastirmalarda asil amag incelenen durumu kapsamli bir sekilde tanimlamak
ve izah etmektir. inceleme yapilan ortamin sahip oldugu sartlar bozulmadan arastirma

yurataldagu icin birgok arastirmaci tarafindan tercih edilmektedir (Cepni, 2014).

3. 2. Arastirmanin Tasarlanmasi

Arastirmanin nicel verilerini toplamak ve "Etkinlik temelli 6gretimin uygulandigi
deney grubu ile mevcut 6gretim programinin uygulandigi kontrol grubu &égrencilerinin
dortgenlerde alan konusundaki kavramsal ve islemsel bilgilerinde anlamh bir farklihk var
midir?" arastirma sorusuna cevap bulmak amaciyla én test-son test kontrol gruplu yari

deneysel desen kullanilmigtir. Yari deneysel desende rasgele sec¢im yoktur. Halihazirda
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var olan gruplar arasindan deney ve kontrol gruplari rasgele segcilir. Bu arastirma,
arastirmacinin gérev yaptigi ortaokulda yuratdimustiar. Gruplar, arastirmacinin dersine
girdigi siniflar arasindan segcilmistir. Arastirma iki sinif ile yarttdlmasttr. Siniflarin biri
kontrol, digeri deney grubu olarak belirlenmigtir.

Arastirmanin bagimh degiskeni 6grencilerin kavramsal ve iglemsel bilgi dizeyleridir.
Arastirmanin bagimsiz degiskeni ise 6gretim yontemidir. Arastirmada deney ve kontrol
gruplarina én-son test uygulamasi yapilarak etkinlik temelli 6gretimin kavramsal ve
islemsel bilgiye etkisi incelenmek istendiginden arastirmanin deseni 6n test ve son test
kontrol gruplu yari deneysel desen olarak belirlenmistir.

Arastirmanin baslangicinda 6grencilerin alan kavramiyla ilgili var olan kavramsal ve
islemsel bilgi duzeylerini ortaya ¢ikarma amaciyla uzman goértsu alinarak hazirlanan 6n
test (Ek 1) uygulamasi yapilmistir. Uygulamadan sonra 6grencilerin kavramsal ve islemsel
bilgi dliizeylerini ortaya ¢cikarma amaciyla son test (Ek 2) uygulamasi yapilmistir.

Arastirmanin nitel verilerini toplamak ve "Deney grubundaki dgrencilerin etkinlik
temelli 6gretim strecine iligkin goériusleri nelerdir?" arastirma sorusuna cevap bulmak
amaciyla betimsel arastirma yontemi tercih edilmistir. Betimleyici arastirmalar, arastirilan
konu ya da grubun arastirmaci tarafindan higbir sekilde etkilenmeden dogal haliyle
g6zlemlendigi ve betimlendigi arastirmalardir. ilgi duyulan konu ya da etkinliklerin tasvirini
elde etmeyi amaglayan ve bir durumun saptanmaya calisildigi arastirma ttraddr (Arslan,
2017). Olgular arasinda neden-sonug iligskisi aranmadan goézlem, anket, gérisme gibi
metotlarla betimleyici verilerin toplanmasi esastir.

Deney grubundaki &grencilerden alinan yazili gorigler, 6grencilerle yapilan
mulakatlar ve aragtirmaci 6gretmenin etkinlik temelli 6gretim surecine iliskin gézlem
notlari, etkinlik temelli dgdretim sirecine iliskin derinlemesine bilgi elde edilmesinde

kullaniimistir.

3. 3. Arastirma Grubu

Arastirma, deney ve kontrol gruplarinin uygulama oncesinde ve sonrasindaki
kavramsal ve islemsel bilgi duzeylerini tespit etmek ve etkinlik yontemi ile yapilan
ogretimin kavramsal ve islemsel bilgiye etkisini belilemek amaciyla drneklem, amagh
benzegik drneklem olarak secilmistir. Amacli benzesik drneklem, arastirma problemi ile
ilgili olarak evrende yer alan benzesik alt grup ya da durumlarin segilmesidir (Blyukdzturk,
2014). Bu arastirmada amacli benzesik 6rneklem secilirken dikkate alinan 6zellik,
uygulama o&ncesinde gruplarin yaklasik olarak ayni kavramsal ve iglemsel bilgi
dizeylerine sahip olmasidir. Bu 6zellik bakimindan gruplarin kavramsal ve islemsel bilgi

dizeylerini belirlemek icin uygulama 6ncesi yapilan kavramsal ve islemsel bilgi 6n testi
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(KIBT-O) kullanilmistir (Ek 1). On test sonuglari (izerinde yapilan istatistiksel testler
gruplarin kavramsal ve islemsel bilgi dizeyi acisindan denk oldugunu gdstermistir.
Arastirma gruplari, arastirmacinin goérev yaptigi ortaokuldan secilmistir. Arastirma igin
segilen siniflardan etkinlik temelli 6gretimin yapildigi sinif deney grubu, mevcut 6gretim
programinin uygulandigi sinif kontrol grubu olarak belirlenmistir. Arastirma sonlanana
kadar gruplarin mevcutlarinda herhangi bir degisiklik olmamistir.

Arastirmaya 25'i kontrol, 29'u deney grubunda olmak Uzere toplam 54 &grenci
katimistir.  Arastirma gruplari, sosyo-ekonomik seviyesi dlslUk dgrencilerden
olusmaktadir. Ogrencilerin gecgmis vyillardaki matematik dersi notlari incelendiginde
gruplardaki égrencilerin blyuk ¢ogunlugunun temel matematik becerilerinin zayif oldugu
belirlenmistir. Ozelikle ddrencilerin dért islem becerileri ve tamsayilarla doért islem
yeteneklerinde onemli yetersizlikler bulunmaktadir. Gruplardaki 6grencilerin sinirli bir
kisminin matematige karsi olumlu tutumu ve ilgisi bulunmaktadir. Gruplarda bulunan
ogrencilerden sinirli sayida 6grencinin gecerli dizeyde (45 ve Ustl) matematik notu
bulunmaktadir.

Deney ve kontrol gruplarindaki dersleri yuraten 6gretmen arastirmacinin kendisidir.
Arastirmaci 6gretmen meslekte 5. yilini ¢alismaktadir ve alaninda yiksek lisans egitimi

almaktadir.

3. 4. Verilerin Toplanmasi
3.4.1. Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada nitel ve nicel veri toplama teknikleri bir arada kullaniimistir.
Toplanan veriler aragtirma sorularina cevap bulacak sekilde birlikte yorumlanmigtir.

Arastirmanin "Etkinlik temelli &gretimin uygulandigi deney grubu ile mevcut
ogretimin  uygulandigi  kontrol grubu &grencilerinin  dértgenlerde alan konusundaki
kavramsal ve islemsel bilgilerinde anlamli bir farkliik var midir? " arastirma sorusu igin 6n
test ve son test uygulamasi yapilarak nicel veriler elde edilmigtir. Gézlem ve mulakat ile
elde edilen nitel veriler ise nicel verileri destekleyecek sekilde birlikte yorumlanmistir.

Arastirmanin "Deney grubundaki 6grencilerin etkinlik temelli 6gretim stirecine iliskin
gorisleri nelerdir?” arastirma sorusuna cevap bulmak amaciyla yazili goéris formu,

g6zlem ve miulakattan elde edilen nitel veriler kullaniimistir.

3. 4. 1. 1. Kavramsal ve islemsel Bilgi On Test - Son Test

Arastirmanin "Etkinlik temelli &gretimin uygulandigi deney grubu ile mevcut

ogretimin uygulandigi  kontrol grubu &grencilerinin dértgenlerde alan konusundaki
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kavramsal ve iglemsel bilgilerinde anlamli bir farklilik var midir?" aragtirma sorusuna
cevap bulmak amaciyla én test ve son test uygulamasi yapilmistir. On test ve son test veri
toplama araglarinin olusturulmasinda ve toplanan verilerin analizinde kavramsal ve
igslemsel bilgi kriteri gostergeleri (Ek 3 ve Ek 4) kullaniimigtir. Bu gostergenin
geligtiriimesinde alan yazinda kavramsal ve islemsel bilgi ile ilgili yapilan tanimlardan ve
siniflandirmalardan hareket edilmistir.

On test, katihmcilarin alan kavramina dair halihazirda var olan kavramsal ve
islemsel bilgi seviyelerini belilemek ve gruplar arasinda istatistiksel olarak manidar bir
fark olup olmadigini belirlemek amaciyla kullaniimistir. Son test ise uygulama sonrasinda
katilimcilarin alan kavramina dair kavramsal ve islemsel bilgi seviyelerini belirlemek,
gruplar arasinda istatistiksel olarak manidar bir fark olup olmadigini tespit etmek ve farkli
ogretim yontemlerinin etkisini belirlemek amaciyla kullaniimistir.

Geligtirilen kavramsal ve islemsel bilgi testleri arastirmaci tarafindan uzman gérusu
alinarak hazirlanmistir. Testlerde yer alan sorular MEB ders kitaplari, ¢esitli kaynak
kitaplar, internet kaynaklari, PISA ve ALES sorularindan uyarlanarak olusturulmustur.
Sorular, 6gretim programinda yer alan kazanimlari kapsayacak sekilde dizenlenerek
kapsam gecerliligi saglanmaya calisiimistir. Kavramsal ve islemsel bilgi testlerinin pilot
uygulamasi arastirma gercgeklestiriimeden bir yil 6nce yapilmistir. Pilot ¢calisma sonunda
testlerde bulunan soru metinlerinde sadelestirimeye gidilmistir. Ayrica testlerde yer alan
sorularin birbiri ile etkilesimi ve konumlari gézden gecirilerek elde edilecek verilerin
kalitesini olumsuz etkileyecek faktorler en aza indirilmeye caligiimigtir.

Kavramsal ve iglemsel bilgi testlerinin guvenirligini saglamak icin testi yarilama
yontemi kullaniimistir. Yapilan bir élgimin gavenilirligi elde edilen sonuglarin rasgele
hatalardan ne duzeyde arinik oldugu ile iligkilidir (Can, 2019). Bir diger ifadeyle glvenirlik
kavrami bir testin dlgcmeyi amacladigi 6zelligi ne duzeyde dogru olgctuga ile ilgilidir
(Buyukozturk, Cakmak Kilig, Akglin, Karadeniz ve Demirel, 2019). Testi yarilama yontemi,
katilimcilarin  testin iki boéluminden elde ettikleri puanlar arasindaki korelasyon
katsayisindan hareketle, Spearman-Brown formulu ile testin butininin guvenirliginin
kestiriimesidir (Ergin, 1995). Arastirmada yapilan élgimlerin glvenirliginin kestiriimesi igin

Spearman-Brown formulu kullaniimistir. Elde edilen sonuglar Tablo 4'te sunulmustur.

Tablo 4. Yapilan Olgtimlere iligkin Spearman-Brown Katsayilar

Olgim N r
Kontrol grubu 6n test 25 ,828
Deney grubu 6n test 29 ,874
Kontrol grubu son test 25 ,853

Deney grubu son test 29 ,872
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Literatirde kabul edilen araliklar dikkate alindiginda (Can, 2019) yapilan 6lgimlerin

yuksek dizeyde guvenilir oldugu séylenebilir.

3.4. 1. 1. 1. Kavramsal ve islemsel Bilgi Testi-On Test (KiBT-0)

On test, kavramsal ve islemsel bilgiyi 6lgen 10 tane agik uglu sorudan olusmaktadir.
Bu sorulardan 5 tanesi kavramsal bilgiyi, 5 tanesi ise islemsel bilgiyi élcen sorulardan
olusmaktadir. Bu test arastirmanin teorik c¢ercevesini olusturan kriterler géz 6ninde
bulundurularak, 5. ve 6. sinifin 6gretim mufredatinda yer alan kazanimlari kapsayacak
sekilde hazirlanmistir. Arastirmada yer alan sorular, MEB'in ders kitaplari ve yardimci
kaynak kitaplarin sorulari incelenerek, kavramsal ve islemsel bilgi kriterlerine gére (Ek 3
ve Ek 4) arastirmaci tarafindan uzman goértsu alinarak Uretilmistir. Sorularin kazanimlara
gore dagihmi ile kavramsal ve islemsel bilgi kriterlerine gore dagilimi Ek 5 ve Ek 6'da
verilmigtir.

Bu test "Deney ve kontrol grubundaki égrencilerin uygulama éncesinde kavramsal
ve islemsel bilgi diizeyleri nasildir?” alt arastirma sorusunu cevaplandirarak, etkinlik
temelli 6gretimin uygulandidi deney grubu ile mevcut égretimin uygulandigi kontrol grubu
6grencilerinin dértgenlerde alan konusundaki kavramsal ve islemsel bilgilerinde anlaml bir
farklilik olup olmadigi belirlemek amaciyla uygulanmistir. Bu test ayni zamanda uygulama
Oncesinde gruplarin kavramsal ve islemsel bilgi duzeylerini tespit ederek yapilan
ogretimlerin kavramsal ve iglemsel bilgi dizeylerine nasil etki ettigini yorumlamak

amaciyla da kullaniimistir.

3.4. 1. 1. 2. Kavramsal ve islemsel Bilgi Testi-Son Test (KiBT-S)

Son test, deney ve kontrol grubundaki dOgrencilerin uygulama sonrasindaki
kavramsal ve iglemsel bilgi dizeylerini 6lgmek amaciyla hazirlanmistir. Son test, 5 tane
acik uclu kavramsal sorudan ve 5 tane acik uclu islemsel sorudan olusmaktadir. Sorular
5, 6 ve 7. sinif 6gretim mifredatinda yer alan kazanimlarini kapsamaktadir. Son test de
on test gibi arastirmanin teorik cercevesini olusturan kriterler g6z o6nune alinarak
hazirlanmigtir. Arastirmada yer alan sorular, MEB'in ders kitaplari ve yardimci kaynak
kitaplarin sorulari incelenerek, kavramsal ve iglemsel bilgi kriterlerine gore (Ek 3 ve Ek 4)
arastirmaci tarafindan uzman gorisi alinarak Uretilmigtir. Sorularin kazanimlara gore
dagihmi ile kavramsal ve iglemsel bilgi kriterlerine goére dagiimi Ek 7 ve Ek 8'de
verilmistir.

Bu test "Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin uygulama sonrasinda kavramsal

ve islemsel bilgi diizeyleri nasildir?" alt arastirma sorusunu cevaplandirarak, etkinlik
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temelli 6gretimin uygulandigi deney grubu ile mevcut 6gretimin uygulandigi kontrol grubu
ogrencilerinin dortgenlerde alan konusundaki kavramsal ve islemsel bilgilerinde anlamh bir
farklilik olup olmadigi belirlemek amaciyla uygulanmistir. Bu test ayni zamanda uygulama
sonrasinda gruplarin kavramsal ve islemsel bilgi duzeylerini tespit ederek yapilan
ogretimin kavramsal ve iglemsel bilgi duzeylerine nasil etki ettigini yorumlamak amaciyla

da kullaniimistir.

3.4. 1. 2. Milakat

Mulakat, bir konu hakkinda bireyin duslincelerini ortaya ¢ikarmak icin bireye soru
sorarak cevaplarin not alinmasini gerektiren etkilesimli bir sirectir (Cepni, 2014).
Mdalakatin temel olarak U¢ ¢esidi bulunmaktadir. Bunlar yapilandiriimis mulakat, yari
yapilandiriimis mulakat ve vyapilandiriimamis mdulakatlardir. Bu arastirmada vyari
yapilandiriimig mulakat kullaniimistir. Yari yapilandiriimis mulakatlarda mualakatgi iletisimi,
konu ile ilgisi olan bir soru sorarak iletisim sirecini baslatir. Onceden belirlenmis olan
milakat sorularina ihtiyaca gére yeni sorular eklenebilir veya gikarilabilir. Onemli olan
mulakat yapilan kisiden konunun odak noktasini dagitmadan derinlemesine bilgi almaktir
(Cepni, 2014).

Bu arastirma sonunda &grencilerin kavramsal ve islemsel anlama duzeylerini daha
acik bir sekilde ortaya koymak ve etkinlik temelli édretime iliskin édrenci gorislerinin
belirlemesi amaciyla deney grubundan segilen 5 dgdrenci ile mulakat yapiimistir. Segilen
ogrencilerin 2 tanesinin akademik basarisi ylksek, 2 tanesinin akademik basarisi orta
dizey ve 1 tanesinin akademik basarisi disuktir. Milakat sorulari uzman gérisit alinarak
hazirlanmigtir.  Milakat sirasinda duyulan ihtiyaca go6re vyeni sorularla slreg
desteklenmigtir. Arastirma sorular dogrultusunda yapilan etkinliklerin  6grencilerin
kavramsal ve islemsel anlama Uzerindeki etkisinin ve etkinlik temelli 6gretim ile ilgili
ogrenci goruglerinin  belirlenmesi amaclandigindan kontrol grubundaki &6grencilerle

mulakat yapilma geregi duyulmamigtir.

3.4.1. 3. Yazih Goriis Formu

Arastirma sorulari dogrultusunda yapilan etkinlik temelli édretim sdreci ile ilgili
ogrenci goéraslerinin belirlenmesi amaciyla, arastirmaci tarafindan uzman gértsa alinarak

hazirlanan yazili gérus formlari deney grubunda bulunan égrencilere uygulanmigtir.
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3. 4. 2. Veri Toplama Siireci

Arastirma, istanbul ili Sultangazi ilgesinin resmi bir ortaokulda gerekli izinler alinarak
yuratilmastar. Calisma, 6gretim programini aksatmayacak sekilde 2018-2019 egitim-
ogretim yili icerisinde gergeklesmigtir.

Arastirma deney ve kontrol grubu olmak Uzere iki sinifta uygulanmigtir. Uygulama
suresi 2 hafta / 12 ders saati surmustir. Uygulama baslamadan 6nce arastirma hakkinda
gruplara bilgi verilerek kavramsal ve islemsel 6n test uygulanmistir. On test
uygulamasindan sonra siniflara ders anlatimlari yapilmistir.

Etkinlik temelli 6gretimin yapildigi sinifta dersler 6grenci merkezli olarak islenmistir.
Etkinlikler ve ders planlari arastirmaci 6gretmen tarafindan ilgili literatir ve MEB
kazanimlari g6z 6nune alinarak tasarlanmigtir. Etkinlikler, alan bagintilarini elde etmeye
yonelik etkinlikler, birimkare kaplama etkinlikleri ve kesme yapistirma etkinlikleri olarak tg¢
kisimda duzenlenmistir. Etkinlikler icin gerekli malzemeler arastirmaci 6gretmen
tarafindan &grenci gruplarina dagitilmistir.  Ogretmen etkinlik ile ilgili yénergeleri
acikladiktan sonra 6grenci gruplarina serbest ¢alisma zamani birakmistir. Bu stireg iginde
arastirmaci 6gretmen o6grenci gruplari arasinda dolasarak 6grencilere yardimci olmaya
calismistir. Stre¢ sonunda 6grenci gruplari bulduklari sonuglari sinif huzurunda sunarak
konu ile ilgili genelleme yapmaya calismislardir. Hedeflenen genellemeye ulasildiktan
sonra konu ile ilgili tanimlar yazdirilarak 6rnek soru ¢ézimlerine yer verilmistir. Konu
sonunda ders kitabinda ilgili alistirmalar dgrencilere ev 6devi olarak verilmistir. Etkinlik
temelli 6gretim uygulanan sinifta derslerin kazanimlara gére dagilimi Ek 9'da verilmistir.

Arastirmacinin mevcut 6gretim programini uyguladigi kontrol grubunda ise dersler,
agirhikh olarak 6gretmen merkezli islenmigtir. Derslerin anlatiminda genel olarak duz
anlatim, soru-cevap ve tartisma yontem ve teknikleri tercih edilmistir. Dersler énceden
yapilandiriimis ders planlarina gore igslenmigtir. Ders planlari, MEB kazanimlarina uygun
olacak sekilde ders kitabi esas alinarak hazirlanmigtir. Aragtirmaci 6gretmen konunun
teorik anlatimini yaptiktan sonra ders planinda yer alan sorularin ¢dézimunl yaparak
sureci tamamlamistir. Arastirmaci 6gretmen bu sureg¢ iginde zaman zaman 6grencilere
tahtada soru ¢gozimleri yaptirarak ve sorular sorarak onlari 6gretim surecine dahil etmeye
galismistir. Konu bitiminde ders planlarinda belirtilen sorular ve ders kitabindaki Unite
degerlendirme c¢alismalari 6dev olarak verilmistir. Mevcut 06gretim programinin
uygulandigi sinifta derslerin kazanimlara gore dagilimi Ek 9'da verilmigtir.

Deney ve kontrol gruplarinda ders anlatim sirecleri sona erdikten sonra, gruplara
son test uygulamalari yapilmistir. Son test uygulamalarindan sonra ise deney grubunda

bulunan ve akademik olarak farkli dizeyde olan 6grencilerle mulakatlar yapilimistir.
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3. 5. Verilerin Analizi
3. 5. 1. Kavramsal ve islemsel Bilgi Testlerinin Analizi

Kavramsal ve islemsel bilgi testi 6n test (KiBT-O) ile kavramsal ve islemsel bilgi testi
son test (KIBT-S) agik ucglu sorulardan olustugundan, arastirmaci tarafindan hazirlanan
rubrik kullanilarak analiz edilmistir. Testlerin analizinde kavramsal ve iglemsel kisimlar i¢in
iki farkli rubrik kullaniimistir ve kullanilan rubrikler arastirmaci tarafindan dortli bir
derecelendirme esas alinarak hazirlanmistir. ilhan (2016) yapmis oldugu calismada agik
uclu matematik sorularini degerlendirmede doértli derecelendirme sisteminin yeterli

olacagini belirtmistir.

Tablo 5. Kavramsal Sorularin Puanlanmasinda Kullanilan Rubrik

Puan

Sorunun ¢oézimu ile ilgili herhangi bir agiklama ve islemin bulunmamasi
"Anlamadim", "Bilmiyorum" seklinde ifadelerin bulunmasi
Sorunun ¢ézimu ile ilgili olmayan agiklamalar ve iglemlerin bulunmasi
Soru ile ilgili herhangi bir aciklama yapiilmadan yanlis cevap verilmesi
Soru ile ilgili yanlis cevap verildikten sonra cevabi destekleyici yanhs
aciklamalarin yapilmasi
Soru ile ilgili yeterli dizeyde agiklamanin olup islemlerle desteklenmemesi
1 e Sorunun dogru cevabinin verilip nedeninin tam olarak agiklanamamasi
o Hatali islemler sonucu rastlantisal olarak dogru cevabin verilmesi
e Sorunun ¢dzimd ile ilgili yeterli agiklamalarin olmasi ve yapilan agiklamalarin

islemlerle desteklenmesi

Kavramsal ve iglemsel bilgi testleri verilen rubriklere gére arastirmaci tarafindan
puanlandiktan sonra, puanlama guvenirligini saglamak amaciyla testler alan uzmani
tarafindan tekrar puanlanmistir. iki farkli puanlama sonucu %80 benzer gikmistir. Bu
sonu¢ kavramsal ve islemsel bilgi testlerinin puanlanmasinin gavenilir oldugunu
gostermektedir. Kavramsal testlerin puanlanmasinda kullanilan rubrik Tablo 5'te, islemsel

testlerin puanlanmasinda kullanilan rubrik Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6. islemsel Sorularin Puanlanmasinda Kullanilan Rubrik

e Sorunun ¢oézumui ile ilgili herhangi bir agiklama ve islemin bulunmamasi
e "Anlamadim","Bilmiyorum" seklinde ifadelerin bulunmasi
0 e Sorunun ¢6zUmu i¢in gerekli islemlerin yanlis yapilarak yanlis sonuca
ulasiimasi
e Sorunun ¢6zimii i¢in islem yapiilmadan yanlis cevap bulunmasi

e Sorunun ¢6zimu icin gerekli islemlerin yapiimadan dogru cevabin
yazilmasi
e Sorunun ¢dzumu i¢in gerekli islemlerin yarisinin dogru olarak
1 cevaplanmasi, gerekli islemlerin eksik bulunmasi
e Sorunun ¢6zUmu icin gerekli islemlerin dogru olarak yapilmasindan sonra
gereksiz islemlerin yapiimasi
e Sorunun ¢6zUmu icin tesadifi islemler yapilarak dogru sonucun bulunmasi

e Sorunun ¢6zUmu icin gerekli islemlerin dogru yapilarak dodru sonuca
ulasiimasi

Farkl bireylerin yer aldigi iki grubun tek bir bagimli degiskene iliskin ortalamalarinin
birbirinden anlamh derecede farklilasip farkhlasmadigini belirlemek igin basvurulan
parametrik test badimsiz-orneklemler t-testidir. Bu testin gerceklestirilebilmesi igin
karsilanmasi gereken 4 varsayim mevcuttur. Bu varsayimlar, ornekleme dagiliminin
normal dagdilim sergilemesi, verilerin aralikli veya oranh bir Olcekten elde edilmesi,
Olcimlerin birbirinde badimsiz olmasi ve érneklemlerin esit varyansli populasyonlardan
elde edilmesi seklindedir (Field, 2009; Pallant, 2001). Blyukdztlrk (2009), normalligin
testinde eger drneklemin buydkliga 50°’den fazlaysa Kolmogorov-Smirnov testinin, aksi
durumda Shapiro-Wilk testinin kullaniimasini énermektedir. Bu éneriden hareketle her iki
grubun uygulama oOncesinde ve sonrasinda testlerden elde ettikleri puanlar Uzerinde
Shapiro-Wilk testi uygulanmistir. Elde edilen sonuglar uygulama éncesinde ve sonrasinda
kavramsal bilgi ve islemsel bilgi testlerinde deney ve kontrol grubundaki puanlarin normal
dagilimdan anlamli derecede saptigini géstermistir: Deney gurubu kavramsal bilgi 6n-test
(W(29)=0.887, p=.005<.05), kontrol gurubu kavramsal bilgi 6n-test (W(25)=0.766,
p=.000<.05), deney gurubu iglemsel bilgi 6n-test (W(29)=0.772, p=.000<.05), kontrol
gurubu igslemsel bilgi 6n-test (W(25)=0.701, p=.000<.05), deney gurubu kavramsal bilgi
son-test (W(29)=0.927, p=.045<.05), kontrol gurubu kavramsal bilgi son-test
(W(25)=0.873, p=.005<.05), deney gurubu islemsel bilgi son-test (W(29)=0.829,
p=.000<.05), kontrol gurubu iglemsel bilgi son-test (W(25)=0.848, p=.002<.05). Bu
durumun sonucunda, uygulama oncesinde ve sonrasinda her iki grubun testlerden elde
ettikleri puan ortalamalari arasinda anlamli bir farkin bulunup bulunmadigini belirlemek

icin Mann-Whitney U testi kullaniimistir.



39

3. 5. 2. Miilakatlarin Analizi

Deney grubundan secilen & 06grenci ile yari yapilandinimig mulakat
gerceklestiriimistir. MUlakat sUrecinde dgrencilerin verdigi cevaplar ses kaydina alindiktan
sonra yazili dokiman haline getirilerek betimsel analiz yontemi ile analiz edilmistir.
Betimsel analiz, belirlenen temalara gore verilerin 6zetlenerek yorumlanmasini gerektirir.
Kullanilacak olan temalar arastirma sorularina gére belirlenebilecegi gibi, gérime ve
g6zlem surecinde kullanilan sorulara gére de belirlenebilir (Yildirim ve Simsek, 2005).

Yapilan milakatlarin analizde 6grencilerin kavramsal ve islemsel anlama dizeyleri
ile ilgili derinlemesine bilgi edilmesi amagclanirken ayni zamanda o6grencilerin etkinlik

temelli 6gretim slrecine iliskin gortslerinin belirlenmesi de hedeflenmisgtir.

3. 5. 3. Yazili Goriis Formlarinin Analizi

Deney grubunda bulunan 6grencilerin etkinlik temelli dgretim surecine yoénelik
goriglerini  belilemek amaciyla toplanan yazili goérias formlari nitel veri analizi
yontemlerinden biri olan betimsel analiz yontemi ile incelenmigtir. Yildirrm ve Simsek
(2005) betimsel analizde bireylerin géruslerini ¢arpici bir sekilde ortaya koymak ve agik bir
sekilde ifade edilmesini saglamak amaciyla dogrudan alintilara yer verildigini ifade eder.
Bu calismada o6grencilerin etkinlik temelli 6gretime ydnelik gorislerini acik bir sekilde

ortaya koymak amaciyla dogrudan alintilara yer verilmistir.



4. BULGULAR

4. 1. Uygulama Oncesinde Deney ve Kontrol Gruplarinin iglemsel ve

Kavramsal Bilgi Testlerinde Sergiledikleri Performanslarin

Karsilastiriimasi

Bu boélimde galismanin birinci problemi olan "Etkinlik temelli égretimin uygulandigi
deney grubu ile mevcut 6gretimin uygulandigi kontrol grubu égrencilerinin dértgenlerde
alan konusundaki kavramsal ve igslemsel bilgilerinde anlamli bir farkliik var midir?"
arastirma sorusunun alt arastirma sorusu olan "Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin
uygulama O&ncesinde kavramsal ve islemsel bilgi diizeyleri nasildir?" sorusuna ait
bulgulara yer verilmigtir.

Uygulama 6ncesinde yapilan 6n test sonuglarina gére deney ve kontrol gruplarina

ait istatistiksel degerler Tablo 7'de verilmistir.

Tablo 7. Gruplarin Uygulama Oncesinde Testlerde Sergiledikleri Performanslara
lliskin Betimsel Istatistikler

Zaman Test Grup N Ortalama  Standart Sapma Ortanca
o - islemsel Deney Grubu 29 2,51 3,2 1
& ¢ BilgiTesti Kontrol Grubu 25 1,52 2,18 1
é:g Kavramsal Deney Grubu 29 1,51 1,18 2
2 Bilgi Testi  Kontrol Grubu 25 1,20 1,35 1

Tablo 7 incelendiginde her iki grubunda ortalamalarinin olduk¢a disuk ve birbirine
yakin oldugu goériimektedir. Bagka bir deyisle uygulama éncesinde deney ve kontrol
gruplarinin alan kavramiyla ilgili kavramsal ve islemsel bilgileri birbirine benzerdir ve
duguktar.

Uygulama o&ncesinde deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerinin alan
kavramina iliskin sahip olduklar islemsel bilgileri arasinda anlamli bir farklihk bulunup
bulunmadigini belirlemek igin gruplarin islemsel bilgi 6n testinden (IBOT) elde ettikleri
puanlar Uzerinde Mann-Whitney U testi gercgeklestiriimistir. Testten elde edilen sonuglar

Tablo 8'de sunulmustur.

Tablo 8. IBOT Puanlari Uzerinde Ydritilen Mann-Whitney U Testi Sonuglari

Grup N Sira Ortalamasi Sira Toplami U p
Deney 29 28,78 834,5
Kontrol 25 26,02 650,5

325,5 0,495
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Tablo 8'den goérildugu Uzere uygulama oncesinde deney grubundaki 6grenciler
(Ortanca=1) ile kontrol grubundaki &grencilerin (Ortanca=1) IBOT'ta sergiledikleri
performanslar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark gézlenmemistir (U=325,5,
p>0,05). Bu sonu¢ uygulama dncesinde her iki grubun alan kavramina iligskin igslemsel bilgi
acisindan birbirine denk oldugu seklinde yorumlanabilir.

Uygulama o&ncesinde deney ve kontrol grubunda yer alan o6grencilerinin alan
kavramina iliskin sahip olduklari kavramsal bilgileri arasinda anlamli bir farklihk bulunup
bulunmadigini belirlemek igin gruplarin kavramsal bilgi 6n testinden (KBOT) elde ettikleri
puanlar tGzerinde Mann-Whitney U testi gerceklestiriimistir. Testten elde edilen sonugclar

Tablo 9'da sunulmustur.

Tablo 9. KBOT Uzerinde Yiiritilen Mann Whitney U Testi Sonuglari

Grup N Sira Ortalamasi Sira Toplami U p
Deney 29 30,09 872,5
Kontrol 25 24,5 612,5

287,5 0,178

Tablo 9'dan goéruldagu Uzere uygulama oncesinde deney grubundaki 6grenciler
(Ortanca=2) ile kontrol grubundaki 6grencilerin (Ortanca =1) KBOT'de sergiledikleri
performanslar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark gézlenmemistir (U=287,5,
p>0,05). Bu sonu¢ uygulama 6éncesinde her iki grubun alan kavramina iliskin kavramsal

bilgi agisindan birbirine denk oldugunu soylemektedir.

4. 2. Uygulama (")nce§inde Deney ve Kontrol Grubunda Bulunan
Ogrencilerin Islemsel On Testte Verdikleri Cevaplardan Elde Edilen
Bulgular

Deney ve kontrol grubunun iglemsel 6n teste ait puan dagiliminin frekans ve ylzde

tablosu Tablo 10'da verilmistir.

Tablo 10. Deney ve Kontrol Gurubunun islemsel On Teste Ait Puan Dagiliminin
Frekans ve Ylzde Tablosu

Deney Grubu Kontrol Grubu

0 puan 1 puan 2 puan 0 puan lpuan 2 puan

f % f % f % f % f % f %

1. soru 18 62,06 0 0 11 3793 16 64 0 O 9 36
2. soru 21 72,41 2 689 6 2068 23 92 O O 2 8
3. soru 19 65,51 5 1724 5 17,24 21 84 2 8 2 8
4. soru 14 65,51 5 1724 5 17,24 21 84 3 12 1 4
5. soru 25 86,20 1 344 3 1034 24 9% 0 O 1 4
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Tablo 10'dan goérildigu Gzere deney ve kontrol grubunda bulunan égrencilerin alan
kavramina ait IBOT'ta oldukga diisiik puanlar aldiklar gériilmektedir. Ayrica deney ve
kontrol grubunda bulunan 6grencilerin buyuk bir cogunlugu alan kavrami ile ilgili iglemsel
bilgi yardimiyla ¢dzllebilecek nitelikteki sorulardan puan alamamistir.

Tablo 10'dan géruldigu tzere deney ve kontrol grubundaki édrencilerin sirasiyla
%62,06 ve %640 alani farkli olan dikdértgenin bulunmasini isteyen iIBOT'un 1 numarali
sorusundan puan alamamigtir. Deney ve kontrol grubunda yer alan iki 6grencilerin

¢dzumleri sirasiyla Sekil 2 ve Sekil 3’te sunulmustur.
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Sekil 2. Deney grubunda bulunan dgrencilerin iBOT'ta bulunan 1. soruya verdikleri
cevap ornekleri

Ogrencilerin bu soruya verdikleri cevaplar incelendiginde kontrol grubunda bulunan
ogrencilerden bir kisminin  dikdértgenlerin alani  yerine c¢evresini hesapladiklari
go6ralmustdr. Bunun yani sira dgdrencilerin dikdortgenin alanini hesaplamak igin gereken
islemsel bilgiye sahip olmadiklari ortaya ¢cikmigtir.

Ogrencilerin cevaplarindan ortaya ¢ikan bir diger husus, 6grencilerin kareyi bir
dikdortgen olarak kabul etmemeleridir. Bazi Ogrenciler karenin ayni zamanda bir
dikdortgen oldugunu kabul etmedikleri i¢cin alaninin farkl oldugunu distnmuslerdir.
Ortaya ¢ikan bu durum 6grencilerin geometrik sekiller arasindaki hiyerarsiyi bilmediklerine

isaret etmektedir.
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Sekil 3. Kontrol grubunda bulunan bir égrencinin IBOT'ta bulunan 1. soruya verdigi
cevap

Tablo 10'dan anlasildigi UGzere testin 2 numarali sorusu da dogru cevaplanma orani

diisiik olan sorulardan bir digeridir. Ogrencilerin cevaplari (izerinde yapilan incelemeler, ilk

soruda oldugu gibi, bazi dgdrencilerin alan yerine sekillerin ¢evrelerini hesapladiklarini

gostermigtir. Ayni zamanda verilen sayisal degerlerle 6grencilerin rasgele iglemler

yaptiklari da gérulmustur. Bu durumu drneklendiren deney ve kontrol grubunda bulunan

yer alan birer 6grencinin verdikleri cevaplar Sekil 4'te sunulmustur.
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Sekil 4. Deney (a) ve kontrol (b) grubunda bulunan birer 6gdrencinin islemsel
Ontestte bulunan 2. soruya verdigi cevaplar

Tablo 10'dan gérildigu Gzere deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin sirasiyla

%65,51 ve %84'U taban uzunlugu ve tabana ait yuksekligi bilinen bir Gg¢genin alaninin

hesaplanmasini isteyen IBOT'un 3 numarali sorusundan puan alamamistir. Bu soruya

verilen cevaplari drneklendiren deney ve kontrol grubunda yer alan iki 6grencinin

¢dzUmleri sirasiyla Sekil 5'te sunulmustur.
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a b

Sekil 5. Deney (a) ve kontrol (b) grubunda bulunan birer égrencinin IBOT'ta
bulunan 3. soruya verdigi cevaplar

Ogrencilerin bu soruya verdikleri cevaplar incelendiginde hem kontrol grubunda hem
de deney grubunda bulunan d&grencilerin blyuk bir kisminin G¢genin alan hesabi igin
gerekli iglem ve algoritmayl bilmedikleri ayni zamanda o&grencilerin verilen sayisal
niceliklerle rasgele iglemler yaptiklari gérulmustur.

Tablo 10 incelendiginde deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin %65,51 ve %84’(
taban uzunlugu ve tabana ait ylksekligi bilinen paralelkenarin alaninin bulunmasini
isteyen IBOT'un 4 numarali sorusundan puan alamamistir. Ogrencilerin bu soruya
verdikleri cevaplar incelendiginde 6grencilerin biytk cogunlugunun paralelkenarin alanini
hesaplamak igin gerekli islem ve algoritmay bilmedikleri ortaya g¢ikmistir. Ogrencilerin
alan hesabi yapmak igin kenar uzunluklarina ihtiya¢ duyduklari ve kenar uzunluklarini
toplama egilimi icinde olduklar goérulmustir. Bu durumda yine 6grencilerin alan hesabi
yapmak igin cevre degerini hesaplamaya yoneldiklerini gostermektedir. Bir diger durum

ise ogrencilerin agl ve uzunluk degerleri ile ilgili rasgele islemler yapmasidir.
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Sekil 6. Deney (a) ve kontrol (b) grubunda bulunan birer égrencinin IBOT'ta
bulunan 4. soruya verdigi cevaplar

Bunun yani sira bir diger énemli bulgu, égrencilerin santimetre cinsinden degerleri

toplaylp toplam sonucunu santimetrekare cinsinden ifade etmeleridir. Buradan
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ogrencilerin matematiksel terminoloji ve dili kullanmada zayif olduklari bulgusu elde
edilmistir. Bu durumlari 6rneklendiren deney ve kontrol grubundan birer 6grencinin
cevaplari Sekil 6'da sunulmustur.

Tablo 10'dan goruldiga Gzere deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin %86,20 ve
%96’s1 bir kenar uzunlugu 3 cm olan 6 tane es kareden olusan seklin alaninin
bulunmasini isteyen iglemsel bilgi 6n-testinin 5 numarali sorusundan puan alamamistir.
Ogrencilerin bu soruya verdikleri cevaplar incelendiginde hem kontrol hem de deney
grubunda bulunan 6grencilerin buylk bir kisminin seklin alani yerine c¢evresini
hesapladiklar gérilmustir. Ogrencilerin biyik cogunlugunun karenin alanini bulmak igin
gerekli islem ve algoritmayi bilmedikleri gérilmustir. Ogrencilerin énemli bir kisminin da
cevre hesabini yaparken seklin i¢ tarafinda kalan kenarlari da cevre hesabina dahil
ettikleri gortlmustar. Bu durumlari érneklendiren deney ve kontrol grubunda yer alan iki

ogrencinin ¢ozimleri sirasiyla Sekil 7 ve Sekil 8'de sunulmustur.

i yzunlugy 3 e dir. Buna

Sekil 7. Deney grubunda bulunan bir égrencinin IBOT'ta bulunan 5. soruya verdigi
cevap

f & 3 ' | 3 ' l
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Sekil 8. Kontrol grubunda bulunan iki égrencinin IBOT'ta bulunan 5. soruya
verdikleri cevaplar
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4. 3. Uygulama (")ncesi_r_lde Deney ve Kontrol Grubunda Bulunan
Ogrencilerin Kavramsal On Testte Verdikleri Cevaplardan Elde Edilen
Bulgular

Deney ve kontrol grubunda bulunan &grencilerin KBOT’den aldiklari puanlarin

frekans ve ylzde tablosu Tablo 11'de verilmigtir.

Tablo 11. Deney ve Kontrol Grubunun KBOT'ye Ait Puan Dagiliminin Frekans ve
Yizde Tablosu

Deney Grubu Kontrol Grubu

0 puan 1 puan 2 puan 0 puan 1 puan 2 puan

f % f % f % f % f % f %

1. soru 22 7586 7 24,13 0 0 18 72 6 24 1 4
2. soru 23 7931 2 6,89 4 13,79 21 84 3 12 1 4
3. soru 28 9655 1 344 0 0 25 100 O O 0 0
4. soru 17 58,62 7 24,13 5 17,24 19 76 6 24 O 0
5. soru 22 7586 5 17,24 2 6,89 20 80 3 12 2 8

Tablo 11'den goérildigu Gzere deney ve kontrol grubunda bulunan 6grencilerin
kavramsal On testte aldiklari puanlarin olduk¢a dusik oldugu gorulmektedir. Ayrica hem
deney hem de kontrol grubunda bulunan égrencilerin buyik ¢ogunlugu alan kavramina
dair kavramsal bilgi yardimiyla ¢ézillebilecek nitelikteki sorulardan puan alamamislardir.

Tablo 10 ve Tablo 11 karsilastirildiginda ise édrencilerin KBOT'deki basari oraninin
IBOT'taki basari oranina gére daha disik oldugu gériilmektedir. Yapilan milakatlarda da
ogrenciler KBOT'deki sorularda daha ¢ok zorlandiklarini belirtmiglerdir.

Tablo 11'den goruldigu Uzere deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin %75,86 ve
%72’si alan kavraminin tanimlanmasini ve agiklanmasini isteyen kavramsal bilgi 6n-
testinin 1 numarali sorusundan puan alamamigtir. Deney ve kontrol grubunda bulunan
ogrencilerin cevaplari incelendiginde, bazi 6grencilerin alan i¢in ¢cevre tanimi yaptiklari ve
bir seklin alaninin bulunmasi igin formalin gerekli oldugunu dusundukleri gérilmustur. Bu
durumu O6rneklendiren deney ve kontrol grubunda yer alan iki 6grencinin ¢ézumleri

sirasiyla Sekil 9 ve Sekil 10’da sunulmustur.
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1) Alan kavrami ile ilgili agagsda verilen sorulan cevaplayimiz =
5 b
1) Alan kavramindan ne anliyorsunuz? Agiklayinz
by Dikddrtgen, kare, fggen gibi geometrik sekillerin alantarint bulmak igin formiil kullanmak gart
midir? Formdl kullanmadan bir geometrik seklin alanini bulabilir misiniz? Omek vererek
agiklayimz,
¢) Dazgiin olmayan bir geometrik seklin alant bulunabilir mi? Ornek vererek agiklaymiz,
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Sekil 9. Deney grubunda bulunan bir 6grencinin KBOT'de bulunan 1. soruya verdigi
cevap
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Sekil 10. Kontrol grubunda bulunan iki 6grencinin KBOT'de bulunan 1. soruya
verdikleri cevaplar

Tablo 11'den gorildiga Gzere deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin %79,31 ve
%84’U verilen sekillerin alanlarinin kiyaslanmasini isteyen kavramsal bilgi 6n-testinin 2
numaral sorusundan puan alamamistir. Deney ve kontrol grubunda bulunan 6grencilerin
cevaplari incelendiginde, bazi &grencilerin alanlari kiyaslamak igin seklin kenar
uzunluklarini belirleme egilimi icinde olduklari gortimustir. Ogrencilerin alan ve gevre
kavramlarini karistirdiklari bu sorudan da anlagiimaktadir. Bu durumu &rneklendiren
deney ve kontrol grubunda yer alan iki 6grencinin ¢ézimleri sirasiyla Sekil 11 ve Sekil

12'de sunulmustur.
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Sekil 11. Deney grubunda bulunan iki 6grencinin KBOT'de bulunan 2. soruya
verdikleri cevaplar
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Sekil 12. Kontrol grubunda bulunan bir 6grencinin KBOT'de bulunan 2. soruya
verdigi cevap

Tablo 11'den goérildigu Uzere deney ve kontrol grubundaki édrencilerin %96,55 ve
%100°'U paralelkenarin alan formdlinden yararlanarak Ucggenin ve yamugun alan
bagintisinin elde edilmesini isteyen KBOT'nin 3 numarall sorusundan puan alamamistir.
Deney ve kontrol grubunda bulunan 6grencilerin cevaplari incelendiginde, égrencilerin
formullerin elde edilislerini aciklamada vyetersiz kaldiklari ve alan formdllerinin nasil
kullanildigini agikladiklari goérdimustir. Bunun yani sira seklin kenar uzunluklarinin
toplaminin da alani verdigi diisincesi KBOT'nin 3. sorusunda da belirmistir. Bu durumlari
orneklendiren deney ve kontrol grubunda yer alan iki 6grencinin ¢ézimleri sirasiyla Sekil

13’te sunulmustur.
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Sekil

13. Deney (a) ve kontrol (b) grubunda bulunan birer 6grencinin KBOT'de
bulunan 3. soruya verdigi cevaplar

Tablo 11'den goruldugu Uzere deney ve kontrol gruplarinda bulunan 6grencilerin

%58,62 ve

%76’s1 bir yamugun alaninin farkli yollardan bulunmasinin degerlendiriimesinin

istendigi KBOT'nin 4 numarali sorusundan puan alamamistir. Deney ve kontrol grubunda

bulunan 6

oldugunu

grencilerin énemli bir kismi formdl kullanmadan yapilan ¢ézimin yanlis

belirtmistir. Ayni zamanda yamugun icinde bulunan, iki es Uggen ve bir

dikdortgenin alanlari toplaminin yamugun alanina egit olmadigini ve sonucun bir rastlanti

oldugunu belirtmiglerdir. Bu durumlari érneklendiren deney ve kontrol gruplarinda bulunan

iki 6grencinin ¢oztmleri Sekil 14'te sunulmustur.

aia ayns scoscn bulmas: sizce rastanti 0
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Sekil 14. Deney (a) ve kontrol (b) grubunda bulunan birer 6grencinin KBOT'de

bulunan 4. soruya verdigi cevaplar

Tablo 11'den géruldigu Gzere deney ve kontrol gruplarinda bulunan &grencilerin

0/075,86 V

e %80’i c¢evresi ayni olan bir paralelkenar ve dikdértgenin alanlarinin

kiyaslanmasini isteyen KBOT'nin 5. sorusundan puan alamamiglardir. Deney ve kontrol

gruplarinda bulunan égrencilerin cevaplari incelendiginde ¢evresi esit olan paralelkenar ve

dikdortgen

in alanlarinin ayni oldugunu kabul ettikleri gordimustar. Bazi dgrenciler ise
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paralelkenar ve dikdértgenin bazi boyutlarinin esit olmasindan dolay! sekillerin esit
blylklikte oldugunu belirtmiglerdir. Buradan &grencilerin alan ve c¢evre kavramlarini

karigtirdiklari ve alan kavraminin tam olarak anlagilamadigi bulgusu elde edilmistir

4. 4. Uygulama Sonrasinda Deney ve Kontrol Gruplarinin islemsel ve

Kavramsal Bilgi Testlerinde Sergiledikleri Performanslarin

Karsilagtiriimasi

Bu bdlimde calismanin birinci problemi olan “Etkinlik temelli 6gretimin uygulandigi
deney grubu ile mevcut égretimin uygulandidi kontrol grubu égrencilerinin dértgenlerde
alan konusundaki kavramsal ve islemsel bilgilerinde anlamli bir farklihk var midir?"
arastirma sorusunun alt arastirma sorusu olan "Deney ve kontrol grubundaki égrencilerin
uygulama sonrasinda kavramsal ve islemsel bilgi diizeyleri nasildir?" sorusuna ait
bulgulara yer verilmigtir.

Uygulama sonrasinda yapilan son test sonuclarina goére deney ve kontrol gruplarina

ait istatistiksel degerler Tablo 12'de verilmistir.

Tablo 12. Gruplarin Uygulama Sonrasinda Testlerde Sergiledikleri Performanslara
lliskin Betimsel Istatistikler

Zaman Test Grup n Ortalama Standart Sapma Ortanca
g = islemsel Deney Grubu 29 5,41 4,11 6
& © Bilgi Testi  Kontrol Grubu 25 3,48 3,56 3
§§) Kavramsal Deney Grubu 29 2,65 1,56 2
-} Bilgi Testi  Kontrol Grubu 25 1,8 1,55 1

Tablo 12'den gérildigl Uzere uygulama sonrasinda deney grubunda bulunan
odrencilerin ortalamasi kontrol grubunda bulunan 6grencilere gére hem islemsel bilgi
testinde hem de kavramsal bilgi testinde daha yUksektir.

Calisma baglaminda yuruttlen derslerin sonrasinda deney ve kontrol grubunda yer
alan dgrencilerinin alan kavramina iligkin sahip olduklari islemsel bilgileri arasinda anlamli
bir farklilik bulunup bulunmadigini belirlemek igin gruplarin IBST’den elde ettikleri puanlar
Uzerinde Mann-Whitney U testi gerceklestiriimigstir. Testten elde edilen sonuglar Tablo13'te

sunulmustur.
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Tablo 13. IBST Puanlari Uzerinde Yiritilen Mann-Whitney U Testi Sonuglari

Grup N Sira Ortalamasi Sira Toplami U p
Deney 29 31,19 904,5
Kontrol 25 23,22 580,5 255,5 0,06

Tablo 13’ten anlasildigi Uzere, ylratilen égretim slireci sonunda deney grubundaki
dgrenciler (Ortanca=6) ile kontrol grubundaki 6grencilerin (Ortanca=3) IBST'de
sergiledikleri performanslar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark gézlenmemekle
(U=255,5, p>0,05) beraber elde edilen olasilik (p=0,06) deney grubu lehine anlamhlik
sinirina gok yakindir.

Calisma baglaminda yuruttlen derslerin sonrasinda deney ve kontrol grubunda yer
alan dgrencilerinin alan kavramina iliskin sahip olduklari kavramsal bilgileri arasinda
anlamh bir farklhihk bulunup bulunmadigini belirlemek icin gruplarin KBST'den elde ettikleri
puanlar Uzerinde Mann-Whitney U testi gergeklestiriimistir. Testten elde edilen sonuglar

Tablo 14’te sunulmustur.

Tablo 14. KBST Puanlari Uzerinde Gergeklestirilen Mann-Whitney U Testi Sonuglari

Grup N Sira Ortalamasi Sira Toplami U P
Deney 29 31,64 917,5
Kontrol 25 22,7 567,5 242,5 0,03

Tablo 14’ten anlasildigi Uzere, yUratilen égdretim slreci sonunda deney grubundaki
ogrenciler (Ortanca=2) ile kontrol grubundaki &grencilerin (Ortanca=1) KBST’de
sergiledikleri performanslar arasinda deney grubu lehine istatistiksel olarak anlaml
farklilik bulunmaktadir (U=242,5, p<0,05).

4. 5. Uygulama Sonrasinda Deney ve Kontrol Grubunda Bulunan
Ogrencilerin Islemsel Bilgi Son Testte Verdigi Cevaplardan Elde Edilen
Bulgular

Deney ve kontrol grubunun IBST puanlarin frekans ve ylzdelerine ait dagilim Tablo

15'te verilmistir.
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Tablo 15. Deney ve Kontrol Grubunun iBST’ye Ait Puan Dagiiminin Frekans ve

Yizde Tablosu

Deney Grubu Kontrol Grubu

0 puan 1 puan 2 puan 0 puan 1 puan 2 puan

f % f % f % f % f % f %

1. soru 9 31,03 3 10,34 17 5862 12 48 5 20 8 32
2.soru 11 3793 O 0 18 62,06 18 72 O 0 7 28
3. soru 7 24,13 8 27,58 14 48,27 12 48 10 40 3 12
4,soru 15 51,72 1 3,44 13 4482 17 68 2 8 6 24
5.soru 13 44,82 1 3,44 15 51,72 13 52 2 8 10 40

Tablo 15'ten goéruldigu tzere deney grubunda bulunan égrenciler kontrol grubunda

bulunan égrencilere gére IBST’'de daha yiksek puanlar almislardir. Ayni zamanda Tablo

10 ve Tablo 15 kargilastirildiginda hem deney hem de kontrol grubunda bulunan

dgrencilerin iIBST'den aldiklari puanlar, IBOT’tan aldiklari puanlara gére ylkselmistir.

Tablo 15'ten goéruldigu Gzere deney ve kontrol grubundaki édrencilerin %31,03 ve

%48’i kdsegen uzunluklari verilen bir eskenar dortgenin alaninin hesaplanmasini isteyen

IBST’nin 1 numaral sorusundan puan alamamistir. Bu sorudan puan alamayan deney ve

kontrol grubunda bulunan d&grencilerin cevaplari incelendiginde, o6grencilerin sayisal

verilerle rasgele islem yaptiklari ve yapilan islemlerde de hatalarin oldugu goérilmuastir.

Ayni zamanda kontrol gurubunda bulunan bazi 6grencilerin agi degerleri ile uzunluk

degerleri arasinda aritmetik islemler yaptigi belirlenmigtir. Bu durumlari érneklendiren

deney ve kontrol grubundan iki 6grencinin cevaplari Sekil 15 ve Sekil 16'da verilmigstir.
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Sekil 15. Deney grubunda bulunan iki égrencinin IBST'de bulunan 1. soruya verdigi

cevaplar
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Sekil 16. Kontrol grubunda bulunan iki égrencinin IBST'de bulunan 1. soruya verdigi

cevaplar

Tablo 15'ten goéruldigu tzere deney ve kontrol grubundaki dégrencilerin %37,93 ve

%72’si taban uzunluklari ve ylkseklikleri verilen yamugun alaninin hesaplanmasini

isteyen IBST’nin 2 numaral sorusundan puan alamamistir. Bu sorudan puan alamayan

deney ve kontrol grubunda bulunan o6grencilerin cevaplari incelendiginde, 6grencilerin

formul kullanarak alan hesaplama egilimi icinde olduklari goérilmustir. Formali dogru

olarak hatirlayan 6grenciler soruyu dogru olarak cevaplandirirken, formalu hatirlayamayan

dgrenciler kenar uzunluklar arasinda rasgele islemler yapmislardir. Ogrencilerin yamugun

alanini hesaplamak igin gerekli islem ve algoritmayi bilmedikleri gérilmastir. Bu durumlari

orneklendiren deney ve kontrol grubunda bulunan iki égrencinin cevaplari Sekil 17 ve

Sekil 18'de verilmistir.
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Sekil 17. Deney grubunda bulunan iki égrencinin iBST'de bulunan 2. soruya verdigi

cevaplar
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Sekil 18. Kontrol grubunda bulunan
cevaplar

iki 6grencinin IBST'de bulunan 2. soruya verdigi

Tablo 15'ten goéruldigu tzere deney ve kontrol grubundaki édrencilerin %24,13 ve

%48’ dikdoértgenin alan hesabini bilmeyi gerektirecek IBST’nin 3 numaral sorusundan

puan alamamistir. Bu sorudan puan alamayan deney ve kontrol grubunda bulunan

odrencilerin cevaplari incelendiginde, verilen sayisal niceliklerle rasgele iglemler ve bu

islemlerde hatalar bulundugu gézlenmistir. Ayni zamanda égrencilerin dikdértgenin alan

hesabi icin gerekli islem ve algoritmay! bilmedikleri ortaya cikmigtir. Bu durumlar

orneklendiren deney ve kontrol grubunda bulunan iki 6grencinin cevaplari Sekil 19 ve

Sekil 20'de verilmistir.
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Sekil 19. Deney grubunda bulunan
cevaplar

iki 6grencinin IBST'de bulunan 3. soruya verdigi
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1 kenarin orta

s e sokilde K ve L noktalan bulunduklar
/mnda yerilen sekilde K ve L no gt

noktalandir/AD}= § cm ve [DE12 cm olduguna gore trel
alam kag cm°dir?

g ! z PRreT e oy 2 y itmayt
(Matematiksel bir gorevi tamamlamak icin ilgili ural ya da algoritmay
bilme-Hiebert ve Lefevre, 1986)

Sekil 20. Kontrol grubunda bulunan bir 6grencinin IBST'de bulunan 3. soruya verdigi
cevap

Tablo 15'ten gérildigu Uzere deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin %51,72 ve
%68’ liggenin alan hesabini bilmeyi gerektirecek IBST’nin 4 numarali sorusundan puan
alamamistir. Bu sorudan puan alamayan deney ve kontrol grubunda bulunan 6égrencilerin
cevaplari incelendiginde, 6grencilerin Ug¢genin alan hesabi ile ilgili islem ve algoritmayi
bilmedikleri gorilmustir. Ogrencilerin sorunun sayisal degerleri ile rasgele islemler
yaptiklari, agi degerleri ile uzunluk degerleri arasinda toplama/gikarma islemleri yaptiklari
ve yapllan iglemler icinde de islemsel hatalar bulundugu gézlenmistir. Bu durumlari
orneklendiren deney ve kontrol grubunda bulunan iki égrencinin cevaplari Sekil 21 ve
Sekil 22'de verilmistir.

4p¥anda verilen ABC ve KLM iiggenlerinin alanlar

/ birbirine eyittir)BCI=4 cm, [KLI=3 cm ve [LM=8 cm
olduguna gore ABC iiggeninin [BC] kenar uzunlyguna
ait yilksekligi kag em'dir?

(Matematiksel bir gorevi tamamlamak gin ilgili kural
yada algoritmays bilme-Hiebert ve Lefevre, 1986)

Sekil 21. Deney grubunda bulunan bir grencinin IBST'de bulunan 4. soruya verdigi
cevap
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Sekil 22. Kontrol grubunda bulunan iki 6grencinin IBST'de bulunan 4. soruya verdigi

cevaplar

Tablo 15'ten goruldugu Uzere deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin %44,82 ve

%52’si paralelkenarin alan hesabini bilmeyi gerektirecek iBST’nin 5 numarali sorusundan

puan alamamistir. Bu sorudan puan alamayan deney ve kontrol grubunda bulunan

odrencilerin cevaplari incelendiginde, verilen sayisal niceliklerle rasgele iglemler ve bu

islemlerde de hatalarin bulundugu gézlenmistir. Ayni zamanda 6grencilerin paralelkenarin

alan hesabi icin gerekli islem ve algoritmayi bilmedikleri ortaya ¢ikmistir. Bu durumlari

orneklendiren deney ve kontrol grubunda bulunan iki égrencinin cevaplari Sekil 23 ve

Sekil 24'te verilmistir.

........

Sekil 23. Deney grubunda bulunan iki égrencinin IBST'de bulunan 5. soruya

verdikleri cevaplar
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Sekil 24. Kontrol grubunda bulunan iki 6grencinin iBST’de bulunan 5. soruya verdigi
cevaplar

4. 6. Uygulama Sonrasinda Deney ve Kontrol Grubunda Bulunan

Ogrencilerin Kavramsal Bilgi Son Testte Verdikleri Cevaplardan Elde

Edilen Bulgular

Uygulama sonunda gruplara uygulanan testler arastirmaci tarafindan gelistirilen
rubriklere gore puanlanmistir. Puanlama sonucunda deney ve kontrol grubunda bulunan
ogrencilerin sorulara gore aldiklari puanlarin frekans ve ylzde tablosu olusturulmustur.
Deney ve kontrol grubunda bulunan égrencilerin KBST’ye ait puanlarinin ylizde ve frekans
dagihmi Tablo 16'da gosterilmistir.

Tablo 16'dan goruldugu uzere deney grubunda bulunan 6grenciler kontrol grubunda
bulunan égrencilere gére KBST'de testte daha yuksek puanlar almiglardir. Ayni zamanda
Tablo 11 ve Tablo 16 karsilastirildiginda hem deney hem de kontrol grubunda bulunan

dgrencilerin KBST’de aldiklari puanlar, KBOT de aldiklari puanlara gére yiikselmigtir.

Tablo 16. Deney ve Kontrol Grubunun KBST’ye lliskin Puan Dagilimlarinin Frekans
ve Yuzde Tablosu

Deney Grubu Kontrol Grubu
0 puan 1 puan 2 puan 0 puan 1 puan 2 puan
f % f % f % f % f % f %
l.soru 19 6551 4 13,799 6 20,68 19 76 2 8 4 16
2.soru 18 6206 8 2758 3 10,34 19 76 3 12 3 12
3.soru 22 7586 7 2413 O 0 22 88 3 12 0 0
4.soru 2 689 23 7931 4 13,79 9 36 12 48 4 16
5.soru 22 7586 5 1724 2 689 23 92 2 8 0 0

Tablo 16'dan goruldigu Uzere deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin %65,51 ve

%76’s1 krokisi verilen bir ev planinin alaninin hesaplanmasi igin gerekli olan kenar
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uzunluklarinin soruldugu KBST’nin 1 numarali sorusundan puan alamamigtir. Deney ve

kontrol grubunda bulunan iki 6grencilerin ¢ézimleri Sekil 25 ve Sekil 26'da sunulmustur.

Sekil 25. Deney grubunda bulunan iki 6grencinin KBST'nin 1. sorusuna verdikleri
cevaplar

Sekil 26. Kontrol grubunda bulunan iki 6grencinin KBST’nin 1. sorusuna verdigi
cevaplar

Bu sorudan puan alamayan deney ve kontrol grubunda bulunan &grencilerin
cevaplari incelendiginde, &grencilerin blylUk ¢ogunlugunun soruyu cevaplamadiklari
go6rilmustir. Bazi 6grenciler, alan hesabinin yapilabilmesi igin tim kenar uzunluklarinin
bilinmesi gerektigini belirtirken, bazi 6grenciler ise farkli geometrik sekillerin alan formulleri
ile verilen seklin alaninin bulunabilecedini belirtmistir.

Tablo 16'dan goéruldigu Uzere deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin %62,06 ve
%76’s1 verilen sekilde tarali pargalarin toplam alaninin bulunmasi igin farkh bir ¢6zim
stratejisinin gelistiriimesini isteyen KBST'nin 2 numarali sorusundan puan alamamigtir.

Deney ve kontrol grubundan bulunan iki 6grencinin ¢ézimleri Sekil 27'de sunulmustur
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Sekil 27. Deney (a) ve kontrol (b) grubunda bulunan birer 6grencinin KBST nin 2.
sorusuna verdidi cevaplar

Bu sorudan puan alamayan deney ve kontrol grubunda bulunan &grencilerin
cevaplari incelendiginde, &grencilerin blylUk ¢ogunlugunun soruyu cevaplamadiklari
gobrilmustar. Bazi 6grenciler, ise tarali bdlgenin alanini bulmak igin karenin alaninin
bulunmasinin yeterli olacagini belirtirken bazi 6grenciler ise verilen kenar uzunluklarini
toplayarak ¢6zum Uretmeye galismislardir.

Tablo 16'dan goéruldigu Uzere deney ve kontrol grubundaki égrencilerin %75,86 ve
%88'i alan kavrami ile ilgili rutin olmayan bir problem ¢dzimunin yapilmasini isteyen
KBST'nin 3 numarali sorusundan puan alamamistir. Bu sorudan puan alamayan deney ve
kontrol grubunda bulunan &grencilerin cevaplari incelendiginde, o6grencilerin buyuk
¢ogunlugunun soruyu cevaplamadiklari goériimuUstir. Soruyu cevaplandiran égrencilerin
¢ozumleri incelendiginde, o6grencilerin ¢6zUm sirecinde alan kavramini gbéz o6nunde
bulundurmadan ¢6zim vyaptiklari, farkli ¢ézim stratejileri gelistiremedikleri ve farkh
alternatif durumlarini degerlendiremedikleri gdézlenmistir. Bu durumlari &rneklendiren

deney ve kontrol grubundan dgrencilerin ¢éztimleri Sekil 28'de sunulmustur.
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Sekil 28. Deney (a) ve kontrol (b) grubunda bulunan birer 6grencinin KBST nin 3.
sorusuna verdigi cevaplar

Tablo 16'dan goérildigu Uzere deney ve kontrol grubundaki égrencilerin %6,89 ve
%36’s1 dusey kesitleri verilen bes farkli su kanalindaki su miktarlarinin kargilastiriimasini
isteyen KBST'nin 4 numarall sorusundan puan alamamistir. Bu soru, deney ve kontrol
grubunda bulunan 6grenciler tarafindan dogru olarak ¢6zilme ylzdesi en ylksek olan
sorudur. Deney ve kontrol grubunda bulunan &grencilerin ¢dzimleri incelendiginde,
birimkarelerin sayilarak ¢6zim yapilmaya ¢alisildigi ancak tam olmayan birim karelerin
sayllmasinda yapilan hatalardan dolaylr 6grencilerin dogru cevaba ulasamadigi
gOrulmustur. Bu durumlar érneklendiren deney ve kontrol grubundan iki 6grencinin

¢ozumleri Sekil 29 ve Sekil 30'da sunulmustur.

4) Diisey kesitleri asagida verilen esit uzunluktaki beg su kanalinin her biri 3 m yiikseklige kadar su ile
doludur. Buna gore asagida verilen sorulari cevaplayiniz.

3
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a) Hangi kanaldaki su miktart en fazladir? m dQ
b) Hangi iki kanaldaki su miktarlari birbirine egittir? l\/ V- /

¢) Her bir kanalin su yiiksekligini yarim metre arttiracak sekilde kanallara su ekleniyor. Buna gore
hangi kanala digerlerinden daha az su eklenmistir? (ALES, 2012)

(Cokluklar: karsilagtima- Rittle-Johnson ve Schneider, 2012)

Sekil 29. Deney grubunda bulunan bir 6drencinin KBST'nin 4. sorusuna verdigi
cevap



61

Sekil 30. Kontrol grubunda bulunan iki 6grencinin KBST'nin 4. sorusuna verdikleri
cevaplar

Tablo 16'dan goruldugu Uzere deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin %75,86 ve
%92’si verilen bir eskenar dortgenin kdsegen uzunluklari Gzerinde yapilan degisliklerin
eskenar dortgenin alaninin nasil etkilediginin bulunmasini isteyen KBST'nin 5 numarali
sorusundan puan alamamistir. Deney ve kontrol grubunda bulunan iki 6grencinin

¢ozumleri Sekil 31 ve Sekil 32'de sunulmustur.

Sekil 31. Deney grubunda bulunan iki 6grencinin KBST’nin 5. sorusuna verdikleri
cevaplar
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Sekil 32. Kontrol grubunda bulunan iki 6grencinin KBST'nin 5. sorusuna verdikleri
cevaplar

Bu sorudan puan alamayan deney ve kontrol grubunda bulunan &grencilerin
cevaplari incelendiginde, ogrencilerin buyuk c¢ogunlugunun soruyu cevaplamadiklari
gorulmastur. Verilen cevaplar ise, &grencilerin soruyu anlamlandiramadiklarini
g6stermektedir. Ogrencilerin var olan sekilden hareketle alan hesaplamaya calistiklari ve

sorunun oncdullerini birbirinden bagimsiz olarak degerlendiremedikleri gozlenmistir

4. 7. Deney Grubunda Bulunan Ogrencilerin Etkinlik Temelli Ogretim

Surecine Yonelik Gorusleri

Bu bélimde calismanin ikinci problemi olan "Deney grubundaki égrencilerin etkinlik
temelli 6gretim sdrecine iliskin gérigleri nelerdir?" arastirma sorusuna ait bulgulara yer
verilmigtir. Uygulamanin sonunda 6grencilere yoneltilen yazili gérus formlari araciligiyla
ortaya ¢ikan o6grenci gorusleri her bir madde igin ayri tablolar halinde sunulmustur.
Galismanin bu bdélumunde o6grencilerin her bir maddeye verdigi cevaplar ayri ayri
irdelenerek ortaya ¢ikan genel gorugler belirlenmistir.

Yazili goéris formunun birinci maddesi olan "Gergeklestirilen etkinlikler konuyu
anlamaniza yardimci oldu mu?" sorusuna iliskin dgrencilerin verdigi cevaplar Tablo 17'de

sunulmustur.

Tablo 17. "Gergeklestirilen etkinlikler konuyu anlamaniza yardimci oldu mu?"
Sorusuna lligkin Verilen Cevaplarin Yizde ve Frekans Tablosu

Cevaplar Frekans Yuzde
Hayir 1 %3,44
Evet 28 %96,55
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Tablo 17 incelendiginde 6grencilerin tamamina yakininin etkinlik temelli 6gretimin
etkili oldugunu dusindugi gorilmektedir. Ogdrencilerin biiyilk c¢ogunlugu, etkinliklerin
konunun anlagiimasina yardimci oldugunu belirtmistir. "Gergeklestirilen etkinlik konuyu
anlamaniza yardimci oldu mu?" sorusuna iligkin bazi égrenci yorumlari Tablo 18'de
sunulmustur.

Tablo 18'deki verilere gore o6grencilerin etkinlik temelli 6gretim surecine yonelik
olumlu tutum sergiledigi gorulmektedir. Etkinlik temelli ders islemenin etkili oldugunu
dusinen O2 ve O7 ile yapilan mulakatta O2 " ...derste yaptigimiz etkinlikler bana ¢cok
yardimci oldu. Etkinlik yaparken kullandigimiz materyaller daha iyi anlamami sagladi”; O7
ise "Etkinlikler sayesinde dersi daha iyi anladigimi séyleyebilirim. Mesela yamugun alanini
karigtirtyordum. Derste yamugun alani ile ilgili yaptigimiz etkinlik sayesinde nerden
geldigini 6grendim ve artik karistirmiyorum. Ayni sekilde l¢geninde alan bagintisinin nasil
bulundugunu &égrendim. Paralelkenar ve dikdértgenin alan bagintilari arasindaki iliskiyi
fark ettim. Eskenar dértgenin alani da onu ¢evreleyen dikdértgenin alaninin yarisi kadardi.
Etkinlikler bana bayadi yardimci oldu.” demistir. Buradan o&grencilerin etkinlik temelli
ogretime karsi pozitif bir tutum icinde olduklari; etkinlik temelli 6gretimin dersi daha akici
ve anlasilir yaptigi ayni zamanda dersi edlenceli yaparak kolaylastirdigi bulgulari elde

edilmistir.

Tablo 18. "Gergeklestirilen etkinlikler konuyu anlamaniza yardimci oldu mu?"
Sorusuna lligkin Bazi Ogrenci Cevaplari

Ogrenci Ogrenci Yorumlari

31 ".I.d.Etkinlikler, diger anlatim sekillerine gére konuyu anlamamda daha etkili
oldu."

A2 "...Evet, gerceklestirilen etkinlikler sayesinde daha iyi anladim. Etkinlik
yapmak kolay ve eglenceli oldu."

A3 "...Evet, gerceklestirilen etkinlikler sayesinde daha 6nceden unutmus
olduklarimi hatirladim ve konuyu daha iyi anladim.”

A4 "... Ogretmen anlatinca tam anlayamamistim ancak kagitlarla yaptigimiz
etkinliklerle daha iyi anladim.”

05 "... Evet, oldu. Cok rahat kavradim konuyu."

06 "...Diger anlatim sekillerine gére konuyu anlamamda daha yardimci oldu.”

o7 "...Evet, formiillerin nerden geldigini daha iyi anladim.”

(o)} "...Etkinlikler sayesinde ders daha kolaylast!."

Yazili goérus formunun ikinci maddesi olan "Etkinlik slirecinde anlamakta glicliik
cektiginiz veya zorlandiginiz adimlar oldu mu?" sorusuna iliskin 6grencilerin verdigi

cevaplar Tablo 19'da sunulmustur.
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Tablo 19. "Etkinlik surecinde anlamakta gugluk cektiginiz veya zorlandiginiz adimlar
oldu mu?" Sorusuna lliskin Verilen Cevaplarin Frekans ve Ylzde Tablosu

Cevaplar Frekans Yizde
Hayir, olmadi 22 %75,86
Evet, oldu 7 %24,13

Tablo 19 incelendiginde, &grencilerin 6nemli bir kismi etkinlik sirecinde
zorlanmadiklarini belirtirken bazi dgrenciler ise etkinlik surecinde zorlandiklarini ifade
etmislerdir. Ogrencilerin ikinci maddeye iligkin bazi yorumlari Tablo 20'deki gibidir.

Tablo 20'deki verilere gore o&grencilerin genel olarak sinif igi etkinliklerde
zorlanmadiklari gorulmektedir. O6 ve O8 ile yapilan mulakatlarda O6 " Sinif i¢i etkinlikler
anlamamiza yardimci oluyor ancak sinifta ¢ok ses oldugu zaman anlayamiyorum.”, O8 ise
"Etkinliklerle daha iyi anladim ama sinavda sorulari yapamadim" demigtir. Bu tablodaki
veriler 1s1ginda 6grencilerin sinif ici etkinliklerde yeterli agiklama yapildiginda genel olarak
zorlanmadiklari ancak sinif icindeki cesitli faktorlerden (gurdlti vb.) olumsuz olarak
etkilendikleri, etkinlik temelli 6gretime aliskin olmadiklari icin baslangicta zorlandiklari
ancak daha sonra surece uyum sagladiklari, yapilan etkinliklerle konunun iglemsel yapisi
arasinda bag kurmada zorluk yasadiklari, konunun farkli konularla iligkisini kurmada

zorluk yasadiklari bulgulari elde edilmigtir.

Tablo 20. "Etkinlik slrecinde anlamakta zorlandiginiz adimlar oldu mu?" Sorusuna
lliskin Bazi Ogrenci Yorumlari

Ogrenci Ogrenci Yorumlari
O1 "...Hayir, anlamakta gli¢liik ¢cektigim noktalar olmadi."
&2 "...Bazi etlfinliklerdg zquand/m. lik basta ne yapacagimizi anlamadim ama
sonradan égretmenimiz agiklayinca anladim.”
03 "...Hayir, olmadi. Etkinlikler daha iyi anlamami saglad.."”
04 "...Hayir. Etkinlikler gayet kolay ve agiklayiciydi."
05 "..Etkinliklerde zorlandigim adimlar olmadi. Kolayca anladim."

"...Etkinlikler sayesinde kolayca anladim. Dikdértgenin ve karenin alanini

06 bulmakta zorluk yasamadim."
2 "...Hayir, olmadi. Genel olarak kolaydi. Yalnizca zihin haritalarini
O7 n
doldururken zorlandim.
08 "...Etkinliklerde zorlanmadim ancak soru ¢bziimlerinde zorluk yasadim."
09 "...Etkinlikler kolaydi ancak baska konularla iligski kurmakta zorlandim."
010 "...Problemleri ¢bzerken zorlandim.

Yazili gorits formunun Gglnct maddesi olan "Bundan sonraki matematik derslerinin
etkinliklerle islenmesini ister misiniz?" sorusuna iliskin égrencilerin verdigi cevaplar Tablo

21'de sunulmustur.
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Tablo 21. "Bundan sonraki matematik derslerinin etkinliklerle islenmesini
istermisiniz?" Sorusuna lliskin Ogrenci Cevaplarinin Frekans ve
YUuzde Tablosu

Cevaplar Frekans Yuzde
Hayir 1 %3,44
Evet 28 %96,55

Tablo 21 incelendiginde &grencilerin blyUk bir kisminin matematik derslerinin
etkinlik temelli olarak iglenmesini istedigi gorulmektedir. "Bundan sonraki matematik
derslerinin etkinliklerle islenmesini ister misiniz?" sorusuna iliskin bazi 6grenci goérusleri
Tablo 22'deki gibidir.

Tablo 22'deki verilere gobre ogrencilerin etkinlik temelli 6gretimi benimsedigi ve
etkinlik temelli 6gretimin etkili oldugunu dutsindukleri gorilmektedir. O2 ve O7 ile yapilan
mulakatta O7 "Bundan sonraki matematik derslerinin de etkinliklerle yapilmasini isterim.
Mesela bizi daha ¢ok diigtindiirecek sekilde etkinliklerin olmasini ve mantik sorularinin
sorulmasini isterim."”, O2 ise " Diger matematik konularinin da etkinliklerle islenmesini
isterim. Mesela oran ve oranti konusunda ben ¢ok zorlaniyorum. Eger bu konu etkinlik ile
igslenirse daha iyi anlayabilecegimi distintiyorum. Derslerde etkinlik tabi ki olmall. Etkinlik
yaptigimiz zaman ders ¢ok akici ve hizli gegiyor.” demistir. Buradan égrencilerin etkinlik
temelli 6gretimin dersin kavranmasini kolaylastirdigi, ders surecini eglenceli, verimli ve
akici bir hale getirdigi ayni zamanda 6grencilerin bundan sonraki matematik derslerinin de

etkinlik temelli olarak iglenilmesini istedikleri bulgulari elde edilmistir.

Tablo 22. "Bundan sonraki matematik derslerinin etkinliklerle islenmesini
istermisiniz?" Sorusuna lliskin Bazi Ogrenci Goérugleri

Ogrenci Ogrenci Yorumlari

"...Evet, isterim. Hem eglenceli hem de konuyu rahat kavrayabiliyorum.

01 Béylece dersten de sikilmis olmuyorum.”

02 "...Evet, isterim. Clinkli dersi anlamamiz daha kolay oldu."

o3 "...Evet, isterim. Hem eglenceli hem de daha kolay anlamamizi sagliyor."
04 "...Evet. Etkinliklerle birlikte daha iyi kavradim. Etkinlik olursa derse

stkilmadan katiliriz."

05 "...Evet, ¢linkli anlamak daha kolay oluyor ve ders akici gegiyor."

06 "...Evet, isterim. Cok eglenceliydi. Matematik dersi béyle etkinliklerle
islenirse daha iyi anlayabiliriz."

o7 "...Evet, isterim. Etkinlikler ¢cok glizeldi ve ¢ok eglenceliydi."”

o8 "...Evet. Bence daha verimli oluyor ve konuyu daha iyi anliyoruz.”
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Yazili gériis formunun dérdiincii maddesi olan "Ogrenme siireci ile ilgili eklemek
istedikleriniz varsa belirtiniz" sorusuna iliskin 6grencilerin verdigi cevaplar Tablo 23'te

gOsterilmistir.

Tablo 23. '_'Ogrenme sureci ile ilgili eklemek istedikleriniz varsa belirtiniz" Sorusuna
lliskin Bazi Ogrenci Gorugleri

Ogrenci Ogrenci Yorumlari
01 "...Ders stirecinde biraz daha yardim alabilirim."
02 "...Etkinliklerle anlatim odakli degil de daha ¢ok soru odakli olmasini isterim."
03 "...Bagka konularda da etkinlikler olmal.."”
0O4 "...Bagka konulari da béyle islemek isterim."
05 "...Daha fazla etkinlik yapmak isterim."
06 "...Hayir, yok. Her sey ¢ok glizeldi ve dersi iyice anladim.”
o7 "...Surekli etkinlik yapsak daha iyi anlayabilirim."
08 "...Biraz daha zor etkinlikler olabilir. O zaman daha iyi anlariz.”

...Yaptigimiz etkinliklerle konuyu daha iyi anladim. Ders islerken boyle

etkinlikler daha ¢ok olmali.”

"...Etkinliklerin artmasi, konuyu daha acik anlamamiza yardimci olabilir.

010  Birimkarelerle alan bulma etkinligini cok sevdim. Alan bulma konusu ¢ok
eglenceli.

Ol1 "...Bu tir etkinliklerin devaminin gelmesini isterim.”

09

Tablo 23'teki verilerden ogrencilerin etkinliklerle 6gretim yapilmasini istedigi, ders
sureci icinde daha fazla ve daha Ust dlzey etkinliklerin olmasini istedikleri ve ayni
zamanda farkli konularinda etkinliklerle islenmesini istedikleri bulgulari elde edilmigtir.

Etkinlik temelli 6gretime iliskin yazili gérts formlarina verilen cevaplar, dersin
niteligine iliskin temalar ve 63renme sirecine iligkin temalar olmak Uzere iki farkh kod
altinda duzenlenmistir. Deney grubunda bulunan égrencilerin verdigi cevaplardan dersin
niteligine iligkin ve 6grenme sureci ile ilgili ortaya ¢ikan temalar Tablo 24 ve Tablo 25'teki
gibidir.

Tablo 24. Etkinlik Temelli Ogretim Baglaminda Dersin Niteligine iliskin Ortaya Cikan

Temalar
Dersin niteligine iliskin temalar f %
e Ders surecinin etkili olmasi 29 100
e Ders slrecinin kolaylasmasi 11 37,93
e Ders surecinin eglenceli olmasi 12 41,37
e Ders surecinin anlasilir ve agik olmasi 7 24,13
e Ders siirecinin akici olmasi 1 3,44
e Ders sirecinin verimli hale gelmesi 1 3,44
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Tablo 25. Etkinlik Temelli Ogretim Baglaminda Ogrenme Siirecine iliskin Ortaya
Cikan Temalar

Dersin niteligine iligkin temalar %

f
¢ Neden-sonug iligkisini anlamaya yardimci olma 6 20,68
e Eski dgrenilenlerin hatirlanmasina yardimci olma 5 17,24
e Konunun daha iyi anlagiimasina yardimci olma 14 48,27




5. TARTISMA

5. 1. Arastirmanin Birinci Problemine iligskin Tartisma

Bu bélimde galismanin birinci problemi olan "Etkinlik temelli 6gretimin uygulandigi
deney grubu ile mevcut 6gretimin uygulandigi kontrol grubu égrencilerinin dértgenlerde
alan konusundaki kavramsal ve iglemsel bilgilerinde anlamli bir farkliik var midir?"
arastirma sorusunun alt problemleri olan "Deney ve kontrol grubundaki &grencilerin
uygulama éncesinde kavramsal ve iglemsel bilgileri nasildir?” ve "Deney ve kontrol
grubundaki égrencilerin uygulama sonrasinda kavramsal ve islemsel bilgileri nasildir? "

arastirma sorularina iliskin tartismaya yer verilmigtir.

5. 1. 1. Arastirmanin Birinci Alt Problemine iliskin Tartisma

Uygulama oOncesinde ogrencilerin alan 6lgme konusunda var olan kavramsal ve
islemsel 6n bilgilerini aciga ¢ikarmak icin on test uygulamasi yapiimistir. Yapilan 6n test
sonuglarina gore hem deney hem de kontrol grubunda bulunan 6grencilerin kavramsal ve
islemsel bilgilerinin yeterli diizeyde olmadigi diistunilmektedir. Ogrencilerin bulunduklari
sinif seviyesinde alan ve alan o6lcme kavramiyla ilgili sahip olmalari gereken temel
becerilerin eksik ve hatall oldugu belirlenmistir. Uygulama baslamadan 6nce yapilan test
sonuglarina gére deney ve kontrol gruplarinda kavramsal ve iglemsel bilgi agisindan
istatistiksel olarak manidar bir fark bulunmamistir. Bir bagka deyisle uygulama éncesinde
deney ve kontrol grubunda bulunan égrencilerin islemsel ve kavramsal bilgilerinin denk
oldugu goértlmustir. Yine 6n test sonuglarina gére égrencilerin kavramsal testte islemsel
teste gore daha basarisiz olduklari gértlmastir. Yapilan miulakatlarda da 6grenciler
kavramsal sorularda daha ¢ok zorlandiklarini, sorulari anlamakta zorluk ¢ektiklerini ve bu
tarz sorulara aliskin olmadiklarini belirtmiglerdir. Ogrencilerin alan kavrami ve alan 6lgme
konusunda var olan bilgileri ve hatali 6grenmeleri, arastirma kapsaminda énemli olan
konu bagliklari halinde sunulmustur.

KBOT'nin birinci sorusunda &grencilerin alan kavramini nasil tanimladiklari
incelenmistir. Rittle-dJohnson ve Schneidera (2015) gére matematiksel bir kavramin
taniminin yapilabilmesi ve benzer kavramlardan farkinin ortaya konulabilmesi ortik
kavramsal bilginin bir gostergesidir. Ogrencilerin birinci soruya verdikleri cevaplar
incelendiginde alan kavramina dair kavramsal bilgilerinin yeterli olmadigi gorulmustar.
Alani bir cismin kapladigi yer olarak goren ve alanla ilgili kismen dogru algisi bulunan

ogrenciler oldugu gibi alani bir cismin g¢evresi olarak tanimlayan 6grenciler de mevcuttur.
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Bu durum Emekli (2001) ile Tan-Sisman ve Aksu’nun (2009) alan kavrami Uzerine yapmis
olduklari calismalarin sonuglari ile paralellik gostermektedir. Bunun yani sira bazi
ogrenciler ise alan kavramini kisa ve uzun kenarin c¢arpimi olarak tanimlarken bazi
ogrenciler ise bazi geometrik sekillerin alan formdullerini yazarak soruyu cevaplamaya
calismiglardir. Ayni zamanda formul kullaniimadan herhangi bir geometrik seklin alaninin
bulunamayacagini belirtmiglerdir. Bu durum ise &drencilerin alan kavraminin daha ¢ok
islemsel boyutu ile ilgilendiginin bir gostergesi olabilir. Bunun nedeni ise geleneksel egitim
anlayisinda ders surecinin daha ¢ok islemsel odakli ilerlemesi olabilir. Grant ve Kline'in
(2003) da belirtmis oldugu gibi alan konusunda &grencilerin hesaplama ve formil
uygulamalarina odaklanma egiliminde olduklari bu ¢calismada da gértlmustur.

KBOT'nin birinci sorusuna verilen cevaplar incelendiginde éne ¢ikan bir diger husus
ise alan kavrami ile alan 6lgme kavramlarinin bazi 6grenciler tarafindan ayni olarak
nitelendiriimesidir. "Alan nedir?" sorusuna iligskin 6grencilerin alan formuillerini yazarak
cevap vermeye calismasi da bunun gostergelerinden biridir. Glrefe'nin (2018) yapmis
oldugu calismada da ogrencilerin alan ve alan olgust kavramlari karigtirdiklari
goérulmustir. Dolayisiyla calismanin bu sonucu Gurefe'nin (2018) yapmis oldugu
¢alismanin sonucu ile paralellik géstermektedir.

KBOT'nin ikinci sorusunda Ogrencilerin geometrik sekillerin alanlarini  nasil
kiyasladiklari incelenmeye calisiimigtir. Rittle-Johnson ve Schneider'a (2015) goére
matematiksel bir kavrama ait c¢okluklari karsilastirabilme ve Kkiyaslayabilme kapali
kavramsal bilginin bir gostergesidir. Bu soruya verilen cevaplar degerlendirildiginde ise
ogrencilerin  birinci soruda oldugu gibi alan ve c¢evre kavramlarini karistirdiklari
gorulmastur. Ogrencilerin, verilen sekillerin alanlarini kiyaslayabilmek icin sekillerin kenar
uzunluklarini toplamalarindan ve ¢evre uzunlugu buylk olan seklin alaninin buyuk
oldugunu belirtmelerinden 6tlru kavramsal bilgilerin zayif oldugu dusunulmektedir. Bu
durum Emekli (2001) ile Tan-Sisman ve Aksu'nun (2009) yapmis olduklari ¢alismalarin
sonuglari ile uyusmaktadir.

KBOT Uglinci sorusunda égrencilerin paralelkenarin alan formilinden yararlanarak
dcgenin ve yamugun alan bagintisini elde etmesi istenmigtir. Hiebert ve Lefevre'ye (1986)
gore matematiksel bir kavramin farkli kavramlarla iligkisinin ortaya konulabilmesi,
kavramin farkli kavramlardan Uretilebilmesi ve kavramlar arasi kolay gecis yapilabilmesi
kavramsal bilgiye ait bir gostergedir. Yine Rittle-Johnson ve Schneider'a (2015) gore kural
icat etme de kavramsal bilginin bir farkli géstergesidir. Ogrencilerin paralelkenarin alan
bagintisindan yararlanarak Uggenin ve yamugun alan bagintisini elde edemedikleri
go6rilmustir. Bu durumun o6grencilerin geometrik sekillerin alan bagintilari arasindaki

iliskiyi kavrayamadiklarinin ve kavramsal bilgilerindeki zayifigin bir gdstergesi oldugu
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disiinilmektedir. Ogrencilerin geometrik sekillerin alan formiillerini elde etmesinde ve
alan formulleri arasindaki iligkiyi kurmada zorluk yasamalarinin farkli nedenleri olabilir.
Ogrencilerin cevaplari incelendiginde dgrencilerin bazilarinin kavramsal én testte bulunan
Uclncu soruya yalnizca alan formdllerini yazarak cevap verdikleri ancak formdaller
arasindaki iligkileri agiklayamadiklari goriimugtir. Bu ise 6grencilerin alan formallerini ve
kurallar ezberleyerek matematik yapmaya c¢alistiklarini géstermektedir. Bir baska agidan
ise ogrencilerin geometrik sekiller arasindaki hiyerarsi ve iligkiyi bilmemeleri alan
bagintilari arasindaki iligkiyi fark etmelerine teskil etmis olabilir. Ogrencilerin paralelkenar
ile Gggen ve yamuk arasindaki sekilsel iligkiyi fark edememeleri, bu sekillerin alan
bagintilari arasindaki iliskiyi de fark edememelerinin nedeni olabilir (Fujita ve Jones,
2007). Ogrencilerin model ile cebirsel yapi arasindaki iliskiyi kuramamalari da kavramsal
bilginin zayifiginin bir gdstergesi olabilir. Nitekim Lesh ve Doerr (2000) modelleme
etkinliklerinin kavramsal anlayisi gug¢lendirdigine dikkat gcekmektedir.

KBOT'nin dordinclt sorusunda bir yamugun alanin hesaplanmasina iligskin yapilan
farkh ¢ozimlerin degerlendiriimesi istenmistir. Bir matematiksel goérevde baskalari
tarafindan verilen cevaplari karsilastirabilme ve degerlendirebilme (Rittle-Johnson ve Star,
2009) ve matematiksel bir ydntemin neden c¢alistigini agiklayabilme (Rittle-Johnson ve
Schneider, 2015) kavramsal bilginin gostergelerindendir. Ogrencilerin  cevaplari
incelendiginde formal kullanilarak yapilan ¢ézim 6grenciler tarafindan dogru olarak kabul
edilirken, sekli olusturan pargalarin alanlarinin ayri ayri hesaplanarak toplanmasiyla elde
edilen ¢bzim yanhs olarak kabul edilmistir. Ogrencilerin farkli ¢6zim yollarini dogru olarak
degerlendirememelerinin kavramsal bilgilerindeki zayifliga isaret ettigi disiniimektedir.
Ayrica o6grencilerin alan formullerini kullanmada israrci olmalari ve formal kullaniimadan
bir geometrik seklin alaninin bulunamayacagina inanmalari da alan kavrami ile ilgili
kavramsal bilgilerinin yeterli olmadigini distindirmektedir.

Ogrencilerin verdigi cevaplar géz oniine alindiginda ortaya gikan bir diger dnemli
husus ise ogrencilerin alan korunumu dusuncesine sahip olmamalaridir. Korunum;
uzunluk, alan, katle gibi miktar bildiren kavramalarla ilgili olup "fiziksel degisimin sonucu
degistirmediginin farkina varma" anlamina gelmektedir (Altun, 1998, s.162). Altun alan
korunumunu kazanamamig o©grencilerin, bir seklin olusturan parcgalarin yerlerinin
degismesiyle alanin azalip gogalabilecegini sOyleyebileceklerini belirtir. Ayni zamanda bu
durumdaki Ogrencilerin sekillerin alan bagintilarinin elde edilmesinde basvurulan
eylemlerin sonucu degistirecegini dusunecekleri igin bagintilari kavrayamayacaklarini
belirtir. Tan-Sisman ve Aksu’nun (2009) yapmis oldugu galismada da alan korunumu
konusundaki basarisizligin, alan kavramini anlamlandirmada yetersizlige sebep oldugu

belirtiimistir. Benzer sekilde Emekli'nin (2001) yapmis oldugu calismada 7. sinif
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6grencilerin alan korunumunu kavramini anlamlandirmada sorun yasadiklari belirtilmistir.
Yamugun alaninin, yamugu olusturan iki Giggen ve bir dikddrtgen seklinin alanlari toplami
oldugunu égrencilerin fark edememesi ve bundan dolayr matematiksel bir ¢6zimin neden
calistiginin aciklanamamasi da kavramsal bilgideki zayifliga isaret etmektedir.

KBOT'nin besginci sorusunda &grencilerden c¢evreleri esit olan paralelkenar ve
dikdoértgenin alanlarini kiyaslanmalari beklenmistir. Bir konuda rutin olmayan problemlerin
¢6zUmu icin 6grencinin kendinde var olan bilgiden yola ¢ikarak ¢ozum Uretebilmesi (Rittle-
Johnson ve Schneider, 2015) ve bireyin daha 6nceden asina olmadigi matematiksel
gorevleri yapabilmesi (Rittle-Johnson ve Schneider, 2015) kavramsal bilginin énemli
gostergelerindendir. Kavramsal 6n testin besinci sorusunda 6grenciler bir problem durumu
ile karsi karsiya birakilmistir ve 6grencilerden bu problem durumunun gerekgelendirilerek
cozilmesi istenmistir. Ogrencilerin verilen sekillerin alanlarini kiyaslamalari gerekirken
gevrelerini kiyaslamalari, alan ve gevre kavramlari arasinda bir karmasanin yasandiginin
ve kavramsal bilginin zayifiginin bir goéstergesidir. Ayrica verilen cevaplar incelendiginde
bazi 6grencilerin verilen sekillerin cevreleri esit oldugundan dolay! alanlarinin da esit
oldugunu dusundukleri ortaya ¢ikmistir. Buradan ogrencilerin alan ve c¢evre kavramlari
arasinda dogrusal bir iligski olduguna inandiklari ortaya c¢ikmaktadir. Bu sonug ise
Gurefe'nin (2018) yapmis oldugu calismanin sonuglari ile benzerlik géstermektedir.

KBOT'nin sonuglari genel olarak incelendiginde o6grencilerin alan kavramini
tanimlamada zorlandiklari, alan kavramina dair hatali ve eksik bilgilerinin mevcut oldugu
go6rilmustir. Kavram taniminin hatali ve eksik olmasinin ilerleyen siregleri olumsuz
etkiledigi dusunilmektedir. Ote yandan 6grencilerin geometrik sekiller ve geometrik
sekillerin alan bagintilari arasindaki iligkiyi agiklayamamasi kavramsal bilginin zayifligina
isaret etmektedir. Kavramsal bilginin zayifigi rutin olmayan problemlerin ¢6zimunde, alan
bagintilarinin farkli yollardan elde edilisinde de kendini gdstermistir. Ogrencilerin alan
kavramina dair kavramsal bilgilerinin hatali ve eksik olusu, alan kavrami ile ilgili
yorumlama ve analiz gerektiren sorularda yetersiz olmalarina neden oldugu
dusunulmektedir.

IBOT'ta bulunan birinci soruda &grencilerden alani farkli olan dikdértgenin
bulunmasi istenmektedir. Bu sorunun dogru olarak cevaplanabilmesi icin 6grencilerin
dikdortgen ve karenin alan hesabi igin gerekli islem ve algoritmayr bilmeleri
gerekmektedir. Matematiksel bir gorevi tamamlamak icin ilgili kural ya da algoritmayi bilme
islemsel bilginin gdéstergelerindendir (Hiebert ve Lefevre, 1986). IBOT’un birinci sorusuna
verilen cevaplar incelendiginde ogrencilerin dikdortgen ve karenin alanini bulmak igin
gerekli kurali bilmediklerini, alani hesaplamak yerine sekillerin gcevrelerini hesapladiklarini

dolayisiyla yanlis sonuglara ulastiklarini gdstermistir. Goérllen bu olumsuzluklarin
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ogrencilerin alan kavramina iligkin kavramsal bilgiye sahip olmamasindan kaynaklandigi
dugsunulmektedir. Diger bir ifadeyle kavramsal bilgideki eksikligin islemsel bilgiyi etkiledigi
distnilmektedir. Ogrencilerle yapilan miilakatlarda elde edilen bulgular da égdrencilerin
alan ve gevre kavramini karistirdiklarini géstermistir.

IBOT'un birinci sorusuna verilen cevaplardan ortaya ¢ikan bir diger dnemli nokta ise
Ogrencilerin  kareyi ayni zamanda bir dikdortgen olarak kabul etmemeleridir. Bazi
odrenciler soruda bulunan diger segenekleri degerlendirme geredi duymadan karenin
alaninin farkh oldugunu belirtmislerdir. Bu durumun &grencilerin geometrik sekillerin
tanimlarini ve geometrik sekiller arasindaki hiyerarsiyi bilmemelerinden kaynaklandigi
dusunudlmektedir. Sekilsel Kavram Teorisi'ne (Fischbein ve Nachlieli, 1998'den akt.,
Karpuz, Koparan, Gliven, 2014, s.110) gore sekil ve kavram arasinda kurulan iliskinin
niteligi, geometrik muhakeme surecini etkilemektedir. Kavramin sekli ydnetmesi,
geometrik Ust dizey muhakemenin yapilmasina olanak tanirken; seklin kavrami yonettigi
durumlarda geometriksel muhakemenin ve genellemenin yapilmasi zorlasir ve muhakeme
siirecinde sezgi 6n plana cikar. Ornegin; seklin kavrami yénettigi durumlarda dégrenci kare
ve dikdortgen arasindaki iliskiyi fark edemez ve 06grencinin geometrik muhakeme
surecinde verece@i kararlari seklin gorintisi etkiler ancak seklin goérintist yaninda
kavramin da iligkiyi yonettigi durumlarda (seklin taniminin bilinmesi) 6grencinin "Her kare
ayni zamanda bir dikdortgendir" yargisina ulasabilmesi beklenir. Bunun yani sira suregte
sadece kavramin sekli ydnetmesi de ispat ve genelleme yapma gibi geometri slireglerinde
ihtiyag duyulan 6nsezi ve kesif boyutlarini eksik birakacaktir (Karpuz, Koparan ve Given,
2014). IBOT’un birinci sorusuna verilen cevaplarda karenin alaninin farkli oldugunu
belirten dgrenciler de seklin kavrami yonettigi ve dolayisiyla dogru cevaba ulasamadiklari
gOralmistar.

IBOT’ta bulunan ikinci soruda ise i¢ ice bulunan iki karenin aralarinda kalan alanin
hesaplanmasi istenmistir. Ogrencilerin karenin alan hesabi igin gerekli igslem ve
algoritmayi bilmemeleri, bu soruyu dogru olarak cevaplayamamalarina neden olmustur.
Ogrencilerin alan hesabi yerine tekrardan c¢evre hesabi yapmalari, alan ve cevre
kavramlari arasinda yasanan karmasanin bir bagka gdstergesidir.

IBOT'ta bulunan tgiincii soruda égrencilerden tabani ve tabana ait yiiksekligi bilinen
bir (iggenin alaninin hesaplanmasi istenmigtir. Ogrencilerin verdikleri cevaplar
incelendiginde, uggenin alanini hesaplamak igin gerekli iglem ve algoritmaya dair iglemsel
bilgilerinde hatalarin ve eksikliklerin oldugu gorulmustur. Bazi ogrenciler, taban ve
yuksekligi garparak cevap verirken ikiye bolmeyi ihmal etmiglerdir. Bazilari ise soruda

verilen sayisal verilerle rasgele islemler yapmiglardir.
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IBOT'ta bulunan dérdiincii soruda égdrencilerden bir kenar uzunlugu ve kenara ait
yiksekligi bilinen bir paralelkenarin alaninin hesaplanmasi istenmistir. Ogrencilerin
paralelkenarin alanini hesaplamak igin gerekli islem ve algoritmaya dair islemsel
bilgilerinde hatalarin ve eksikliklerin olmasi, soruyu yanlis cevaplamalarina neden
olmustur. Ogrencilerin cevaplari incelendiginde soruda verilen sayisal niceliklerle rasgele
islemler yaptiklari géralmustar.

IBOT'ta bulunan besinci soruda ise dgrencilerden bir kenar uzunlugu verilen ve 6 es
kareden olusan bir seklin alaninin bulunmasi istenmistir. Matematikte ¢ézim yéntemi
bilinen bir problem tirinin ¢ozllmesi ya da yontemde kilclk degisiklikler yapilmasi
yoluyla farkh problemlerin ¢ézilmesi (Renkl vd., 1998; Rittle-Johnson, 2006) islemsel
bilgiye ait gostergelerdendir. Bu soruda 6grencilerden bir karenin alani bularak 6 ile
carpmalari beklenmektedir. Ancak verilen cevaplar incelendiginde o6grencilerin blyuk bir
kisminin karenin gevresini bularak 6 ile carptiklar goriimuistir. Ogrencilerin alan ve cevre
kavramlarina ait yetersiz ve yanlis algisi bu soruda da ortaya ¢cikmistir. Verilen cevaplar
incelendiginde ayni zamanda o6grencilerin ¢evre kavramina dair de yanlis algilarinin
oldugu ortaya cikmistir. Nitekim bazi 6grenciler seklin i¢c kisminda kalan cgizgileri de ¢evre
hesabina dahil etmiglerdir.

IBOT sonuglarindan ortaya gikan bir diger énemli husus ise égrencilerin uzunluk ve
acl deg@erleri arasinda aritmetik islemler yapmasidir. Bu durum matematiksel terminolojinin
uygun olarak kullanilamadiginin ve matematiksel go&sterimlerin taninmadiginin
go6stergesidir. Matematiksel terminoloji uygun olarak kullanabilme ve matematiksel
gosterimleri taniyabilme becerisi (Hiebert ve Lefevre, 1986) ise islemsel bilginin bir bagka
gOstergesidir.

IBOT'tan elde edilen bulgular genel olarak degerlendirildiginde; 6grencilerin
dikdortgen, kare, tg¢gen ve paralelkenar gibi geometrik sekillerin alanlarini hesaplamak
icin gerekli islem ve algoritma bilgilerinin hatali ve eksik oldugu ifade edilebilir. Ote yandan
ogrencilerin kavramsal bilgilerindeki mevcut eksikliklerin, 6grencilerin iglemsel bilgilerini
etkiledigi degerlendiriimektedir. Benzer sonug¢ Rittle-Johnson ve Alibali'nin  (1999)
arastirmasinda da gériimektedir. Ogrencilerin alan kavramina dair yanlis algilarinin

olmasinin, hatali islemler yapmalarina neden oldugu dugutnulmektedir.

5. 1. 2. Arastirmanin ikinci Alt Problemine iliskin Tartigsma

Uygulama sonunda deney ve kontrol gruplarina son test uygulamasi yapilmistir.
Son test sonuglarina goére islemsel bilgi agisindan gruplar arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir fark bulunmamakla birlikte hesaplanan olasilik, deney grubu lehine anlamlilik

sinirina oldukga yakindir. Yine son test sonuglarina gére kavramsal bilgi agisindan gruplar
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arasinda deney grubu lehine anlamli farklihk bulunmustur. Elde edilen bu sonuglara gére
ise etkinlik temelli 6gretim yonteminin alan 6lgcme 6gretiminde kavramsal ve iglemsel
bilgiye olumlu yénde etki ettigi distiniimektedir.

KBST'nin birinci sorusunda &grencilerden verilen bir ev planinin alaninin
hesaplanabilmesi i¢cin hangi kenar uzunluklarinin bilinmesi gerektigi sorulmaktadir. Var
olan matematiksel bilgiden yola ¢ikarak bir problemin ¢6zUmuU icin gerekli yontemi,
¢6zUmu uygulama veya Uretme sureci kavramsal bilginin 6nemli bir gostergesidir (Rittle-
Johnson ve Schneider, 2015). Bazi égdrencilerin bu soruda seklin alanini hesaplayabilmek
icin tim kenar uzunluklarinin bilinmesi gerektigini belirtmeleri, dikdortgen ve karenin
alanina iliskin kavramsal bilginin heniz yeterli seviyede olmadigini diisindirmektedir.

KBST'nin ikinci sorusunda o6grencilerden ¢6zimui yapilmis olan bir soruya farkli
¢6zuim alternatifi olusturmalari istenmistir. Matematiksel bir yontemin nicin calistiginin
aciklayabilme ve soruya iligkin farkli kisaltma yontemlerini bulma kavramsal bilginin
gostergesidir (Rittle-Johnson ve Schneider, 2015). Ogrencilerin farkli ¢dziim yollari
uretememelerinin kavramsal bilgilerinin zayif olduguna isaret ettigi distnulmektedir. Diger
yandan ogrencilerden sayisal islem yapmalari beklenmezken ogrencilerin islem yaparak
cevap vermeye calismalari égrencilerin islemsel odakli distnmelerinin bir gdstergesi
oldugu disinilmektedir.

KBST'nin Uguncu sorusunda 6grencilerden alan kavrami ile ilgili farkli alternatiflerin
degerlendirilmesini gerektiren bir problemin ¢dzllmesi istenmigtir. Matematikte rutin
olmayan problemlerin ¢dzimU kavramsal bilginin bir gdstergesidir (Rittle-Johnson ve
Schneider, 2015). Ogrencilerin cevaplari incelendiginde alan kavramina dikkat etmeden
¢6zim yapmaya calistiklari ve farkl alternatif ¢dzlmleri degerlendirmeden cevap vermeye
calistiklari gézlenmistir. Ogrencilerin alan kavramina dikkat etmeden soruyu cevaplamaya
¢alismalari alan kavramina dair distincelerinin derinlesmedigine isaret etmektedir.

KBST'nin doérdincli sorusunda 6grencilerden disey kesitleri verilen bes farkli su
kanalindaki su miktarlarini karsilastiriimalari istenmistir. Matematiksel bir kavrama ait
cokluklar karsilastirabilme kavramsal bilginin gdstergelerindendir (Rittle-Johnson ve
Schneider, 2015). Her iki grupta da bu sorunun ¢6zilme orani ylksek olup 6grencilerin
birimkare sayisini sayarak ¢ozum yapmaya calistiklari gorulmustir. Ancak tam olmayan
birimkarelerin sayiimasinda yapilan hatalardan dolayr o6grencilerin dogru cevaba
ulasamadiklari gériimastir. Ogrencilerin cevaplari incelendiginde géze carpan bir diger
nokta ise &grencilerin cevaba ulagsmak igin formil kullanmamalaridir. Hem deney
grubunda hem de kontrol grubunda bulunan 6grencilerin tamami kavramsal son testin
dérdincl sorusunu ¢ézmek igin formudl kullanmamistir. Bunun yerine ve birimkareleri

saymaya calisarak cevaba ulasmaya c¢alismistir. Buradan soru metninin ve sorunun
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niteliginin 6grencilerin ¢6zum yollarini, dolayisiyla aktif hale getirdikleri bilgi tarlerini
etkiledigi disunulmektedir.

KBST'nin besginci sorusunda ise verilen bir eskenar doértgenin kdsegen
uzunluklarinda yapilan degisikliklerin eskenar doértgenin alanini nasil etkileyecegi
sorulmustur. Matematiksel bir kavrama ait farkli 6érneklerin degerlendirilmesi kavramsal
bilginin  géstergesidir  (Rittle-Johnson ve Schneider, 2015). Ogrenci cevaplari
incelendiginde ve dgrencilerle yapilan milakatlardan elde edilen verilere gore 6grencilerin
blaylk cogunlugunun soruyu anlayamadi§i goértlmistir. Puan alamayan o6grencilerin
bliylk ¢ogunlugu soruyu cevaplandiramazken puan alamayan dgrencilerin bir kismi ise
sorunun oncdullerini birbirinden bagimsiz dederlendirememistir. Yine yapilan ¢oézimlerde
ogrencilerin sayisal verilere ihtiyag duyduklari ve sekilde bulunan birimkareleri sayarak
islem yapmaya calistiklari gdozlenmistir.

IBST'de bulunan sorular, alan hesaplama icin gerekli islem ve algoritmanin
bilinmesiyle ¢ozllebilecek tlrden sorulardan olusmaktadir. Matematiksel bir gorevi
tamamlamak igin ilgili kural ya da algoritmayi bilme (Hiebert ve Lefevre, 1986) ise islemsel
bilginin géstergelerindendir. IBST'nin birinci sorusunda kdsegen uzunluklari verilen
eskenar dortgenin alaninin bulunmasi istenmistir. Hem deney hem de kontrol grubunda
bulunan o6grencilerin ¢ozumleri incelendiginde, 6grencilerin formdl kullanarak ¢6zim
yaptiklari gézlenmistir. iIBST'nin ikinci sorusunda ise ddrencilerden taban uzunluklari ve
yuksekligi verilen bir yamugun alaninin hesaplanmasi istenmistir. Bu soruda da hem
deney hem kontrol grubunda bulunan dgrenciler formal kullanarak soruyu
cevaplandirmiglardir. Formdli hatirlayamayan &grenciler ise soru igin farkh ¢6zim
stratejileri  gelistirememiglerdir. Ozellikle etkinlik temelli 6gretimin  yapildi§i deney
grubunda bulunan égrencilerin alan formdlleri ile ilgili ¢ikarim yapabilmeleri ve alan
formdllerini  yeniden olusturabilmeleri beklenirken, &grenciler formidl hatirlamaya
calismiglardir. Deney grubunda bulunan ve akademik basarisi yuksek olan 6grencilerle
yapilan mulakatlarda 6grenciler yapilan etkinliklerle alan bagintilarinin nasil olustugunu
anladiklarini ancak soruda formul kullanmanin daha pratik oldugunu belirtmislerdir. Deney
grubunda bulunan ve akademik basarisi dusik olan 6grencilerle yapilan mulakatlarda ise
ogrenciler etkinlikleri anladiklarini ancak sorulari nasil ¢ozeceklerini kavrayamadiklarini
soylemiglerdir. Bu durumun; etkinlik temelli 6gretimin akademik basarisi yuksek olan
ogrencilerin kavramsal anlayigini geligtirdigini ancak islemsel sorularin ¢o6zumunde
dgrencilerin tercihlerini etkilemedigini goésterdigi diistiniimektedir. Ote yandan etkinlik
temelli 6gretimin yapildigi deney grubunda bulunan akademik basarisi zayif 6grencilerin
alan konusunda kavramsal ve iglemsel |bilgileri arasinda kopukluk oldugu

dusinltlmektedir.
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IBST'de bulunan diger sorulara verilen diger cevaplar incelendiginde ise alan
formdullerini hatirlayan o6grencilerin rahatlikla iglem yaptigi gorulirken, alan formullerini
hatirlayamayan dgrenciler soruda verilen sayisal niceliklerle rasgele islemler yaptiklari
gOralmustar.

Uygulama sonunda son testler ve ilk testler karsilastirildiginda hem deney grubunda
hem de kontrol grubunda bulunan &grencilerin hem kavramsal hem de iglemsel
puanlarinda artis oldugu gériimustir. Bu artis kavramsal bilgi agisindan deney grubu
lehine istatistiksel olarak anlamli iken, islemsel bilgi acisindan istatistiksel olarak anlamli
olmamakla birlikte deney grubu lehine anlamhlik sinirina olduk¢ca yakindir. Deney
grubunda bulunan &grencilere etkinlik temelli 6gretim yapildigi géz énine alindiginda
etkinlik temelli 6gretimin kavramsal bilgi Uzerinde olumlu etkisinin oldugu séylenebilir. Bir
baska ifadeyle kavramsal bilginin gelisimi icin etkinlik temelli 6gretim bir alternatif olabilir.

Glrbiz ve digerleri (2010), "Etkinlik Temelli Ogretimin 5.Sinif Ogrencilerinin Bazi
Olasilik Kavramlarindaki Gelisimine Etkisi: Yari Deneysel Calisma" isimli calismalarinda
etkinlik temelli 6gretimin geleneksel 6gretim yontemlerine gore daha etkili oldugunu
belirtmistir. Ayrica ogrencilerin olasilikla ilgili kavramlarin kavramsal olarak gelisiminde
etkinlik temelli 6gretim surecinin daha etkili oldugunu belirtmiglerdir. Benzer sekilde
Gurblz (2006) de yapmis oldugu calismada etkinlik temelli 6gretimin kavramsal
6grenmeyi olumlu yénde etkiledigini belirtmiglerdir.

Mert-Clice (2012) "Etkinlik Temelli Matematik Ogretimi Yapilan Sinif Ortamindan
Yansimalar: Aksiyon Aragtirmasi” isimli ylksek lisans tez ¢alismasinda benzer sonuglara
ulasmistir. Ogrencilerin etkinlik temelli dgretim sirecinde akil yiritme becerilerinin
gelistigini ve muhakeme yeteneklerinin arttigini ifade etmistir. Bu sonug ise etkinlik temelli
ogretim surecinin kavramsal anlayiga olumlu etki ettiginin bir baska gostergesidir.

Ebretin (2015) yapmis oldugu "Etkinlik Temelli Matematik Odretiminin 3. sinif
Ogrencilerinin Problem Cézme Becerilerine ve Matematige lliskin Tutumlarina Etkisi" isimli
yuksek lisans tez calismasinda etkinlik temelli 6gretimin 6grencilerin rutin olan ve rutin
olmayan problemleri ¢6zme becerileri Uzerinde olumlu etkisinin oldugunu belirlemistir.
Ozellikle rutin olmayan problemlerin ¢dziminin kavramsal bilgi géstergelerinden oldugu
dusunuldiginde, etkinlik temelli 6gretimin kavramsal bilginin gelisimi Gzerinde olumlu
etkisinin oldugunu sdylemek mumkunddr.

Benzer sekilde Kipci’'nin (2012) yapmis oldugu "Etkinlik Temelli Ogretim
Yaklagiminin Ortaokul Ogrencilerinin Orantisal Problemleri Cézme Bagarisina Etkisi"
isimli galigmada da etkinlik temelli O6gretimin uygulandigi deney grubunda bulunan
ogrencilerin orantisal problemleri ¢dzmede daha basarili olduklari gérilmustir. Problem

¢6zme becerileri ise kavramsal bilginin gelismislik duzeyi ile ilgili oldugu séylenebilir.
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Yapilan galisma, etkinlik temelli 6gretimin islemsel bilgiden ziyade kavramsal bilginin
gelisimini olumlu etkiledigini gostermektedir. Bu ¢alisma, literatirde var olan galismalarla
benzer sonuglar tasidigindan, ilgili alana literatiri destekleyecek sekilde katkida

bulunmaktadir.

5. 2. Arastirmanin ikinci Problemine iliskin Tartisma

Bu bélimde calismanin ikinci problemi olan "Deney grubundaki égrencilerin etkinlik
temelli 6gretim stirecine iliskin goriisleri nelerdir?" arastirma sorusuna iliskin tartismaya
yer verilmistir.

Etkinlik temelli 6gretim surecini degerlendirmeye iligkin yazili goéris formunun birinci
sorusunda oOgrencilere etkinlik temelli 6gdretimin konuyu anlamalarina yardimci olup
olmadigi sorulmustur. Ogrencilerin %96,55'i etkinlik temelli 6Jretim sirecinin konuyu
anlamalarina yardimci oldugunu belirtmistir. Bunun yani sira dgrenciler, etkinlik temelli
ders surecinin kolay, eglenceli, akici ve anlasilir oldugunu ifade etmislerdir. Benzer
durum; Gurblz ve digerleri (2010) tarafindan yapilmis ¢calismada da ortaya konulmustur.

Etkinlik temelli 6gretim sirecini degerlendirmeye iliskin yazili gérus formunun ikinci
sorusunda o6grencilere etkinlik temelli &gdretim sdrecinde zorlanip zorlanmadiklari
sorulmustur.  Ogrencilerin  yaklagik %76'si etkinlik temelli &gretim sirecinde
zorlanmadiklarini  belirtirken  yaklasik  %24'0  etkinlik  sdrecinde zorlandiklarini
belirtmislerdir. Bu zorlugun sebebinin égrencilerin etkinlik temelli 6gretim slrecine aligskin
olmamalarindan kaynaklandigi dusinidlmektedir.  Arastirmaci  édretmenin  gdzlem
notlarindan elde edilen verilere gbre deney grubundaki 6grencilerin ilk etkinliklerde
zorlanmalari ancak daha sonraki etkinlik sdrecglerinde derse daha rahat ayak
uydurabilmeleri bu dugunceyi destekler niteliktedir. Ayni zamanda o6grencilerle yapilan
mulakatlarda da 6grenciler etkinliklerde ne yapacaklarini ilk basta anlamadiklarini ancak
daha sonra surece aligtiklarini ifade etmiglerdir. Girbluz ve digerleri (2010) yapmis
olduklari gcalismada 6grencilerin bir sure etkinlikte ne yapilacagini kavrayamadiklarini ve
bunun c¢esitli zorluklara neden oldugunu belirtmislerdir. Arastirmaci dgretmenin gozlem
notlarindan elde edilen bir baska bulgu ise 6grencilerin etkinlik ile matematiksel sureg
arasinda iliski kurmakta zorlanmalaridir. Bu durumunda &grencilerin etkinlik temelli
ogretim surecinde zorlanma nedenlerinden biri oldugu digunulmektedir.

Etkinlik temelli 6gretim sdrecini degerlendirmeye iligkin yazili goéris formunun
Uclncu sorusunda, 6grencilere bundan sonraki matematik derslerinin etkinlik temelli
olarak islenmesini isteyip istemedikleri sorulmustur. Ogrencilerin %96,55'i matematik
derslerinin etkinlik temelli olarak islenmesini istediklerini belirtmiglerdir. Arastirmaci

o6gretmenin gbézlem notlarindan elde edilen bulgularda bu veriyi destekler niteliktedir.
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Deney grubunda bulunan égrencilerin, akademik basarisi disik olan é3drenciler de dahil
olmak Uzere, derse aktif olarak katildiklari ve etkinlikleri sevdikleri gozlenmistir.

Etkinlik temelli 6gretim surecini degerlendirmeye iliskin yazili géris formunun son
sorusunda ise ogrencilere etkinlik temelli 6gretim sureci ile ilgili eklemek istedikleri
distincelerinin  olup olmadigi sorulmustur. Ogrenciler ise etkinlik temelli dgretimi
sevdikleri, bundan sonraki derslerin daha fazla ve farkl turlerde etkinlikler yapilarak
islenmesini istedikleri belirtmislerdir. Bunun yani sira etkinlik temelli 6gretimin yaninda
daha fazla islemsel sorularin ¢ézilmesini isteyen 6grencilerde olmustur. Bu durumun
ogrencilerin geleneksel egditim anlayisindan ayrilamadiklarinin ve matematik yapmanin
islemsel soru ¢cézmenin oldugunu dusunduklerinin bir gostergesi oldugu disutnulmektedir.
Benzer sonug, Mert-Clice'nin (2012) yapmis oldugu ylksek lisans tez ¢alismasinda da
ortaya konulmustur. Ogrenciler etkinlik temelli 6gretimden memnuniyet duymaktadir ancak
merkezi sinav/sinavlarin olusu, 6grencilerin soru ¢6zimu yapilmasinin gerekliligine
inandiklarini gostermigtir.

Ebret'in (2015) yapmis oldugu "Etkinlik Temelli Matematik Odgretiminin 3. sinif
Ogrencilerinin Problem Cézme Becerilerine ve Matematige iliskin Tutumlarina Etkisi" isimli
yuksek lisans tez galismasinda da uygulanan tutum olgcedi sonucunda etkinlik temelli
o6gretimin uygulandi§i deney grubunda bulunan &grencilerin matematige karsi olumlu
tutum gelistirdikleri belirlenmisgtir.

Batdi (2014) ise etkinlik temelli 6gretim Uzerine yapmis oldugu meta-analiz
calismasinda aktif 6grenmeye dayali etkinlik temelli 6gretimin yapildig1 deney gruplari ile
geleneksel 6gretimin yapildigi kontrol gruplari arasinda deney grubu lehine akademik
beceri ve 6grenme sureci bakimindan olumlu belirgin farkliliklarin oldugunu belirtmistir.

Yazili gbris formalarindan elde edilen bulgular ve 6grencilerle yapilan mulakatlar
g6z 6nlne alindiginda genel olarak dgrencilerin etkinlik temelli 6gretime karsi pozitif bir
tutum igerisinde olduklari belirlenmistir. Ogrenciler dersin eglenceli ve akici oldugunu
belirtirken ayni zamanda dersi daha kolay anladiklarini ifade etmislerdir. Yapilan ¢alisma,
ilgili literatlrle benzer sonug¢ tasidigindan alan yazinina destek verecek sekilde katki

sunmaktadir.



6. SONUCLAR VE ONERILER

6. 1. Sonuglar

Calisma kapsaminda, ilkégretim 7. sinif matematik muifredatinda bulunan alan

O0lgme konusunun etkinlik temelli 6gretiminin kavramsal ve islemsel bilgi Uzerindeki

etkisinin belirlenmesine iliskin elde edilen sonuglar agagida verildigi gibidir:

1.

Arastirma kapsaminda yapilan 6n test sonuclarina gére 7. sinif dizeyindeki
ogrencilerin alan ve alan o6lcme kavramlarina dair hatali ve eksik algilar
mevcuttur. Ogrencilerin 6n testte verdigi cevaplar géz dniine alindi§inda genel
olarak 6grencilerin alan kavramini tanimlamakta zorlandiklari, alan kavramini
cevre kavrami ile kanigtirdiklari, alan kavrami ile ilgili formallerin ¢ikis noktalarini
ifade etmekte zorlandiklari gézlenmistir.

Alan ve alan dlgme kavramina dair hatali ve eksik algilarin olmasi kavramsal
anlayisin zayifligina isaret etmektedir. Kavramsal anlayisin zayif olmasi ise
ogrencilerin iglemsel sureclerini de olumsuz olarak etkilemektedir. Benzer
sekilde igslemsel slrecgte yasanilan sorunlar, matematik 6grenme surecini
olumsuz etkilemektedir.

islemsel testlerdeki basari, kavramsal testlerdeki basariya gére daha yiiksektir.
Bu durum konunun kavramsal boyutunun, islemsel boyutuna gére daha geri
planda kaldiginin bir gostergesidir. Ayrica islemsel ve kavramsal test puanlari
arasindaki farkin yuksek olmasi ise bu iki bilgi tarunin dengelenmedigini
gO6stermektedir.

Alan dlgmede kavramsal bilgiler arasinda transferlerin ve gegcislerin
saglanamamasi, var olan bilginin farkh problem durumlarina uygulanmasini ve
rutin olmayan problemlerin ¢ézUmunu engellemektedir.

Ogrencilerin geometrik sekiller arasindaki iliski, hiyerarsi ve siniflandirmaya dair
hatali ve eksik anlayislari, alan bagintilarinin elde edilmesinde ¢esitli zorluklarin
yasanmasina neden olmaktadir.

Alan korunumunda yasanan zorluklar alan bagintilarinin elde edilme surecini
zorlagtirmaktadir. Ayni zamanda Ogrencilerin alan problemlerinde alternatif
¢6zum yollari geligtirmelerini engellemektedir.

Alan konusunun etkinlik temelli ogretim yoluyla 6gretildigi deney grubu ile,
geleneksel yolla 6gretimin yapildigi kontrol grubunun kavramsal bilgilerinde

deney grubu lehine anlaml farklilk bulunmustur. Gruplarin iglemsel bilgileri
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arasinda anlamli bir farklihk bulunmamakla birlikte bulunan istatistiksel deger
deney grubu lehine anlamli farkhlik sinirina oldukga yakindir. Etkinlik temelli
o6gretim yénteminin &grencilerin  kavramsal bilgileri Uzerinde olumlu etkisi
bulunmaktadir. Dolayisiyla kavramsal bilginin gelisimi i¢in etkinlik temelli
6gretim bir alternatif olabilir.

Etkinlik temelli 6gretim kavramsal bilginin geligimi icin bir alternatif iken islemsel
bilginin gelisimi igin anlamhl farkhlik olusturamamaktadir. Temel aritmetik
islemlerinde var olan yanilgilarin giderilmesi icin etkinlik temelli 6gretim etkili
olamamistir ancak elde edilen sonug anlamlilik sinirina oldukga yakindir.
Ogrencilerin etkinlik temelli 6gretim siirecine aliskin olmamalari gesitli zorluklara
neden olmaktadir. Ogrenciler, yapilan etkinliklerle matematiksel iliskinin ortaya
konmasi silrecinde gesitli zorluklar yasamaktadirlar. Ozellikle matematiksel
modellerin cebirsel slrece donustirilmesi slrecinde o6grenciler zorluklar
yasamaktadirlar.

Etkinlik temelli ogretime yonelik ogrencilerin  tutumu olumlu ydndedir.
Ogrenciler, matematik derslerinin etkinlik temelli olarak islenmesinin stiireci
edlenceli, akici, anlasilir kildigini, dersi ilgi cekici hale getirdigini ve

basitlestirdigini disinmektedirler.

6. 2. Oneriler

6. 2. 1. Arastirma Sonuglarina Dayali Oneriler

Arastirmanin bulgu ve sonuglari 1g1ginda 6gretmen ve arastirmacilara verilebilecek

Oneriler su sekildedir:

1.

Alan ve alan 6lgme kavramlarinin 6gretiminde yalnizca islemsel 6grenmeye
agirlik verilmemelidir. islemsel 6Jrenmenin yaninda &égrencilerin kavramsal
anlayiglarini destekleyici problem durumlari ve etkinlikler sinif ortamina
getirilebilir. Ayni zamanda alan 6gretimi konusu gunlik hayatla iligkilendirilebilir.
Geometrik sekiller arasindaki hiyerarsinin ve siniflandiriimanin 6gretimi, alan
bagintilarinin  8gretiminde yardimci olabilir. Geometrik sekiller arasindaki
iliskinin anlasiimasi i¢cin kesme ve yapistirma etkinlikleri yapilabilecegi gibi
tangram bloklari da kullanilabilir.

Alan korunumunun kavratiimasina yonelik etkinlikler, alan bagintilarinin elde

edilmesi ile ilgili kesif strecine yardimci olabilir.
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Kavramsal ve islemsel bilginin dengeli olarak gelismesi igin gerekli onlemler
alinmaldir. Yalnizca kavramsal bilginin geligsimi ya da yalnizca iglemsel bilginin
gelisimi matematik yapma sireci icin yeterli olmamaktadir.

Kavramsal bilgiler arasinda transferi saglayacak ve kavramsal Dbilgiler
arasindaki iliskinin gorulmesini saglayacak etkinliklere 6gretim surecinde yer
verilebilir. Ayrica kavramsal bilginin farkli problem durumlarinda kullaniimalarina
yonelik uygulamalar yapilabilir.

Etkinlik temelli 6gretim slrecinde sinif yonetimi iyi planlanmalidir. Grup igindeki
is birligi ve etkinlik streci iyi planlanmalidir.

Alan ve alan 6lgme konusunun &gretiminde farkli ve daha (st seviyede

etkinlikler kullanilarak égrencilerin kavramsal anlamalari gelistirilebilir.

6. 2. 2. lleride Yapilabilecek Arastirmalara Yonelik Oneriler

Calismanin bulgu ve sonugclari isiginda ileride yapilabilecek calismalara yoénelik

o6gretmen ve arastirmacilara asagidaki oneriler verilebilir:

1.

Farkli 6gretim ydntemlerinin alan ve alan dlgme konusundaki kavramsal ve
islemsel bilgi Uzerindeki etkisi incelenebilir.

Farkhh matematik konularin etkinlik temelli 6gretim yoluyla o6gretiimesinin
kavramsal ve iglemsel bilgi Uzerindeki etkisi incelenebilir.

Farkli matematik konularinda &grencilerin kavramsal ve islemsel bilgilerini
ortaya ¢ikarici galismalar yapilabilir.

Farkli matematik konularindaki kavramsal ve islemsel bilgiyi 6lgcmek icin dlgek

gelistirme calismalari yapilabilir.



7. KAYNAKLAR

Acar, C. (2005). Aktif 6grenmenin matematik basarisi lzerine etkisi (Yayinlanmamis
yuksek lisans tezi). Ylztncu Yuzyil Universitesi, Fen Bilimleri Enstitlsu, Van.

Acikgdz, K. U. (2003). Aktif grenme (5. baski). izmir: Egitim Dinyasi.

Akinoglu, O. (2010). Ogretim kuram ve modelleri. S. Tan (Ed.), Ogretim ilke ve yéntemleri
icinde (s. 160-164). Ankara: Pegem Akademi.

Akkus, R., Akkas, E. ve Yildirm, B._(2018). Alan konusunu dgretirken égrenme firsatlari
olusturmada 6gretmenin roll. Illkégretim Online,17(2), 1135-1149.

Alesandrini, K. and Larson, L. (2002). Teachers bridge to constructivism. The Clearing-
House: A Journal of Educational Strategies, Issues and Ideas, 75(3), 118-121.

Altun, M. (1998). Geometri ogretimi. A. Ozdas (Ed.), Matematik 6gretimi iginde (s.158-
186). Eskisehir: Anadolu Universitesi Yayinlari.

Altun, M. (2001). ilkégretim ikinci kademede (6, 7 ve 8. siniflarda) matematik égretimi.
Istanbul: Alfa Yayincilik.

Altun, M. (2018). Lgs ve matematik o&gretimi Uzerine dusundurdukleri.
https://www.egitimajansi.com/haber/lgs-ve-matematik-ogretimi-uzerine-dusundurduk
leri-haberi-65515h.html adresinden 20 Haziran 2019 tarihinde ulasiimistir.

Altun, M. (2015). Ortaokullarda (5, 6, 7 ve 8. siniflarda) matematik 6gretimi. Bursa: Alfa
Aktuel Yayincilik.

Altun, Y. (2006). Ortaégretim matematik konularinin 6gretiminde etkinlik kullanmanin
O6dgrenci bagarisina etkisi (Yayinlanmamis yuksek lisans tezi). Yuzuncu Yil
Universitesi, Fen Bilimleri Enstitiist, Van.

Anderson, J. R. (1993). Rules of the mind. Hillsdale, N.J.: Erlbaum.

Arslan, D. A. (2017). Sosyal bilimlerde arastirma ybéntem ve teknikleri. Edirne: Paradigma
Akademi.

Arslan, M. (2007). Egitimde yapilandirmaci yaklagimlar. Ankara Universitesi Egitim
Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, 40(1), 41-61.

Ayhan, M. A. (2011). ilkégretim 8. sinif matematik dersinde etkinlik temelli 6gretimin
akademik basariya etkisi (Yayinlanmamis yuksek lisans tezi). Adiyaman
Universitesi, Fen Bilimleri Enstitiisi, Adiyaman.

Baki, A. (1996). Okul matematiginde ne dgretelim? Nasil 6gretelim? Matematik Diinyasi
Dergisi, 6(3), 6-11.



83

Baki, A. (1998). Matematik Gdretiminde islemsel ve kavramsal bilginin dengelenmesi.
Atatirk Universitesi 40.Kurulus Yildonimi Matematik Sempozyumu, Atatirk
Universitesi, Erzurum.

Baki, A. (2001). Bilisim teknoloijisi 1s1g1 altinda matematik egitiminin dederlendiriimesi. Milli
Egitim Dergisi, 149, 26-31.

Baki, A. (2006). Kuramdan uygulamaya matematik egitimi. Trabzon: Derya Kitabeuvi.
Baki, A. (2014). Kuramdan uygulamaya matematik egitimi. Ankara: Harf Egitim.

Baki, A. ve Kartal, T. (2004). Kavramsal ve iglemsel bilgi baglaminda lise 6grencilerinin
cebir bilgilerinin degerlendirilmesi. Tiirk Egitim Bilimleri Derqgisi, 2(1), 27-50.

Batdi, V. (2014). Etkinlik temelli 6grenme yaklasiminin akademik basariya etkisi (meta-
analitik ve tematik bir calisma). Uluslararasi Egitim Arastirmalari Dergisi, 5(3), 39-
55.

Battista, T. M. (2007). The development of geometric and spatial thinking. In F. K. Lester
Jr. (Ed.), Second handbook of research on mathematics teaching and learning (pp.
843-908). Charlotte, NC: Information Age Pub.

Bekdemir, M. ve Bas, F. (2017). Matematik dgretmenlerinin sinavlarda kullandiklari
sorularin  kavramsal ve islemsel bilgi boyutunda analizi. On Dokuz Mayis
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 36(1), 95-113.

Bekdemir, M. and Isik, A. (2007). Evaluation of conceptual knowledge and procedural
knowledge on algebra area of elementary school students. The Eurasian Journal of
Educational Research, 28, 9-18.

Bozkurt, A. (2012). Matematik 6gretmenlerinin matematiksel etkinlik kavramina dair
algilari. Egitim ve Bilim Dergisi, 37(166), 101-115.

Brooks, J. G. and Brooks, M. G. (1993). In search of understanding: The case for
constructivist classrooms. Alexandria, VA: Association for Supervision and
Curriculum Development.

Biiyiik Larousse Soézlik ve Ansiklopedisi (1986). Cilt 7. istanbul: Gelisim Yayinlar.
Blyukoéztirk, S. (2009). Sosyal bilimler icin veri analizi el kitabi. Ankara: Pegem Akademi.
Blyukodztirk, S. (2014). Bilimsel arastirma ydntemleri. Ankara: Ani Yayincilik.

Buyukoztirk, S., Cakmak Kilig, E., Akgin, E. O., Karadeniz, S. ve Demirel, F. (2019).
Egitimde bilimsel arastirma yéntemleri. Ankara: Pegem Akademi.

Can, A. (2019). Spss ile bilimsel arastirma strecinde nicel veri analizi. Ankara: Pegem
Akademi.



84

Clements, D. H. and Stephan, M. (2004). Measurement in pre-K to grade 2 mathematics.
In D. H. Clements & J. Sarama (Eds.), Engaging young children in mathematics
(p.p. 299-317). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Cepni, S. (2014). Arastirma ve proje ¢alismalarina giris. Trabzon: Celepler Matbaacilik.

Dagli, H. (2010). ilkégretim besinci sinif égrencilerinin ¢evre, alan ve hacim konularina
iliskin - kavram yanilgilari (Yayinlanmis yuksek lisans tezi). Afyon Kocatepe
Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitisu, Afyon.

Demirel, O. (2000). Egitimde program gelistirme. Ankara: Pegem Akademi.
Demirel, O. (2001). Egitim sézliigii. Ankara: Pegem Akademi.

Demirel O. (2002). Kuramdan uygulamaya egditimde program gelistirme. Ankara: Pegem
Akademi.

Develi, H. ve Orbay, K. (2003). ilkdgretimde nigin ve nasil bir geometri égretimi. Millf
Egitim Derqisi,157.

Dogan, A. (2014). Ogretenler ve égrenenler icin neden, hangi, nasil matematik?. istanbul:
Bilim ve Gelecek Yayinevi.

Duatepe Paksu, A. (2016). Van Hiele geometrik dislinme duzeyleri. E. Bingdlbali, S.
Arslan ve |. O. Zembat (Ed.), Matematik egitiminde teoriler iginde (s.266-275).
Ankara: Pegem Akademi.

Ebret, A. (2015). Etkinlik temelli matematik 6gretiminin 3. sinif égrencilerinin problem
¢6zme becerilerine ve matematige iliskin tutumlarina etkisi (Yayinlanmamis yuksek
lisans tezi). Necmettin Erbakan Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitisl, Konya.

Emekli, A. (2001). Olgiiler konusunun égretiminde yanilgilarin teshisi ve alinmasi gereken
tedbirler (Yayinlanmamig yuksek lisans tezi). Selguk Universitesi, Egitim Bilimleri
Enstitisl, Konya.

Ergin, D. Y. (1995). Olgeklerde gegerlik ve glivenirlik. Marmara Universitesi Atatiirk Egitim
Fakiiltesi Egitim Bilimleri Dergisi, 7, 125-148.

Ersoy, Y. (2006). ilkdgretim matematik 6gretim programindaki yenilikler-I: Amag, igerik ve
kazanimlar. ilkégretim Online, 5(1), 30-44.

Fauzan, A. (2002). Applying realistic mathematics education (RME) in teaching geometry
in Indonesian primary schools (Unpublished doctoral dissertation). University of
Twente, Enschede.

Field, A. (2009). Discovering statistics using SPSS. London: SAGE Pub.

Fujita, T. and Jones, K. (2007). Learners’ understanding of the definitions and hierarchical
classification of quadrilaterals: Towards a theoretical framing. Research in
Mathematics Education, 9(1-2), 3-20.



85

Grant, T., J. and Kline, K. (2003). Developing the building blocks of measurement with
young children. In D.H. Clements & G. Bright (Eds.), Learning and teaching
measurement 2003 yearbook (pp. 46-57). Reston, VA: NCTM.

Gunay, R. (2013). llkégretim 7. sinif matematik dersinde etkinlik temelli &gretim
igeriklerinin farkli diizenlenme bigimlerinin 6grenci basarisina etkisi (Yayinlanmamis
yuksek lisans tezi). Kocaeli Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitlisi, Kocaeli.

Gurbuz, R. (2006). Olasilik kavramlariyla ilgili geligtirilen 6gretim materyallerinin
ogrencilerin kavramsal gelisimine etkisi. Buca Egitim Faktiltesi Dergisi, 20(1), 59-68.

Gurbuz, R., Catlioglu, H., Birgin, O. ve Erdem, E. (2010). Etkinlik temelli 6gretimin 5. sinif
ogrencilerinin bazi olasilik kavramlarindaki gelisimine etkisi: Yari deneysel bir
calisma. Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 10(2), 1021-1069.

Gurefe, N. (2018). Ortaokul Ogrencilerinin alan Olgim problemlerinde kullandiklari
stratejilerin belirlenmesi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakliltesi Dergisi, 33(2), 417-
438.

Haciomeroglu, G. ve Apaydin, S. (2009). Tangram etkinligi ile cevre ve alan hesab.
lIk6gretim Online, 8(2), 1-6.

Haser, C. ve Ubuz, B. (2002). Kesirlerde kavramsal ve islemsel performans. Egitim ve
Bilim, 27(126), 53-61.

Hiebert, J. and Lefevre, P. (1986). Conceptual and procedural knowledge in mathematics:
An introductory Analysis. In J. Hiebert (Ed.), Conceptual and procedural knowledge:
The case of mathematics (pp. 1-27). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Huang, H. M. E. and Witz, K. G. (2011). Developing children's conceptual understanding
of area measurement: A curriculum and teaching experiment. Learning and
Instruction, 21(1), 1-13.

Isik, H. (2019). Etkinlik temelli 6gretimin ortaokul 7. siniflarda rasyonel sayilarla islemler
konusunda &grenme Urtnlerine etkisi (Yayinlanmamis ylksek lisans tezi). Siirt
Universitesi, Fen Bilimleri Enstitlsd, Siirt.

ilhan, M. (2016). Acik uglu sorularla yapilan dlgmelerde klasik test kurami ve gok yiizeyli
rash modeline gore hesaplanan yetenek kestirimlerinin karsilagtirlmasi. Hacettepe
Universitesi Egitim Fakliltesi Dergisi, 31(2), 346-368.

Karadag, E., Deniz, S., Korkmaz, T. ve Deniz, G. (2008). Yapilandirmaci 6grenme
yaklagimi:  Sinif dgretmenleri goérUgleri kapsaminda bir arastirma. Uludag
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21(2), 383-402.

Karakaya, S. (2001). Egitimde program gelistirme c¢alismalari. Erzurum: Ataturk
Universitesi Yayinlari.

Karpuz, Y., Koparan, T. ve Glven, B., (2014). Geometride 6grencilerin sekil ve kavram
bilgisi kullanimi. Turkish Journal of Computer and Mathematics Education, 5(2),
108-118.



86

Kemankash, N. ve Gur, H. (2005, Eylll). Ortaégretim &grencilerinin geometri dersinde
dortgenler konusundaki hata analizi. XIV. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi'nde
sunulan bildiri, Pamukkale Universitesi Egitim Fakultesi, Denizli.

Kurt-Erhan, G. ve Yigitcan-Nayir, O. (2017). Etkinlik kavraminin dgretmenlerin bakis
acisiyla farkl boyutlarda incelenmesi. International Journal of Social Sciences and
Education Research, 3(1), 283-296.

Kipcu, A. R. (2008). Etkinlik temelli 6gretim yaklagiminin ortaokul 6grencilerinin orantisal
problemleri ¢6zme basarisina etkisi (Yayinlanmamis doktora tezi). Marmara
Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitlsu, Istanbul.

Kupct, A. R. (2012). Etkinlik temelli 6gretim yaklagiminin ortaokul 6grencilerinin orantisal
problemleri ¢dzme basarisina etkisi. Ahi Evran Universitesi Kirsehir Egitim Fakdiltesi
Dergisi,13(3), 175-206.

Lehrer, R. (2003). Developing understanding of measurement. In J. Kilpatrick, W. G.
Martin, & D. Schifter (Eds.), A research companion to Principles and Standards for
School Mathematics (pp. 179-192). Reston, VA: NCTM.

Lesh, R. and Doerr, H. M. (2000). Symbolizing, communicating, and mathematizing: Key
components of models and modelling. In P. Cobb, E. Yackel & K. McClain (Eds.),
Symbolizing and communicating in mathematics classrooms (pp. 371-394).
Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, Inc.

Mert-Cice, A. P. (2012). Etkinlik temelli matematik 6gretimi yapilan sinif ortamindan
yansimalar: Aksiyon aragtirmasi (Yayinlanmamis yuksek lisans tezi). Karadeniz
Teknik Universitesi, Egitim Bilimleri EnstitlsU, Trabzon.

Milli Egitim Bakanligi (2018). Matematik dersi égretim programi (ilkokul ve Ortaokul
1,2,3,4,5,6,7 ve 8. siniflar). Ankara: MEB.

National Council of Teachers of Mathematics, (2000). Principles and Standards for School
Mathematics. Reston, VA: NCTM.

Obay, M. (2002). Matematik égretiminde klasik 6gretim metodu ile etkinliklerle 6gretimin
mukayesesi Uzerine bir ¢aligma (Yayinlanmamig yuksek lisans tezi). Van Yuzuncuyil
Universitesi, Fen Bilimleri Enstitlisu, Van.

Olkun, S., Celebi, O., Fidan, E., Engin, O. ve Gokgiin, C. (2014). Birim kare ve alan
formUlinin Turk égrenciler icin anlami. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 29(29), 180-195.

Olkun, S. ve Toluk-Ugar, Z. (2006). llkégretimde matematik &dretimine c¢agdas
yaklagimlar. Ankara: Ekinoks Yayinlari.

Olkun, S. ve Toluk-Ugar, Z. (2014). ilkégretimde etkinlik temelli matematik 6gretimi.
Ankara: Egiten Kitap.



87

Outhred. L. N. and Mitchelmore, C. M. (2000). Young children's intuitive understanding of
area measurement. Journal For Research in Mathematics Education, 31(2), 144-
167.

Ocal, H. A. (2012). Etkinlik temelli égretimin uygulanmasina ligkin égretmen gérisleri
(Yayinlanmamis yuksek lisans tezi). Gaziantep Universitesi, Sosyal Bilimler
Enstitlist, Gaziantep.

Ozgakir, B. ve Cakiroglu E. (2016). Ortaokul 7. sinifta dortgenlerin alan bagintilarini
olusturma surecinde dinamik geometri yazilimlarinin kullaniimasi. Ahi Evran
Universitesi Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi, 18(1), 231-248.

Ozmantay_, M. F. ve Bingdlbali, E. (2014). Etkinlik tasarimi ve temel tasarim prensipleri. M.
F. Ozmantar ve E. Bingdlbali (Ed.), llk6gretimde karsilasilan matematiksel zorluklar
ve ¢6zlim Onerileri iginde (s.313-345). Ankara: Pegem Akademi.

Pallant, J. (2001). SPSS survival manual. Maidenhead: Open University Press.

Renkl, A., Stark, R., Gruber, H. and Mandl, H. (1998). Learning from worked-out
examples: The effects of example variability and elicited self-explanations.
Contemporary Educational Psychology, 23(1), 90-108.

Rittle-Johnson, B. (2006). Promoting transfer: Effects of self-explanation and direct
instruction. Child Development, 77(1), 1-15.

Rittle-Johnson, B. and Alibali, M. W. (1999). Conceptual and procedual knowledge of
mathematics: Does one lead to the other? Journal of Educational Psychology, 91(1),
175-189.

Rittle-Johnson, B. and Schneider, M. (2015). Developing conceptual and procedural
knowledge in mathematics. In R. C. Kadosh & A. Dowker (Eds.), Oxford handbook
of numerical cognition (pp.1118-1134). Oxford: Oxford University Press.

Rittle-Johnson, B. and Star, J. R. (2009). Compared with what? The effects of different
comparisons on conceptual knowledge and procedural flexibility for equation
solving. Journal of Educational Psychology, 101(3), 529-544.

Ruthruff, E., Johnston, J. C. and van Selst, M. A. (2001). Why practice reduces dual-task
interference. Journal of Experimental Psychology: Human Perception and
Performance, 27(1), 3-21.

Skemp, R. R. (1976). Relational understanding and instrumental understanding.
Mathematics Teaching, 77(1), 20-26.

Star, J. R. (2000). On the relationship between knowing and doing in procedural learning.
In B. Fishmann & S. O’ Connor-Divelbiss (Eds.), Proceedings of the Fourth
International Conference of Learning Sciences (pp.80-86). Mahwah, NJ: Lawrence
Erlbaum A.



88

Stephan, M. and Clements, D. H. (2003). Linear and area measurement in
prekindergarten to Grade 2. In Clements, D. H. & Bright, G. (Eds.), Learning and
teaching measurement: 2003 Yearbook (pp. 3-16). Reston, VA: NCTM.

Soylu, Y. ve Aydin, S. (2006). Matematik derslerinde kavramsal ve islemsel 6grenmenin
dengelemesinin dnemi Uzerine bir calisma. Erzincan Egitim Fakliltesi Dergisi, 8(2),
83-95.

Sénmez, V. (2008). Ogretim ilke ve yéntemleri. Ankara: Pegem Akademi.

Sahin, B. (2015). Etkinlik temelli geometri &gretiminin Ggrenme  driinlerine — etkisi
(Yayinlanmamis yuksek lisans tezi). Dokuz Eylul Universitesi, Egitim Bilimleri
Enstitisu, |zmir.

Tan, S. (2009). Ogretim ilke ve yéntemleri, Ankara: Pegem Akademi.

Tan-Sisman. G. ve Aksu, M. (2009). Yedinci sinif 6grencilerinin alan ve cevre
konularindaki basarilari. Elementary Education Online, 8(1), 243-253.

Tan-Sisman, G. and Aksu, M. (2012). The length measurement in the Turkish
mathematics curriculum: Its potential to contribute to students’ learning. International
Journal of Science and Mathematics Education, 10(2), 363-385.

Tuark Dil Kurumu [TDK] (2005). Tiirkge sézliik. Ankara: TDK Yayinlari.

Ugurel, 1., Glzel, E. B. ve Kula, S. (2010). Matematik 6gretmenlerinin 6grenme etkinlikleri
hakkindaki goris ve deneyimleri. Buca Egitim Fakdiltesi Dergisi, 28, 103-123.

Van de Walle, J. A., Karp, K. S. and Bay-Williams, J. M. (2013). ilkokul ve ortaokul
matematigi gelisimsel yaklasimla o&gretim (S. Durmus, Cev.) Ankara: Nobel
Akademik.

Yanik, B. (2016). Kavramsal ve islemsel anlama. E. Bingdlbali, S. Arslan ve i. O. Zembat
(Ed.), Matematik egitiminde teoriler i¢cinde (s. 102-114). Ankara: Pegem Akademi.

Yildirim, C. (2017). Matematiksel diisiinme. istanbul: Remzi Kitabevi.

Yildirim, A., Ozgurlik, B., Parlak, B., Génen, E. ve Polat M. (2016). TIMMS 2015 ulusal
matematik ve fen bilimleri 6n raporu 4. ve 8. siniflar (Arastirma raporu). Ankara:
MEB.

Yildinm, A. ve Simgek, H. (2005). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yéntemleri. Ankara:
Seckin Yayincilk.

Yildinm-Yakar, Z. ve Albayrak, M. (2018). Alan olgmenin basamakli 6gretim yontemiyle
ogretiminin Ogrenci basarisina etkisi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakdiltesi
Dergisi, 34(2), 565-585.

Zembat, i. O. (2014). Olgme, temel bilesenleri ve sik karsilasilan kavram yanilgilari. E.
Bingdlbali, ve M. F. Ozmantar (Ed.), llkégretimde karsilasilan matematiksel zorluklar
ve ¢bzlim Onerileri iginde (s. 127-151). Ankara: Pegem Akademi.



8. EKLER



90

Ek 1. Kavramsal ve islemsel bilgi testi-6n test (KiBT-0)

A) Kavramsal Kisim

1) Alan kavramuile ilgili asagida verilen sorulan cevaplayiniz.

a) Alan kavramindan ne anliyorsunuz? Aciklayiniz.

b} Dikddrtgen, kare, dggen gibi geometrik sekillerin alanlarini bulmak igin formiil
kullanmak sart micir? Formil kullanmadan bir geometrik seklin alanini bulabilir
misiniz? Ornek vererek aciklayiniz.

c) Diizgin olmayan bir geometrik seklin alani bulunabilir mi? Omek vererek
aciklayiniz. (Kavrami tanimiama ve aciklama-Rittle-Johnson ve Schneider, 2015)

k-

Fal s Sakil 4
Yukanda es karelerden olusmus zemin Gzerinde verilen sekilleri alani boOyik
olandan kicik olana dogru siralayimz. (Cokiuklarr karsilastirma- Rittle-Johnson ve
Schneider, 2015)

3) Paralelkenarnn alan formulinden yararlanarak;

a) Ucgenin alan formilini nasil elde edersiniz? Aciklayiniz.

b} Yamugun alan badintisini nasil elde edersiniz? Aciklayinz.
(Kural icat etme- Rittle-Johnson ve Schneider, 2015)(Kavramin farkls kavramiardan
tretilebiimesi, Hiebert ve | efevre, 1986)

4)  Bir matematik sinavinin 4 sorusunda asagidaki bilg —_—
veriimistir. Bu bilgiyi okuyarak soruyu cozen Ayse'nin cozima ile
bilgiyi okumadan ¢ozen Ali'nin ¢bziimi asagida venlmistir. "
Bilgi: Bir yamugun alanini bulmak igin alt taban uzunlugu (a) ile — ,
Ust taban wzunlugunu (c) toplamr. Daha sonra yikseklik (h) ile s

sl

carpilir. Bulunan sonug 2 ye bélindr. i

Ali ve Ayse'nin ¢cozimlernni inceleyiniz. Ali ve Ayse'nin ayni sonucu bulmasi sizce rastlant
micir? Ali'nin ¢oézimi yanhs midir? Medenlerinizle birlikte aciklayiniz {Yéntemin nigin
galighgimn  agiklanmasi kavramin  Gmeklernin - degerendinimesi-Rittle-Johnson  ve
Schneider, 2015} (Bir matematiksel gérevde bagkalan tarafindan venlen cevaplan
kargilagtirma, Rittle-Johnson ve Star, 2009)
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Ek 1’in devami

Ali'nin G6zlmii

AED {ggenin alanini bulurum:
4.3=12 12:2=6

CFB {iggeninin alanini bulurum:
4.3=12  12:2=6

EFCD dikddrtgeninin alanini bulurum:
4.5220

Buldugum tim sonuglar toplarim.
2046+6=32

Ayse'nin Cozlmi L. ¢
Yamugun alt taban uzunlugu=3+5+3=11 em
Ust taban uzunlugu=5 cm

Alt taban+{ist taban= 115216 cm 4em
16x4=64
64:2:32

A Sem E Sem F Sem b

5) Asagida verilen krokide Ahmet ve Mehmet Bey'in tarlalari ile evlerinin konumlari
gosterilmektedir.

B m ‘
— ’ Mehmet Bey'in Tarlasi
Mehmet Bey'in Evi

Yukarida verilen krokide goruldugu gibi Ahmet Bey'in evi ile tarlasi derenin farkli
taraflarinda kalmaktadir. Ayni durum Mehmet Bey igin de gegerlidir. Her sabah derenin
karsi tarafina gegmekte zorlanan Ahmet Bey, Mehmet Bey'e tarlalari takas yapmay: teklif
eder. Sizce Mehmet Bey bu teklifi kabul etmeli midir yoksa reddetmeli midir?

Nedenlerinizle birlikte aciklayiniz. (Rutin olmayan problemlerin ¢éziimu-Rittle-Johnson ve
Schneider, 2015)

B) islemsel Kisim
1) Asagida verilen dikdortgenlerden hangisinin alani farklidir? (Matematiksel bir gbrevi
tamamlamak icin ilgili kural ya da algoritmayi bilme-Hiebert ve Lefevre, 1986)

A) B) < Dy
A B Eqem _H | 2cm L M 2 em P

1cm
D C
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Ek 1'in devami

2) Asagida verilen sekle gore birkenan 10cm olan kareden bir
kenan &6 cm olan bir kare kesilerek cikanhyor. Buna gbre boyall

kismin alam kag cm?dir? (Matematiksel bir gérevi tamamiamak igin

ilgili kural ya da algoritmay bilme-Hiebert ve Lefevre, 1986)

s
I\

3) Yanda verilen ABC Gcgeninde [AD[=5 cmve |[BC|=12 cmise - A\
ABC iicgeninin alani kac cm?® dir? (Matematiksel bir gérevi A,
tamamiamak igin ilgili kural ya da algontmay bilme-Hiebert ve z
Lefevre, 1986 - I

. 12 e C
4) Asagida verilen sekle gore |AB|=13 cmve |DE|=8 cm J_,.r": __,.f"
olduguna gdre ABCD paralelkenannin alamm bulunuz. fem
(Matematiksel bir gérevi tamamlamak igin ilgili kural ya da /S Lk
algoritmay bilme-Hiebert ve Lefevre, 1986) AE y "

2=

5) Asagida verilen sekil es karelerden olusmaktadir ve her bir karenin kenar uzunlugu 3
cmdir. Buna gére bu seklin alan kag cm?dir? (Matematiksel bir gérevi tamamlamak igin

ilgili kural ya da algontmay bilme-Hiebert ve Lefevre, 1986)




Ek 2. Kavramsal ve iglemsel bilgi testi-son test (KiBT-S)

A) Kavramsal kisim

1) Yanda verilen sekil bir dairenin planini gstemrmektedir.
Bu dairenin alanini hesaplayvabilmek icin hangi kenadann
uzunlukanm bilmeniz gerekir? Meden? Acklayinz. |
PlzA, 2012) (Var olan matematiksel bigiden yola ¢ikarak
o problemin  ¢dzimd igin  gerekl  ydntemi cozimi
uygulamas! veya Uetmes, Ritte-Johnson ve Schieider,
20135).

£

2) Yanda wvernlen sgekilde tarall alanlar toplamini, tim
parcalann alanlanni tek tek hesaplayarak buldugunuz
sonuclan toplayip bulabilirsiniz. Bu ¢dzim yolundan baska bir
cozim yolu geligtirebilir misiniz? Aciklayinz (Bireyin daha
onceden agina olmadigi goreviler;, Yéntemin nigin galighgimin

agiklanmasi kisatma yoéntemlerni bulma, Riftle-Johnson ve
Schneider, 2015)

3) Yanda werilen sekilde bir mutfagin zemini

genigligi & m wuzunlugu ise 9 m olarak
gostenlmistir.

Bu mutfak agagida verlen sekillerdeki fayanslarla

désenmek isteniyor. Fayanslara ait uzunluklar ve

her bir fayansin fiyat sekilde gostenldigi gibidir.

P & B 8B B
- - - - i
9m

istedifjiniz sekildeki fayanslardan| istedifjiniz miktarda kullanarak mutfak zemininin

tamamini maliyeti en diisik olacak sekilde nasil déseyebilirsiniz? Aciklayiniz.

Y em

3em
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Ek 2’nin devami

4) Dasey kesitlen asagida verilen esit uzunluktaki bes su kanalimin her biri 3 m yukseklige
kadar su ile doludur. Buna gore asagida werilen sorulan cevaplayiniz.

L A

a) Hangi kanaldaki su miktarn en fazladir? b) Hangi iki kanaldaki su miktarlarn birbirine
esittir? ¢) Her bir kanalin su yiksekligini yarim metre arttiracak sekilde kanallara su
ekleniyor. Buna gére hangi kanala dijerlerinden daha az su eklenmistir? [(ALES, 2012)
(Cokluklar karsilastirma Rittle-Johnson ve Schneider, 2015)

5) Yanda verilen sekilde ABCD dikddrigeninin igine g H c
EFGH eskenar ddrtgeni cizilmistir. Asadida wverilen

islemler birbirinden badimsiz olarak wygulandiginda
eskenar ddrigenin alaninda ilk duruma gére nasil bir ¢

degisim gdzlenir? Aciklayiniz.

. JAB| uzunlugunun ki katina cikanlarak |AD|
uzunlugunun yariya disiralmesi. Il JAD| uzunlugunun
iki katina cikarilarak |AB| uzunlugunun yarnya disdrilmesi lll. ABCD dikddrtgeninin
alaninin iki katina gikariimasi. (Kavramin drneklerinin degerlendiriimesi Rittle-Johnson ve
Sechneider, 2015)

B) islemsel Kisim

A B

IDB[=10 cm olduguna gére A(ABCD) kag cm?dir?
{Matematiksel bir gdrevi tamamlamak igin igili kural ya da s ,
algoritmayi bilme-Hiebert ve Lefevre, 1986) ‘

1) Yanda verilen ABCD eskenar dértgeninde JAC|= 20 cm ve ‘

2) Yanda vernlen ABCD yamugunda [AB|=12 cm [DC|=8 cm ve
[IDHI= ¥ cm olduguna gére ABCD yamudunun alani kag
cmdir? (Matematiksel bir ghrevi tamamiamak igin ilgili kural
ya da algontmayi bilme-Hiebert ve Lefevre, 1986)

3) Yanda verilen sekilde K ve L noktalan bulunduklan kenann o 12 em c
orta noktalandir |AD[= 8 cm ve |[DE[=12 cm olduduna gbre
tarall bélgenin alani kag cm?dir? (Matematikse! bir gérevi Eam M i
tamamilamak igin ilgili kural va da algontmay bilme-Hiebert ve
Lefevre, 1986)

A = [:]

4) Yanda wverilen ABC ve KLM idcgenlerinin alanlan
birbinne esittir |BC|=4 cm, [KL|=3 cm ve [LM|=8 cm
olduguna gére ABC lcgeninin [BC] kenar uzunluguna

ait yiksekligi kac cm'dir?{Matematiksel bir gérevi ;;th“‘mx
tamamlamak igin gl kural ya da algontmay bilme- - T
Hiebert ve Lefevre, 1986) L Bem

D [

5) Yanda verilen ABCD paralelkenannin alani 48 /
santimetrekare ve |DC[=8 cm ise |[DE| kag cm'dir?
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Ek 3. Kavramsal ve islemsel bilgi gostergeleri 1

Rittle-Johnson ve Schneider (2015) tarafindan matematiksel bilgi tirleri asagidaki gibi
siniflandiriimistir:

A) islemsel Bilgi

B) Kavramsal Bilgi

Kapali Kavram Bilgisi

Yeni yontemlerin degerlendiriimesi

Kavramin 6rneklerinin degerlendirilmesi
Cokluklar resim, grafik gibi temsillerle ifade etme
Cokluklari kargilastirma

Kural icat etme ve kisaltma yontemleri bulma
Anahtar kavramlari kodlama

Kategorilere ayirma

Ortiik Kavram Bilgisi

Degderlendirmeleri acgiklama

Kavramlarin tanimlarini olusturma veya segme
Yéntemin nigin ¢alistiginin agiklanmasi

Kavram haritalarinin gizilmesi

e 6 6 &6 NH e o o o o o o |



Ek 4. Kavramsal ve islemsel bilgi gostergeleri 2
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Farkli arastirmacilar tarafindan ortaya konulan kavramsal ve islemsel bilginin

gostergeleri asagida belirtildigi gibidir.

Kavramsal Bilgi

islemsel Bilgi

Bir matematiksel goérevde bagkalari
tarafindan verilen cevaplari
kargilastirma (Kimin yontemi kolay,
neden?) (Rittle-Johnson ve Star, 2009)

Bir problemin ¢ézimid ve iglemin
dogrulugu/yanlishgini degerlendirebilme
(Rittle-Johnson ve Schneider, 2015)

Bireyin daha 6nceden asina olmadigi
goérevleri yapabilmesi (Rittle-Johnson
ve Schneider, 2015)

Matematige ait simgesel ve sembolik dili
bilme, gosterimleri tanima (Hiebert ve
Lefevre, 1986)

Kavramin farklh kavramlarla iliskisini
ortaya koyabilme, kavramin farkh
kavramlardan uretilebilmesi, kavramlar
arasl kolay gegis vyapilabilmesi,
kavramin farkli alanlarda rahatca
kullanilabilmesi (Hiebert ve Lefevre,
1986)

Matematiksel bir gérevi tamamlamak icin
ilgili kural ya da algoritmayr bilme
(Hiebert ve Lefevre, 1986)

Rutin olmayan problemlerin ¢6zimu
(Rittle-Johnson ve Schneider, 2015)

Matematiksel gorevileri otomatik olarak
yapma, otomatiklestiriimis islem bilgisi
(Anderson, 1993)

Kavram bilgisinin derinligini, zenginligini
ve kalitesini dogru sekilde olgmek igin
ogrencilere alternatifli birgok problem
durumu sunma (Star, 2000).

islem bilgisi ya bilinen bir ydntemle iligkili
olan problemi ¢bézme ya da ¢6zimi
bilinmeyen bir probleme bilinen bir
yontemin kUguk bir adaptasyonunu
uygulama (Renkl vd., 1998; Rittle-
Johnson, 2006).

Kavram bilgisinin o6l¢limesi igin, bir
problemin ¢6zimunde bilinen bir kurali
uygulamasi yerine 6grenciden kendinde
var olan matematiksel bilgiden yola

clkarak o problemin igin gerekli
kavrami, yontemi veya ¢Ozimi
uygulamasi veya Uretmesi (Rittle-

Johnson ve Schneider, 2015).

Otomatiklesmig islem bilgisi (Ruthruff,
Johnston ve Van Selst, 2001).




Ek 5. On testte bulunan kavramsal sorularin kazanimlara ve kavramsal-

islemsel bilgi kriterlerine gore dagihmi

Kazanim

Kriter

M.3.3.3.1. Sekillerin alanini
standart olmayan uygun malzeme
ile kaplar ve dlger.

Kavrami tanimlama ve acgiklama
(Rittle-Johnson ve Schneider, 2015)

M.3.3.3.2. Bir alani, standart
olmayan alan o6lcme birimleriyle
tahmin eder ve birimleri sayarak
tahminini kontrol eder.

Cokluklar kargilastirma
(Rittle-Johnson ve Schneider, 2015)

M.6.3.2.1. Uggenin alan bagintisini
olusturur, ilgili problemleri ¢ozer.

Kural icat etme
(Rittle-Johnson ve Schneider, 2015)

M.6.3.2.2.  Paralelkenarin  alan Kavramin farkh kavramlardan
bagintisini olusturur, ilgili  Uretilebilmesi

problemleri ¢bzer. (Hiebert ve Lefevre, 1986)
M.6.3.2.1. Uggenin alan bagintisini  Yéntemin nigin galistiginin

olusturur, ilgili problemleri ¢dzer.
M.5.2.4.1. Dikdortgenin  alanini
hesaplar, santimetrekare ve
metrekareyi kullanir.

aciklanmasi, kavramin orneklerinin
degerlendirilmesi

(Rittle-Johnson ve Schneider, 2015)
Bir matematiksel gbrevde baskalari
tarafindan verilen cevaplari
karsilastirma

(Rittle Johnson ve Star, 2009)

M.6.3.2.5. Alan ile ilgili problemleri
cozer.

Rutin olmayan problemlerin ¢ozimu
(Rittle-Johnson ve Schneider, 2015)
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Ek 6. On testte bulunan islemsel sorularin kazanimlara ve kavramsal-islemsel
bilgi kriterlerine gore dagilimi

Soru Kazanim Kriter
1 M.5.2.4.1. Dikdoértgenin  Matematiksel bir gérevi tamamlamak igin
alanini hesaplar, ilgili kural ya da algoritmayi bilme (Hiebert

santimetrekare
metrekareyi kullanir.

ve

ve Lefevre, 1986).

2 M.5.2.4.4. Dikdortgenin Matematiksel bir gorevi tamamlamak igin
alanini hesaplamayi ilgili kural ya da algoritmayi bilme (Hiebert
gerektiren problemleri ¢ézer. ve Lefevre, 1986).

3 M.6.3.2.1. Uggenin alan Matematiksel bir gérevi tamamlamak igin
bagintisini olugturur, ilgili ilgili kural ya da algoritmayi bilme (Hiebert
problemleri ¢ozer. ve Lefevre, 1986).

4 M.6.3.2.2. Paralelkenarin Matematiksel bir goérevi tamamlamak igin
alan bagintisini olusturur, ilgili kural ya da algoritmayi bilme (Hiebert
ilgili problemleri ¢bzer. ve Lefevre, 1986)

5 M.5.2.4.4. Dikdoértgenin Matematiksel bir goérevi tamamlamak igin

alanini hesaplamayi
gerektiren problemleri ¢dzer.

ilgili kural ya da algoritmayi bilme (Hiebert
ve Lefevre, 1986)
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Ek 7. Son testte bulunan kavramsal sorularin kazanimlara ve kavramsal-
islemsel bilgi kriterlerine gore dagihmi

Soru Kazanim Kriter
M.5.2.4.1. Dikdoértgenin Var olan matematiksel bilgiden yola
alanini hesaplar, c¢ikarak o problemin ¢6zUmuU icin gerekli
santimetrekare ve ybntemi, ¢6zUmu uygulamasi veya

metrekareyi kullanir.

Uretmesi. (Rittle-Johnson ve Schneider,
2015).

M.6.3.2.1. Uggenin alan
bagintisini olusturur, ilgili

Bireyin daha oOnceden asina olmadigi
goérevler (Rittle-Johnson ve Schneider,

problemleri ¢ozer. 2015).
Yoéntemin nigin ¢alistiginin agiklanmasi,
kisaltma yodntemlerini bulma, (Rittle-
Johnson ve Schneider, 2015)

M.7.3.2.5. Alan ile ilgili Rutin olmayan problemlerin ¢dzimu,

problemleri ¢ozer.

(Rittle-Johnson ve Schneider, 2015)

M.3.3.3.2. Bir alani,
standart olmayan alan
Olcme birimleriyle tahmin
eder ve birimleri sayarak
tahminini kontrol eder

Cokluklar karsilastirma (Rittle-Johnson ve
Schneider, 2015)

M.7.3.2.4. Eskenar
dortgen ve yamugun
alan bagintilarini
olusturur, ilgili

problemleri ¢ozer.

Kavramin orneklerinin degerlendiriimesi,
(Rittle-Johnson ve Schneider, 2015)




Ek 8. Son testte bulunan iglemsel sorularin kazanimlara ve kavramsal-iglemsel

bilgi kriterlerine gore dagilimi
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problemleri ¢ozer.

Soru Kazanim Kriter

1 M.7.3.2.4. Eskenar dortgen ve Matematiksel bir gérevi tamamlamak igin ilgili
yamugun alan bagintilarini  kural ya da algoritmay! bilme (Hiebert ve
olusturur, ilgili problemleri ¢ozer. Lefevre, 1986).

2 M.7.3.2.4. Eskenar dortgen ve Matematiksel bir gérevi tamamlamak icin ilgili
yamugun alan bagintilarini  kural ya da algoritmay! bilme (Hiebert ve
olusturur, ilgili problemleri ¢bzer. Lefevre, 1986).

3 M.5.2.4.1. Dikdértgenin  alanini  Matematiksel bir gérevi tamamlamak icin ilgili
hesaplar, santimetrekare ve kural ya da algoritmayl bilme (Hiebert ve
metrekareyi kullanir. Lefevre, 1986).

4 M.6.3.2.1. Uggenin alan bagintisini  Matematiksel bir gérevi tamamlamak igin ilgili
olusturur, ilgili problemleri ¢ozer. kural ya da algoritmayl bilme (Hiebert ve

Lefevre, 1986).

5 M.6.3.2.2. Paralelkenarin  alan Matematiksel bir gérevi tamamlamak igin ilgili

bagintisini olusturur, ilgili kural ya da algoritmayi bilme (Hiebert ve

Lefevre, 1986).




101

Ek 9. Kazanimlarin derslere gore dagilimi

Ders

Hedeflenen Kazanim

1

M.5.2.4.1. Dikdértgenin alanini hesaplar, santimetrekare ve metrekareyi kullanir.
a) Kare, dikdértgenin 6zel bir durumu olarak ele alinir.
b) Ayrica alan kavramini anlamlandirmaya yénelik ¢aligmalara yer verilir.

2* M.5.2.4.3. Verilen bir alana sahip farkl dikdértgenler olusturur.
a) Kenar uzunluklari dogal sayi olacak bigimde sinirlandirilir.
M.5.2.4.4. Dikdértgenin alanini hesaplamayi gerektiren problemleri gdzer.

3* M.6.3.2.2. Paralelkenarin alan bagintisini olusturur, ilgili problemleri ¢ozer.
a) Noktali veya kareli kagitta paralelkenarin bir kenarina ait yiiksekligi ¢cizmeye yénelik
calismalara yer verilir.
b) Paralelkenarin alan bagdintisi olusturulurken dikdértgenin alan badintisindan
yararlanilabilir.
c) Kare ve dikddrtgenin, paralelkenarin ézel durumlari oldugu vurgulanir.

4*  M.6.3.2.1. Uggenin alan bagintisini olusturur, ilgili problemleri gdzer.
a) Noktali veya kareli kadgitta lg¢genlerde ylikseklik ¢izme galigmalarina yer verilir. Genig
acili dggenlerdeki ylikseklikler de ele alinir.
b) Uggenin alan bagintisi olusturulurken dikdértgeninkinden yararlanilabilir.

5*  M.6.3.2.5. Alan ile ilgili problemleri ¢bzer.
Uggen, dikdértgen ve paralelkenardan olusan bilesik sekillerin (6rnegin agik zarf)
alanlarini igeren problemlere yer verilir.

6*** M.7.3.2.4. Eskenar dortgen ve yamugun alan bagintilarini olusturur, ilgili problemleri
cozer.

7***  M.7.3.2.4. Eskenar dortgen ve yamugun alan bagintilarini olusturur, ilgili problemleri
cozer.

8** M.7.3.2.5. Alan ile ilgili problemleri ¢dzer.
a) Uggen, dikdértgen, paralelkenar, yamuk veya eskenar dértgenden olusan bilesik
sekillerin alanlarinibulmayi gerektiren problemlere yer verilir.
b) Dikdértgenin gevre uzunluguyla alanini iliskilendirmeye yénelik ¢alismalara yer verilir.
Ayni alanasahip farkli dikd6rtgenlerin ¢evre uzunluklari ile ayni ¢evre uzunluguna sahip
farkli dikdértgenlerin alanlari incelenir.

o*** M.7.3.2.5. Alan ile ilgili problemleri ¢ozer.
a) Uggen, dikdértgen, paralelkenar, yamuk veya eskenar dértgenden olusan bilesik
sekillerin alanlarinibulmayi gerektiren problemlere yer verilir.
b) Dikdértgenin gevre uzunluguyla alanini iliskilendirmeye yénelik ¢alismalara yer verilir.
Ayni alanasahip farkli dikdértgenlerin cevre uzunluklari ile ayni ¢evre uzunluguna sahip
farkli dikdértgenlerin alanlari incelenir.

10*** M.7.3.2.5. Alan ile ilgili problemleri ¢dzer.

a) Uggen, dikdértgen, paralelkenar, yamuk veya eskenar dértgenden olusan bilesik
sekillerin alanlarini bulmayi gerektiren problemlere yer verilir.

b) Dikdértgenin ¢evre uzunluguyla alanini iligkilendirmeye yénelik ¢calismalara yer verilir.
Ayni alana sahip farkli dikdértgenlerin cevre uzunluklari ile ayni ¢evre uzunluguna sahip
farkll dikdértgenlerin alanlari incelenir.

*Qgrencilerin én bilgi ve hazirbulunusluk seviyelerini yiikseltmek amaciyla hazirlanan 5. sinif
diizeyinde alan kavramina yénelik 6gretim icerigi

** Ogrencilerin 6n bilgi ve hazirbulunusluk seviyelerini yiikseltmek amaciyla hazirlanan 6. sinif
diizeyinde alan kavramina yénelik 6gretim icerigi

*** 7. sinif diizeyinde alan kavramina ybnelik 6gretim igerigi
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Ek 10. Bilimsel arastirma izni
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Ek 11. Etkinlik temelli 6gretim siirecinden goriintiiler
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