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OZET

Gercekci Matematik Egitimi Yaklasimmna Gére Tasarlanan Ogrenme Ortamlarinin 6.

Smif Ogrencilerinin Basarisina EtKisi

Bu arastirmada, gergek¢i matematik egitimi yaklasgimma gore tasarlanan
etkinliklerle 6gretimin 6. sinif matematik dersinde ¢arpanlar ve katlar konusunda 6grenci
basarisina ve matematige yonelik tutumlarina etkisi incelenmistir. Ayrica &grencilerin
uygulanan etkinliklere yonelik goriisleri de irdelenmistir. Arastirmada, yar1 deneysel desen
kullanilmigtir. Uygulama 2018-2019 egitim-6gretim yilinin giiz doneminde bir devlet
ortaokulunda 6grenimini siirdiiren 25 deney grubu ve 25 kontrol grubu olmak {izere toplam
50 altinct siif 6grencisi iizerinde yiirlitilmistir. Gruplar; 5. smif matematik karne ders
notlart ve 5. smf yilsonu genel akademik karne notu géz Oniinde bulundurularak
secilmigtir. Dersler deney grubunda gercek¢i matematik egitimi yaklagimina gore
tasarlanmis etkinliklerle islenmistir. Kontrol grubunda ise 2018-2019 egitim Ogretim

yilinda matematik altinct sinif ders kitabindaki etkinlikler dogrultusunda siirdiiriilmustiir.

Arastirmada 6grenci basarilarin1 6lgmek i¢in deney ve kontrol gruplarinda islenen
“Carpanlar ve Katlar” konusundaki kazanimlarla ilgili matematik basari testi kullanilmustir.
Ayrica dgrencilerin matematige yonelik tutumlarini 6lgmek i¢in matematige yonelik tutum
Olcegi kullanilmistir. Matematik basari testi ve matematige yonelik tutum 6lcegi gruplara
On test ve son test olarak uygulanmistir. Ayrica deney grubu 6grencilerine siire¢ sonunda
yari yapilandirilmig gériisme formu uygulanmistir. Aragtirmada matematik basari testinden
ve matematige yonelik tutum Olceginden elde edilen nicel veriler SPSS 22.0 istatistik
programinda yer alan parametrik testlerden bagimsiz gruplar t-testi ve bagimli gruplar t-
testi teknikleri kullanilarak analiz edilmistir. Goriisme formundan elde edilen nitel veriler

betimsel analiz yontemiyle analiz edilmistir.

Arastirma neticesinde elde edilen bulgulara gore 6grencilerin basarilarinda ve
matematige yonelik tutumlarinda deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmustur. Ayrica uygulamanin sonunda yar1 yapilandirilmis goriisme formundan elde
edilen verile gore deneysel islem siirecinde deney grubu 6grencilerinin derse karsi olan

ilgilerinin arttig1, gergek¢i matematik egitimi yaklagimina gore tasarlanan O6grenme
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ortamlarina yonelik goriislerinin olumlu yonde degistigi sonucuna ulagilmistir. Bu sonuglar

gercekei matematik egitimi yaklagimiyla yapilan 6gretimin etkili oldugunu gostermektedir.

Anahtar Sozciikler: Gergek¢i Matematik Egitimi, Tutum, Akademik Basari
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ABSTRACT

The Effect Of Learning Environments Designed According To The Realistic
Mathematics Education Approach On The Success Of 6th Grade Students

In this research, the effect of teaching on students’ success and attitudes towards maths on
the subject of multiplier and multiples? In 6th grade math lesson was examined with the
activities planned according to realistic mathematics education approach. Moreover, the
students’ views towards applied activities were probed. In the survey, quasi-experimental
design was used.The application was carried out on the total of 50 students in 6th grade
consisting of 25 ones in the experimental group and 25 ones in the control group who
continued their education at a public school in the fall semester of 2018-2019 academic
year.The groups were selected by taking into consideration both 5th grade math report
notes and 5th grade end of year general academic report notes.In the experimental
group,lessons were taught with the activities designed according to the approach of
realistic mathematics education.When it comes to the control group,mathematics was
taught in accordance with the activities in 6th grade textbook in 2018-2019 academic
year.In the research,mathematics achievement test related with the learning outcomes on
the subject of “the Multiplier and Multiples” taught in the experimental group and control

group was utilized to measure students’achievement.

Furthermore, the attitude scale towards mathematics was used to measure students’
attitudes towards maths. Maths achievement test and attitude scale towards mathematics
were applied to the groups as pretest and posttest.In addition,semi-structured interview
form was made to the experimental group and control group at the end of the process.In the
search,the quantitative data obtained from mathematics test and attitude scale towards
maths were analyzed by using the independent groups t-test and dependent groups t-test
techniques in parametric tests in SPSS 22.0 statistics program.The qualitative data gained

from interview form were analyzed by descriptive analysis method.

As a consequence, according to the findings of the research, a statistically significant
difference was found in favor of the experimental group in the achievement and attitudes

of the students towards mathematics. Besides,as a result of the research it was concluded
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according to the data acquired from the semi interview form that not only the experimental
group students’ interest in the course increased but also their views towards learning
environments which were designed according to realistic mathematics approach changed
possitively. These results demonstrate that teaching is very effective with realistic

mathematics education approach.

Key Words: Realistic Mathematics Education, Attitude, Academic Achievement
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BOLUM 1: GIRIS

1.1. Problem Durumu

21. ylizyilda iilkelerin bir birleriyle rekabet edebilmeleri onlarin bilimsel ve teknolojik
alanlardaki gelismelerine bagl olmaktadir. Ulkelerin bu alanlarda basarili olabilmeleri nitelikli
insanlarimi gelistirmeleri ile miimkiin olacaktir. Rekabet edilen alanlara bakildigi zaman her
bireyin matematik alaninda belirli bir bilgi birikimine sahip olmasi 6nem arz etmektedir. Son
donemlerde iilkelerin ekonomik anlamda bir birleriyle rekabet edebilmeleri i¢in gerekli olan insan
gliciinii yetistirmek icin iilkeler egitim programlarinda degisiklikler yapmaktadirlar (Hare, 1999).
Birgok iilke egitim programimi bilim, teknoloji, miithendislik ve matematik egitim yaklagimlarina
gore diizenlemektedir. Bu egitim yaklasimlarinin temelinde bu dort disiplinin bir birine entegresi
s6z konusudur. Her bir disiplin kendi i¢inde irdelendigi zaman matematiksel bilgi ve becerilerin
kullanildig1 goriilmektedir. Bu nedenle matematik diger disiplinlerde beklenilen basarilara
ulasilmasi i¢in biiyiik 6nem tagimaktadir.

Ulkemizde matematik dersleri genellikle 6gretmen merkezli geleneksel (mekanik)
yontemler kullanilarak islenmektedir. Matematik derslerinin genellikle ders kitabina bagh olarak
yuritildigi gozlenmektedir (Akyliz, 2010). Ayrica Ayiiz’iin (2010) belirttigi gibi 6gretmenin bas
aktor olarak rol aldigi matematik siniflarinda 6gretmen konular tahtaya yazip, konunun genel
cergevesini ¢izmektedir. Daha sonra konu ile alakali gerekli olan bilgileri verip, bunun ile ilgili
birka¢ tane Ornek alistirma ve problem c¢oziimii yapilmaktadir. Coziimii yapilan alistirma ve
problemler ile ilgili 6grencilere sorular yoneltilmekte ve bunlari Ogrencilerin cevaplamasi
beklenmektedir. Daha sonra Ogrencilerin matematik ders kitabindaki alistirma ve konu
degerlendirme sorularmi ¢dzmeleri istenmektedir. Ogrenciler tarafindan ¢dziilemeyen veya cevabi
bulunamayan sorular hemen 6gretmenler tarafindan ¢oziilmektedir. Boyle bir siiregte 6grenciler
matematiksel diisiinme faaliyetinde bulunamamaktadirlar. Ogrenciler ¢dziimiine ulasamadiklari
problemler ile karsilastiklarinda, diisiinme faaliyetleri de sinirli olmasina bagli olarak bilgilerini
gercek hayata yansitma noktasinda bagarisiz olmaktadirlar.

Ayrica ilkemizde uygulanan matematik Ogretim siirecleri incelendigi zaman, genel
uygulamalarin sinif iginde sinavlara hazirlik formatinda oldugu goriilmektedir. Bu da matematik
disiplini kapsamindaki konularin sadece sinav hazirliklar igin kullanilabildigi ve temel islem

becerileri kapsaminda verilen islem basamaklarini gergeklestirmeye yonelik bir diisiinceye



evrildigini gostermektedir (Cilingir, 2015). Buna bagli olarak da &grencilerin mekanik bir
matematik dgrenme siirecine tabi tutulduklari sdylenebilir. Ogrencilerin ulusal ve uluslararas
smavlarda basarili olmasi i¢in gerekli olan ve daha da 6nemlisi 21. Yy bireylerinde olmasi gerekli
olan matematiksel mantik yiiriitebilmek ve olaylar1 ifade etmek, belirtmek ve tahmin etmek i¢in
matematiksel kavramlari, siiregleri, olgu ve araglari kullanabilmek (MEB, 2015) becerilerine sahip
olamadiklart ifade edilebilir. Mekanik bir matematik egitiminden ziyade matematik disiplinindeki
basarmin uygulama ve etkinliklerin kullanilmasi ile iliskili oldugu goriilmektedir (Fisher, 1930).
Bundan dolay1 entelektiiel miras1 devralacak ve gelecegi insa edecek bireyleri yetistirmeyi
amaglayan egitimin, Ogrencileri bu imkani paylasabilmeleri icin matematiksel bilgi ve

uygulamalari etkinliklerle donatmasi gerektigi diistiniiliir (Wigner, 1960).

Egitim sisteminin hedeflenen bilgi, beceri ve basariya ulagip ulasmadigini belirlemek
amaciyla dlgme ve degerlendirme ¢alismalan yiiriitiiliir. Olgme ve degerlendirme siiregleri egitim
sisteminin hedeflenen basariy1 yakalayip yakalamadigini, 6grencilere kazandirilmasi amaglanan
bilgi, beceri ve tutumlarin arzu edilen seviyede olup olmadigini belirlemek amaciyla isletilir
(Streefland & Hauvel-Panhuizen, 1999). Egitim 6gretim siire¢ ve islevselligi ile ilgili karar verme
basamaginda 6lgme ve degerlendirme siirecinde ulasilan veriler kullanilir (Semerci, 2007). Ulke
capinda Olgme ve degerlendirme calismalar1 kapsaminda bir¢cok diizey belirleme sinavi
uygulanmaktadir. Bu sinavlarda 6grencilerin matematik basarilar1 da belirlenmektedir. Ayrica
Tiirkiye uluslararasi degerlendirme arastirmalari yapan “Ulusal Ogrenci Degerlendirme Programi”
(PISA-The Programme for International Student Assessment) ve “Uluslararasi Matematik Ve Fen
Egilimleri Arastirmasi” (TIMSS-Trends in International Mathematics and Science Study)

caligmalarina katilmaktadir.

PISA ve TIMSS smav sonuglar1 incelendiginde iilkemizin matematik basarisindaki
ortalamasi su sekilde goriilmektedir: PISA 2012°de OECD iiyesi iilkelerin ortalamas1 494 puan
iken Tirkiye ortalamasi 448 puandir (MEB, 2015) ve PISA 2015’te ise OECD iiyesi iilkelerin
ortalamas1 490 puan iken Tiirkiye ortalamasi 420 puandir (MEB, 2015 ). Ayrica TIMSS 2015°te
TIMSS 6l¢ek orta noktast puani 500 iken, Tiirkiye ortalamasit 458 puan olmustur. Bu veriler
dikkate alindiginda, Tiirkiye’nin PISA smavlarinda oldugu gibi, TIMSS sinavlarinda da
matematik basar1 puan ortalamalar1 agisindan tiim katilimlarda uluslararasi ortalamanin altinda

kaldig1 goriilmektedir(MEB, 2015; MEB, 2016).

Ulkemiz &grencilerinin  katildig1 uluslararas1 degerlendirme calismalarii sonuglar

incelendiginde matematik basaris1 agisindan Tiirkiye her iki calismada da katilimci iilke
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ortalamalarinin  gerisinde oldugu goriilmiistir. Ulkemiz o6grencilerinin uluslararas1 yapilan
smavlarda diisiik performans gostermeleri dikkate alindiginda Ozellikle matematik basarist
yoniinden iyi bir seviyede olmadigimiz goriilmektedir. Baglamsal olarak matematigi formiile
etme, ise kosma ve yorumlama yetenegini 6lgmeye odaklanan PISA sinavinda 6grencinin basarili
olabilmesi i¢in 6grenci matematiksel mantik yiiriitebilmeli ve olaylar ifade etmek, belirtmek ve
tahmin etmek i¢in matematiksel kavramlari, siirecleri, olgu ve araglart kullanabilmelidir (PISA,

2015). Bu beceriler ayn1 zamanda 21. Yy da bireylerde olmasi gerekli olan becerilerdir.

Ogrencilerin sadece bilissel gelisimleri degil ayni zamanda duyussal gelisimlerinin de
dikkate alinmasi gerekir (Ozgen ve Pesen, 2008). Bundan 6tiirii Ozgen ve Pesen’e (2008) gore;
Ogretmenlerin, 6grencilerinin biligsel gelisimleri yaninda onlarin bir konu veya obje ile ilgili inkar
ya da kabullerini etkileyebilecek tutumlarmida dikkate almahdirlar. Ogrencilerin derslerdeki
akademik basarilari o derse ait tutumlarindan etkilenir (Isik ve Altay, 2019). Isik ve Altay’a
(2019) gore ogrenci derse karsi olumlu tutum gelistirmisse 6grencinin o derste basarili olma
ihtimali yiiksek olur. Ogrencilerin matematik dersine karsi olumlu tutum gelistirmeleri, kavramsal
yanilgilardan uzak iyi planlanmis ve matematik konularin1 derinlemesine anlamalarin1 saglamakla

miimkiin olur (Morali, Kéroglu ve Celik, 2004).

Matematik, Ogrenilmesi gereken soyut kavram ve kabiliyetlerin bir birlesimi degil,
temeline gergegin modellenmesini alan, anlamlandirma ve problem ¢dzme siireci ile meydana
gelen bilgi ve bu siire¢ zarfinda gelistirilen yetenekler olarak algilanmaktadir (De Corte, 2004).
Matematik egitiminde genellikle gergek diinya ile baglantt kurmak onerilmektedir (Gainsburg,
2008;NCTM, 2000). Bunun icin de Ogrenciler matematigi giinliik yasamlariyla baglantili
gormelidirler. Bu nedenle gercek yasamdan izler tasiyan, etkinliklerle donatilmis ve 6grencinin
merkezde oldugu bir matematik ders planlamasi 6grencilerin basarisinda ve matematik dersine

kars1 tutumunda olumlu bir etkiye sahip olabilir.

Ortaokul 6grencilerinin matematigi kullaniligl, gilinliik yasamlariyla baglantili ve yaratict
bir ¢alisma alan1 olarak gdrmeleri saglanabilir. Ozellikle hayatlarinda énemli bir gegis noktasi olan
ortaokul caglarinda 6grencilerde meydana gelen duygusal ve fiziksel degisimler neticesinde,
matematik 6grenen Ogrencilerin bircogunda matematik ile ilgili yeterliklerinin, tutumlarinin, ilgi
ve motivasyonlarinin giiclendirilmesi gerekir (NCTM, 2000). Bununla birlikte 6grencilerin
matematigi O0grenmede tecriibeleriyle matematige yonelik olumlu tutum gelistirmelerinin

matematik basarisi lizerinde etkisi oldugu g6z ard1 edilmemelidir (MEB, 2018).



Ulkemizin genel anlamda akademik basar1, dzel olarak da matematik ders basarisinin arzu
edilen seviyede olmadigi goriilmektedir (PISA, 2015; TIMSS, 2016). Burada basariy1 etkileyen
epistemolojik inanclar, tutum, motivasyon, 6z giiven gibi bireysel farkliliklarla birlikte 6gretim
siirecinin dogasini belirlemekte basat rol oynayan Ogretim yontem ve stratejileri gibi cesitli
degiskenlerin varlig1 s6z konusudur (Aksan, 2006; Bozkurt, 2012; Tohumcu, 2004). ifade edilen
degiskenler arasinda, nitelik ve nicelik agisindan 6gretme ve dgrenme siirecini etkileme giicii
yiiksek olan 6gretim yontemlerinin matematik dersindeki olasi etkileri bir¢ok ¢alismanin konusu
olmustur. Yapilan bu arastirmalardan elde edilen bulgular 1s181nda, matematik dersinde uygulanan
klasik ya da mekanik olarak isimlendirilen 6gretim yontemlerinin matematik dersinin genel ve
ozel hedeflerine ulasmada yeterli olmadig1 goriilmiistiir (Duruhan, 2004; Cirakoglu, 2009; Ozer,
2011).

Ilk kez altinci smifta &grencilerin tamstign carpanlar ve katlar konusu (MEB, 2018)
matematik konularmin birbiriyle iliskili olmas1 agisindan (Van den Heuvel-Panhuizen & Wijers,
2005) daha sonraki sinif diizeylerinde islenen matematik konularina temel teskil etmektedir. Tam
sayilarla islemler, rasyonel sayilar, rasyonel sayilarla islemler, Gislii ifadeler, karekokli ifadeler,
dogrusal denklemler. Ozdeslikler, iicgenler, doniisiim geometrisi, cember ve daire, ¢okgenler,
eslik ve benzerlik gibi bircok matematik konusunun ¢arpanlar ve katlar konusuyla iliskili oldugu

matematik 6gretim programi incelendiginde goriilecektir (MEB, 2018).

Yukarida ifade edilen aciklamalar cercevesinde, Ogrencilerin matematik akademik
basarilarinin yaninda bu basariya sebep olabilecek duyussal 6zelliklerine de dikkat edilmelidir. Bu
duyusssal 6zelliklerden olan tutum 6grencinin derse olan ilgisini arttirmanin yaninda dgrencinin
dersi sevmesini ve derse yakinlasmasim saglayabilir. Ogrencinin matematik dersine karsi olumlu
tutum gelistirmesi saglanabilirse, 6grencinin matematik dersindeki basarisi da arttirilabilir (Isik &
Altay, 2019). Ayrica iyi planlanmis bir 6gretim ortammin varhigi Ogrencilerin basarilarini
arttirabilece8i gibi 0g8rencilerin matematige yonelik tutumlarin1 da olumlu olarak degistiribilir

(Morali, Koroglu ve Celik, 2004).

“Gergekci Matematik Egitimi”ne (GME) dayali etkinliklerin kullanildigi arastirmalar,
GME’nin 6grencilerin gerek matematik ders basarilarindaki etkisi gerekse de matematik dersine
yonelik tutumlarina etkisinin klasik 6gretim yontemlerine gore tutarli ve anlamli bir bigimde daha
etkili oldugu igin dikkat cekmektedir (Altun, 2002; Keijzer ve Terwel, 2004; Cassidy, 2005; Uzel,
2007; Akkaya, 2010; Bildircin, 2012; Cakir, 2013; Ersoy, 2013).



1.2. Arastirmanin Onemi

Teknoloji ¢ag1 olarak isimlendirilen 21. Yy da bilgi ve teknolojinin hizla de§ismesi ile
birlikte bireylerin ¢aga ayak uydura bilmeleri i¢in sahip olmalari gerekli olan yetkinlik ve
becerilerde degismistir (MEB, 2009). Bu donemdeki hizli degisim ile birlikte giinliikk hayatta
karsilagilan problemlerin sayisinin ve yapisinin degistigi goriilmektedir. Bu yeni durumlara
yonelik olarak MEB tarafinda bireylerde matematiksel diisiinme tarzinin ve bilgiyi kullanma
yeteneginin gelistirlimesi amaciyla egitim Ogretim programinda degisiklikler yapilmistir. Bu
degisiklikler sonucunda “Matematik Dersi Ogretim Programi” nda &grencilerin sahip olmasi

gerekli olan beceriler; diisinme (mantiksal ve uzamsal) ve sunma (formiiller, modeller, kurgular,

grafikler ve tablolar) seklinde belirtilmistir (MEB, 2018).

MEB (2018) “Matematik Dersi Ogretim Programi”nda o6grencilerin matematiksel
kavramlar1 anlayabilmesi ve bu kavramlari giinliik hayatinda kullanabilmesi beklenmektedir
(MEB, 2018; s. 9). Ayrica 6grencinin matematiksel becerilerinin gelistirilmesi ve bu becerilerin
etkin olarak kullanilabilmesi amaglamaktadir. Bunlarin yaninda 6grencinin problem ¢6zme
siireclerinde kendi akil yiirlitme ve diisiincelerini acik¢a ifade etmesi ve bagkalarinin akil
yiuriitmelerindeki  eksikliklerin ~ farkinda olmast veya bu eksiklikleri  giderebilmesi
hedeflenmektedir. Bunlarla beraber 06grencinin matematigi Ogrenirken kendi tecriibeleriyle
matematige yonelik olumlu tutum gelistirerek matematiksel problemlere kars1 6z giivenli bir

yaklagim geligtirmesi istenmektedir (MEB, 2018; s. 9).

TIMSS ve PISA gibi c¢alismalart neticesinde iilkemizin egitim sisteminde tespit edilen
noksanliklart gidermek ve ilkemiz 6grencilerinin 21. Y.y becerilerine sahip bireyler olarak
yetistirilmesi amaciyla egitimde yapilan yenilenme hareketlerinden biri olarak Talim Terbiye
Kurulu Bagkanliginca 1-5. smiflar 6gretim programi yeniden revize edilmis ve 2005-2006 6gretim
yilinda uygulamaya konulmustur. Yeni dgretim programina uygun ders, 6grenci ve O0gretmen
kitaplar1 hazirlanmis. 6, 7 ve 8. siniflarda da kademeli olarak yeni 0gretim programina gecisler
saglanmistir.  Geleneksel Ogretim yontemlerine kiyasla daha ¢ok yenilikler getirmis olan
yapilandirmaci yaklasim cercevesinde yeniden dizayn edilen Milli Egitim Bakanligi matematik
programinda yapilan degisikliklere ragmen yapilan ulusal smavlar ve uluslararasi diizenlenen
PISA ve TIMSS gibi sinav sonuglar1 gostermektedir ki matematik alaninda yasanan sorunlar

giinlimiizde de devam etmektedir (Kurt, 2015). Bu cercevede, matematik 6gretim programinda



GME’nin kullanilmas1 yasanan problemlerin ¢6ziimiinde etkili olacag: diisiiniilmektedir (Arseven,

2010).

Matematigin ne oldugu hakkindaki anlayis, onu nasil sunmak gerektigi anlayisin1 da
etkilemektedir (Hersh, 1979). Bu ¢er¢evede Freudenthal‘in (1978a) tanimladigi gibi, matematik de
diger bilim dallar1 gibi aslinda bir insan faaliyetidir. Freudenthal’in (1978a) belirttigi gibi,
matematik sadece bazi faaliyetlerin sonucu degil bilakis faaliyetin kendisi anlamina gelmektedir.
Yani matematik gergeklestirilmesi gereken basamaklar neticesinde ulasilan degil de
gerceklestirilen herbir islem basamaginda yapilan seydir. Matematik hakkindaki bu goriis
neticesinde matematigi ogrencilere sunus seklimizin de nasil olmasi gerektigine karar verebiliriz

(Hersh, 1997).

Matematik 6gretim yontemlerinden biri de Hans Freudenthal tarafindan temelleri atilmis
ve matematik disiplinine 6zgii 6gretim yontemi olan GME’dir. GME yaklasimi ile tasarlanmig
ektinliklerle yiiriitiillen derslerde 6grencilerin etkin katilimi saglanmaktadir (Freudenthal, 1973).
Buna ilaveten GME 06grencilere ger¢ek hayat durumlarindan yola g¢ikarak problemleri ¢6zme
imkan1 tanimaktadir. Ayrica GME matematik Ogretimini matematik¢ilerin  matematiksel
kavramlar1 kesfetmesine benzer sekilde 6grencilere yasatilabilecegi fikrini savunmaktadir. Bunun
yaninda GME 06grenci-Ogrenci ile Ogrenci-Ogretmen arasinda gergeklesen yatay ve dikey
etkilesimi miimkiin kilar. Bu sekilde fikir aligverisini de miimkiin kilmasindan dolayr GME’nin
yukarida bahsi gegen becerileri 6grencilere kazandirabilecegi diistiniilmektedir (- Freudenthal,
1973).

GME’ye gore 6grenci matematigi yeniden icat ederek 6grenmelidir (Freudenthal, 1987).
Problem ¢ozme etkinligi neticesinde ulasilmasi gereken bilgiye kisinin kendisi ulagmalidir
(Treffers, 1987b). Matematiksel kavramlara ulasmak i¢in Ogrenciye gercek yasam durumlari
sunulmalidir (Treffers, 1993). Gergek yasam durumlarinin bulunmadigi hallerde 6grencinin hayal
diinyasina hitap edecek veya herhangi bir masal veya hikayenin konusunu olusturan durumlardan
da istifade edilebilir (Altun, 2005). Ayrica uygun bir ortam saglanirsa biitiin ¢ocuklar
matematiklestirme (mathematization) faaliyetini gergeklestirebilir (Treffers, 1987a). Bu durumda
matematik konularmin o6gretimine uygun bir baglam ile yani ger¢ek hayat problemi ile
baslanmalidir (Freudenthal, 1973). Bu durum 6grenmeyi daha anlamli kilmasi yaninda 6grenmeye
karst olumlu tutum gelistirmeyi saglar. Yapilan ¢alismalar neticesinde GME yaklagimi ile yapilan
Ogretimlerin egitimde niteligi ve basariy1 arttirdigi, 6grencilerin matematik dersine karsi olumlu
tutum gelistirmelerine destek oldugu, anlamli ve kalic1 6grenmeyi sagladigr goriilmiistiir (Akkaya,
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2010; Bildircin, 2012; Cakir, 2013; Ersoy, 2013; Cassidy, 2009; Uzel, 2007; Keijzer ve Terwel,
2004; Altun, 2002). Bu ¢alismalar gostermektedir ki sadece 6grencinin matematik 6grenmesini
degil matematik 6grenme konusundaki tutumunu da destekleyebilecek bir 6grenme ve Ogretme

siireci saglanabilir.

Tiirkiye’de  GME etkinlikleriyle altinci smif diizeyinde yapilan ¢alismalar konular
gergevesinde incelendiginde Demirdégen’in (2007) kesir kavrami konusunda, Cakir’in (2011)
cebir ve alan konularinda, Sezgin Memnun’un (2011) koordinat sistemi ve dogru denklemi
konularinda, Uygur’un (2012) kesirlerle garpma ve bolme konusunda, Ayvali’nin (2013) kesirlerle
yapilan iglemleri tahmin etme konusunda, Sezer’in (2013) istatistigin temel kavramlar1 konusunda
ve Yilmaz’in (2014) kesir kavrami ve Kesirlerle islemler konularinda c¢alismalar yaptigi
goriilmektedir. Yurt disinda yapilan GME ¢aligmalar1 incelendiginde ise Streefland (1986) kesirler
lizerine birkag ornekle gosterilen gercekgi analizler, Streefland (1991) kesir kavrami tanimi ve
kesirlerle islemler, Gravemeijer ve Doorman’mn (1999) GME’de baglamsal problemler,
Nelissen’in (1999) GME’de muhakeme becerileri, Rasmussen ve King’in (2000) diferansiyel
denklemlerde baslangi¢ noktalarininin tespiti, Fauzan, Slettenhaar ve Plomp’un (2002) geometri
kavramlarinin 6gretimi, Van den Hauvel-Panhuizen (2003) yiizde kavraminin 6gretimi ve Widjaja

ve Heck’1n (2003) grafik ¢cizme ve yorumlama becerilerine yonelik ¢calismalar mevcuttur.

Yapilan literatiir incelemesi neticesinde gerek yurt i¢i gerekse de yurt disi yapilan
calismalarda carpanlar ve katlar konusunun GME yaklasimina gore 6gretimi ile ilgili bir ¢calisma
bulunmadigi gorilmiistiir. Carpanlar ve katlar konusunun ilk kez altinci sinifta dgrencilerinin
karsilastigi bir konu olmasit ve daha sonraki siif diizeylerinde islenen matematigin bir c¢ok
konusuyla iliskili olmas1 (MEB, 2018) sebebiyle bu ¢alismada 6. smif “Sayilar ve Islemler”
ogrenme alaninin “Carpanlar ve Katlar” kazanimlarini kapsayan konular se¢ilmis ve bu konular
matematik egitimi ve Ogretiminde etkili olabilecegi diisiincesiyle GME’ye gore tasarlanmis
etkinliklerle ele alinmistir. Bu agidan bu arastirmanin 6zgiin oldugu diisiiniilmektedir. Bununla
birliktegarpanlar ve katlar konusunun kazanimlar1 dikkate alinarak hazirlanmis etkinlikler ve

gercek hayat durumlar literatiire kazandirilmastir.



1.3. Aragtirmanin Amaci

Bu calisilmanin amact GME’ye dayali gelistirilen etkinliklerin ortaokul 6. smif
Ogrencilerine carpanlar ve katlar konusunun 6gretiminde matematik basarisina ve tutumuna

etkisinin incelenmesidir.

1.4. PROBLEM CUMLESI

Bu arastirmanin problemi “Gergek¢i matematik egitimi yaklasimina gore tasarlanan
etkinliklerin ortaokul 6. sinif 6grencilerinin matematik basarisina ve matematige yonelik tutumuna

etkisi nedir? " seklinde belirlenmistir.

1.5. ALT PROBLEMLER

1. Deney grubu grencilerinin matematik basarisi 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlaml
bir fark var midir?

2. Deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin uygulama sonrasinda matematik basarisi
puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

3. Deney grubu 6grencilerinin matematige yonelik tutum on test ve son test puanlari arasinda
anlamli bir fark var midir?

4. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin uygulama sonrasinda matematige yonelik tutumlari
arasinda anlamli bir fark var midir?

5. Altincr sinif 6grencilerinin etkinliklerle ilgili goriisleri nelerdir?

1.6. SAYILTILAR

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin kendilerine verilen veri toplama araglarini

samimi ve yansiz bir sekilde cevapladiklari varsayilmigtir.



Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin olusturulmasinda 6grencilerin bir dnceki dénem
genel akademik ve matematik basarilart dikkatte alinarak yapilan denklestirmenin yeterli oldugu

kabul edilmistir.

Arastirmaci tarafindan kontrol edilemeyen degiskenlerin deney ve kontrol grubunu aymi

oranda etkiledigi kabul edilmistir.

1.7. SINIRLILIKLAR

Bu aragtirmanin sinirliliklart maddeler halinde asagidaki gibi ifade edilebilir:

¢ Yapilan ¢alisma 2018-2019 egitim-6gretim yilinin birinci donemi ile sinirlidir.
% Yapilan ¢alisma segilen ortaokulda belirlenen 25’1 kontrol ve 25’1 deney grubunda bulunan
toplam 50 6grenci ile sinirlidir.

¢ Aragtirmanin uygulama siiresi 20 ders saati ile sinirlidir.

1.8. TANIMLAR

1.8.1. Gergek¢i Matematik Egitimi (GME): Ger¢ekci Matematik Egitimi (GME), matematik
Ogretimi ve Ogreniminde ihtiyac duyulan reformu gerceklestirmek amaciyla, Hollandal
matematik¢i ve egitimci olan Hans Freudenthal tarafindan temeli atilan bir matematik 6gretimi

yaklasimi ve alana 6zel (domain-specific) bir egitim teorisidir (Freudenthal, 1973).



BOLUM II: KURAMSAL CERCEVE

Bu boliimde matematik 6gretimindeki sorunlar, gergek¢i matematik egitimi ve tutum ile
ilgili kuramsal bilgiler verilmektedir. Ayrica bu konular ile ilgili yapilmis yurt i¢i ve yurt dist

caligsmalar yer almaktadir.

2.1. Matematik Ogretimindeki Sorunlar

Giinliik yasamda onemli bir yeri olsa da diinyanin bir¢ok yerinde matematigin 6grenilmesi
ve Ogretilmesi zor kabul edilir (Sahin, 2004). Bu zorluk matematigin yapisindan kaynakliyor olsa
da matematige kars1 gelistirilen olumsuz tutum, dnyargi, kaygi ve korkudan da kaynaklanmaktadir
(Umay, 1996). Matematiksel kavramlarin soyut olmasi1 matematige karsi gelistirilen bu olumsuz
duygularin sebebi olarak goriilmektedir (Ozkaya, 2016). Ozellikle somut islemler dSneminde olan
7-12 yas grubu Ogrencilerin derslerinde soyut olan kavramlarin, somut materyal ve etkinliklerle
desteklenmesi biiyiikk onem arz etmektedir (Erden ve Akman, 2002). Matematik Ogretiminde
karsilagilan bir diger sorun da ogrencilerin derste Ogrendikleri matematik ile giinlilk hayatta
karsilagilan problemler arasinda iliski kuramamasidir. Matematik dersinin somut materyaller
yardimiyla ve giinliik yasamla iliskilendirilerek 6grencilere ogretilmesi gerekmektedir (Bildircin,

2012).

Ulkemizde diger derslerde oldugu gibi yakin zamana kadar matematik egitimi de
geleneksel/mekanik yontemlerle yiriitiilmekteydi. Gelismis {ilkelerin farkli egitim anlayis ve
yontemlerini uygulamaya baslamasi neticesinde (Hare, 1999) iilkemizin de egitim sisteminde
farkli uygulamalar gdzlenmistir. Geleneksel/mekanik egitim anlayisinda hakim olan diisiince
ogretmenin aktif, konunun tek hakimi ve mutlak anlatic1 olmasi, 6grencinin ise pasif dinleyici
olmasiyd1 (Uzel, 2007). Bu sistemde ideal kabul edilen 6gretmen yonetici, lider, danisman,
degerlendirici, planlayici ve egitici rollerine sahip olmalidir (Erdogan, 2000). Ogrencinin konu ile
alakali mevcut bilgileri gérmezden gelinir, 6grenci konu hakkinda higbir sey bilmez kabul edilir
ve konu anlatimlar1 bu fikir ¢ergevesinde sunulurdu. Matematik derslerinde yeni konular ile eski
konular1 bagdastirabilecek ve konunun daha 1yi anlasilmas1 yoniinde bir ¢aba gdsterilmiyordu. Bu
sebeple Ogrencilerin derse giidiilenmesi olumsuz etkilenmekte, ezbere dayali bir 6gretim

gerceklesmekte ve 6grencinin mevcut bilgilerini kullanmasi engellenmekteydi (Erdogan, 2000).
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Matematige karsi gelistirilen olumsuz tutumlar sebebiyle matematigin gerceklerinin timiini
gercek yasamda gormek miimkiin olmuyor. Genel olarak her bir bireyin kendi zihin diinyasinda
olusturdugu kalip ve yaklasimlarla matematik bilgisine ulasmasi istenmekte bu baglamda egitim
veya matematik egitimi alaninda matematiksel bilginin uygulanmasi ile ilgili matematiksel
modelleme, gercek¢i matematik ve matematik okuryazarligt gibi Onemli arastirmalar sz

konusudur (Unal, 2008).

2.2. Gercekei Matematik Egitimi (GME)

2.2.1. GME’nin Gelisimi ve Tarihi

Yeni matematik (New Math) veya diger ismi ile modern matematige bir tepki olarak
Hollanda’daki Wiskobas proje ekibi “Ger¢ek¢i Matematik Egitimi (GME)” isimli 6gretim
teorisini gelistirmistir (Freudenthal, 1991; Streefland, 1991; van den Heuvel-Panhuizen, 1996;
Treffers, 1991 ). Hollanda egitim sisteminde 1968’de Wiskobas diye isimlendirilen bir matematik
egitim birimi kuruldu. 1971’de ise IOWO’nun (Institude for the Development of Mathematics
Education- Matematik Egitimi Gelistirme Enstitiisii) kurulusunda (bu kurulus daha sonra
Freudenthal enstitlisii adin1 almistir) Wiskobas’1 geleneksel matematige alternatif oldugu iddia
edilen Yeni Matematikten (New Math) uzaklastirip Gergekgi Matematik Egitimi yoluna getiren
Freudenthal’d1 (Treffers, 1993; Van den-Huevel-Panhuizen & Wijers, 2005).

Bu siirecte, bu hareket Hollanda’da matematik egitimindeki reform hareketlerini tesvik
etmistir. Hollandali e8itimciler “Gercekei” yaklasimin mekanik yaklagima karsi iistiin bir alternatif
olduguna karar vermisler (Treffers, 1987a).Gravemeijer (1994) gergek¢i yaklagimin
Freudenthal’in (1968,) “bir insan faaliyeti olarak matematik” diisiincesi ve Treffers (1987b)
tarafindan gosterilen asamali matematik yaklasimlarindan biiyiik Olgiide etkilendigini ifade
etmektedir.

Burada 6grenme, dgrencilerin 6n bilgileri ve somut durumlarla baslamali ve ardindan
yavag yavas Ogrencilerin 6grenme siirecinde kendi matematiksel bilgilerini gelistirmelerine izin
verilmelidir (Treffers, 1987a). Ogrencilerin asina oldugu olgularla ilgili Freudenthal (1978b),
O0grenmenin anlamli bir baglamsal problemle baslayabilmesi i¢in didaktik fenomonolojiyi savunur.
Didaktik fenomonoloji ¢ercevesinde, 6gretmenler 6grenmeyi tesvik etmek i¢in gercek hayattan ve

gercek hayatla iligkili 6rnekler saglamalidir (Freudenthal, 1979). Bu nedenle bir etkinligin amaci,
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duruma 6zgii yaklasimlarin genellestirilebilecegi problem durumlarini ve dikey matematiklestirme
icin temel olacak paradikmatik ¢6ziim basamaklarima yol agabilecek durumlari bulmaktir
(Gravemeijer & Terwel, 2000).

Daha sonra Freudenthal’mn (1991) matematigi (matematiksel araglarla gergegin modelini
olusturma siireci olarak) bir insan faaliyeti olarak yorumlamasiyla matematik egitimindeki
gercekei yaklasim Gergekei Matematik Egitimi diye tanindi. Matematik 6gretimine 6zgl bir
egitim teorisi olan Gergek¢i Matematik Egitiminin (GME) kurucusu olan (Unal, 2008 ) Hollandali
matematik¢i Hans Freudenthal (1973) matematigin genis Olgiide bir kisinin kendisinin ve
digerlerinin fiziksel, zihinsel ve matematiksel faaliyetlerini yansittigini vurgulamaktadir. Etkili bir
matematik¢i ve matematik egitimi arastirmacisi olan Freudenthal’in matematigi “faydali bir insan
faaliyeti” (Heuvel-Panhuizen & Wijers, 2005) olarak vurgulamasi matematikte ¢igir agmustir
(Campbell, 2017). Bu soziiyle Freudenthal GME nin temellerini atmistir.

Treffers (1993)’in ifade ettigi gibi Freudenthal’in goriislerinde yeni olan, matematik
egitiminde vurgulanan giinliik gerceklik ile matematigi birlestirmek istemesi degil ayn1 zamanda
gercekligin zengin baglamini matematik 6gretimi i¢in bir kaynak olarak sunmasidir. Freudenthal
(1968)’e gore, matematik sadece matematiksel uzmanlik alanindaki piir matematik degil, aym
zamanda matematiksellestirme diye isimlendirilen problem ¢6zme ve problemlere ¢6ziim bulma
faaliyeti ve daha genel olarak matematiksel konular ya da gercek hayatta meydana gelen
faaliyetlerdir. Freudenthal (1978b) matematigin 6nemli ve kiymetli goriilebilmesi igin gercek
hayatla iligkili olmasi, bireyin yakin g¢evresine hitap etmesi ve toplumsal sorunlara ¢dziim
getirmesi gerektigini ifade etmektedir.

Treffers (1987a) tarafindan ifade edilen matematiksel siirecler yatay ve dikey
matematiklestirme olarak ikiye ayrilabilir. Yatay matematiklestirmede, ger¢ek hayat diinyasindaki
ogrenmeler matematik diinyasina kaydirilir. Dikey matematiklestirme ise, matematigin kendi
icinde yeniden insa edilme siirecini vurgular. Her ikisi arasinda bu ayrim s6z konusu edilse de
aslinda biri digeriyle ¢ok yakindan iligkilidir.

Bu teori hakkinda daha fazla bilgi vermek amaciyla asagidaki boliimde GME’nin bazi

kavramlar1 anlatilacaktir.

2.2.2. GME’nin Temel Felsefesi

Gravemeijer ve Terwel’e (2000) gore Freudenthal’in “insan faaliyeti olarak matematik”

diistincesi Didaktik felsefeden biiyiik ol¢iide etkilenmistir. Hollanda, Almanya ve diger komsu
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tilkelerde Didaktik kavrami, beseri bilimler kavramini ve egitim teorilerini temel alan bir
pedagojik teoriye dayanmaktadir (Gravemeijer ve Terwel, 2000). Gravemeijer ve Terwel’e (2000)
gore, beseri bilimler, kisilik olusumu idealini ifade eder ve sadece bilginin aktarilmasini degil,
ayni zamanda bilginin gelistirilmesini ve norm ve degerlere sahip iyi vatandaslarin yetistirilmesini
gerektirir. Bu baglamda, Didaktik Oncelikle egitim ve Ogretimin amaglart ve igerigi ile ilgili
teoriler ile iligkilendirilir. Freudenthal Didaktik'in siireclerle ilgilenmesi gerektigini ifade etti
(Gravemeijer ve Terwel, 2000).

Bu fikir ger¢evesinde, GME matematikte daha derin Ogrenmelere ulasma siirecinde
Ogrencilere, kendi informal bilgilerini kesfetme ve kendi 6grenmelerini inga etme firsatlari
verebilmelidir. Bu sebepten 6tiirii, 0grencilerin kendi matematiklerini bulmalarina yonelik
Ogrencilere imkan taniyan bir 6grenme yol ve yontemi gelistirilmelidir (Freudenthal, 1973).
Buradaki vurgu ayni zamanda 6grencilerin kendi bilgilerini elde etmelerine firsat verecek bir
O0grenme siireci inga etmektir. GME’de tiim Ogrencilerin ayni matematigi 6grenmesi ve ayni
zamanda ayni gelisim seviyesine ulagma zorunlulugu yoktur. Bunun yerine her bir 6grenci sahsi

bilgisini elde etmek igin kendi rotasini olusturabilir (Van den Heuvel-Panhuizen & Wijers, 2005).

2.2.3. Gergekei Matematik Egitiminde Kullanilan Kavramlar

Cocuklara bir yetiskinin (68retmen) rehberliginde matematigi yeniden kesfetme firsati
verilmesi gerektigi ana fikrine dayanan GME, formal matematik bilgisinin 6grencilerin formal
olmayan bilgileri araciligiyla gelistirilebilecegini soyler (Treffers, 1993). Bu, ogrencilerin
baglamsal problemleri ¢ozecek etkinlikler sonucunda informal bilgilerini kullanarak matematigi
yeniden kesfedebilecekleri anlamina gelmektedir. Bu goriise gore, Ogretmenler matematik

egitimini yiiksek diizeyde etkilesimli olacak sekilde 6grenci fikirleri iizerine inga etmelidirler.

Gergekei bir yaklasimda matematik bir etkinlik olarak goriliir. Gilinlilk yasam
problemlerini (baglamsal problemler) ¢ézmenin Onemli bir pargasi olan matematik 6grenme
matematik yapmak anlamimna gelmektedir (Gravemeijer, 1994). Freudenthal’a (1981) gore
GME’de yaptigimiz faaliyetler, problem ¢6zme, problemlere ¢6ziim arama ve ayrica bir konuyu
diizenleme eylemidir. Bu diizenli faaliyete ‘matematiklestirme’ denir (Gravemeijer, 1994,
Treffers, 1991).
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Freudenthal (1981), matematik egitiminde matematiklestirmenin iki nedenden dolay1 kilit
rol oynadigimi ifade etmektedir. Birincisi matematik yapmak sadece matematikgilerin isi degildir
ayrica dgrenciler de giinliik hayat durumlarina matematiksel bir yaklasimla alistirilabilir. Ornek
olarak, baglamsal problemlerin ¢oziimiindeki matematiksel faaliyetlerde, matematiksel bir
yaklagimin uygun olup olmadigi zamani1 ve bu yaklagimlarin imkan ve sinirliliklarini etraflica

bilmek matematiksel bir tutum igerir.

Ikincisi, matematigin son evresi aksiyomlastirma yoluyla bigimlendirmektir. Bu son nokta
geleneksel matematik Ogretiminde oldugu gibi matematigi Ogrettigimizdeki baslangi¢ noktasi
olmamalidir (Freudenthal, 1978a). Freudenthal, aksiyomlarla derse baslamanin 6gretim dis1 bir
durum oldugunu iddia eder, ¢linkii matematikgiler bunun tersi bir siire¢ isletmektedirler. Bundan
otiri Freudenthal (1979), ogrencilerin matematik egitiminde, matematigin matematikgiler
tarafindan icat edildigi siirece benzer tecriibelere benzer bir deneyim ile rehberli yeniden icat etme

stireci olarak diizenlenmesi gerektigini tavsiye etmektedir.

GME’de matematiklestirme siireci Sekil 1’de De Lange (1992: s. 197) tarafindan agiklanmaktadir.
Bu sekil ayn1 zamanda bize matematik 6greniminde ger¢ek hayat baglaminin baslangic noktasi
olarak almmasmin ne kadar 6nemli oldugunu agikliyor. De Lange’in (1992) ifadesiyle,
matematiksel kavram ve fikirlerin gelisimi gercek hayatla baglamali ve sonunda gercek hayata geri
doniip ¢ozlimii oraya yansitmak gerekir. Bu durumda matematik egitiminde yapilan sey, gercek
diinyadan aldigimiz problemleri ¢6zmek i¢in onlari matematige dahil edip, sonra onlar1 gergek
diinyaya geri gotiirmektir. Biitiin bu siire¢ neticesinde kavramsal matematiklestirmeye ulasilir

(Fauzan, 2002).

gercek diinya

uygulamada
matematiklestirme

matematiksellestirme
ve yansitma

soyutlama ve
formiillestirme

Sekil 1: Kavramsal Matematiklestirme (De Lange, 1992)
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Asagidaki bolimlerde GME nin 6grenme tasarimi i¢in temel ilkeleri ve GME’nin §gretme
ve ogrenme ilkeleri tartisilacaktir. Bu bdliimlerde GME’nin yukarida ifade edildigi bazi yonleri

daha ayrintil1 bir sekilde agiklanmaktadir.

2.2.4. Gerg¢ekei Matematik Egitiminin Temel lkeleri

GME kuraminin temelini olusturan ve matematik 6grenmenin ne ve nasil olduguna aciklik
getirmeye caligan matematiklestirme i¢in Onerilen {i¢ temel prensip vardir. Bunlar yonlendirilmis
yeniden kesif, didaktik fenomonoloji (siirecin yeniden kesfi) ve kendiliginden gelisen modellerin

kullanilmasidir (Gravemeijer, 1994). Bu prensipler asagida ayrintilariyla anlatilacaktir.

2.2.4.1. Yonlendirilmis Yeniden Kesif

Ogrenme ve dgretme siirecinin esas ilkelerinden biri matematiklestirmeyi ydnlendirilmis
yeniden kesif ile gergeklestirmektir. Bu prensip, onceden kesfedilmis matematiksel bir konunun
ogrenciler tarafindan matematikcilerin kesfetme siirecine benzer tecriibelerle yeniden kesfetmeleri
icin onlara imkanlar tanmmas: diisiincesine dayanir (Freudenthal, 1973). Gergek hayat
modellerinden hareketle matematiksel kavramlar1 kesfetme diisiincesini benimseyen Freudenthal,

bu siireci matematiklestirme diye isimlendirmistir.

Matematiklestirme yatay ve dikey olmak iizere iki asamali olarak gergeklesir (Treffers,
1987). Yatay matematiklestirme, baglamsal problemlerden sembolik matematige gecis siirecini
ifade eder. Ogrenciler baglamsal bir problemin ¢oziim ve diizenleme siirecinde siireci
yonlendirebilecek matematiksel model ve araglar gelistirebilirler. Baglamsal bir problem
cergevesinde Ogrencilerin matematigi tanimalari, problemleri formiile etme, sematize etme,
probleme farkli ¢6ziim yollari gelistirmeve gergek yasam problemlerini matematiksel problemlere

cevirebilme gibi davraniglar yatay matematiklestirmeye 6rnek olarak verilebilir (Treffers, 1987a).

Dikey matematiklestime ise, yatay matematiklestirme sonucu isleyen siire¢ neticesinde,
matematiksel formiillere, kavramlara ve sembollere ulasmaktir. Formiil i¢indeki iligkileri yeniden

kesfetme, ispat etme, mevcut matematiksel modelleri diizenleme ve sadelestirme, farkli modellerin
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kullanimi ile mevcut modelleri tamamlama ve birlestirme, formiile etme ve genelleme dikey

matematiklestirmeye O6rnek olarak verilebilir (Ziilkardi, 2002).

Treffers’e (1987a) gore, yatay matematiklestirme, gergek yasam problemlerinden sembol,
formiil ve kavramlara gegisi, dikey matematiklestirme ise semboller ve formiiller i¢inde ¢alismayz,
bunun neticesinde kavramlar arasindaki iligkilerin farkina varmayi, bu kavramlarla ilgili
uygulamalar yapmay1 ve siireg ile ilgili kisa yollar bulabilmeyi igerir. Matematik 6greniminin her
bir asamasinda GME &gretim yontemlerinin esasi kabul edilen her iki matematiklestirme tiirii de

kullanilabilir (Heuvel-Panhuizen, 1996).

2.2.4.2. Didaktik Fenomoloji

Analiz sonucu matematiksel kavramlarin olusma siirecini agiklayabilmeyi ifade eden
didaktik fenomoloji prensibine gore, matematigin tarihsel seriiveninin nasil meydana geldigini
izah edip anlamlandirabilirsek, giiniimiizde de matematiksel kavramlar1 olusturabiliriz
(Freudenthal, 1999). Gergek hayat problemleri bu siiregte uyarict olmakta ve siirecin yeniden
kesfi ile kavramlara ulasilabilmektedir (Treffers, 1987a). Bu prensibe gore, konularin 6grenilmesi
icin dizayn edilmis 6gretim ortamlarinda 6nemli olan konu ve uygulamalarin matematiklestirmeye
uygun olmasidir (Heuvel-Panhuizen, 2000). Daha sonra geneli kapsayacak durumlar igin yatay
matematiklestirmeye firsat verecek giinlik hayat problemleri bulmak ve dikey

matematiklestirmeyi saglayacak 6grenme ortamlari tasarlamak gerekir (Heuvel-Panhuizen, 2000).

2.2.4.3. Informel Ile Formel Bilgi Arasinda Kendiliginden Gelisen Modellerin Kullanilmas:

Matematiklestirme operasyonlarinin 6zelliklerinden biri de modellerin kullanimidir.
Semalar, cizimler, tablolar ve diger gorsellestirme araclari model olarak 6rneklendirilebilirler.
Soyutlamanin ilk asamasi uygun modellerin bulunmasi ve bunlarla ¢alismaktir. Bu sekilde
ogrenciler daha list seviye formallestirmelere ulagsmalarini saglayan sematizasyon ve kisaltmalar1
kullanmayr Ogrenirler (Nelissen, 1999).  Modellerin ger¢cek hayat veya hayal diinyasiyla

temellendirilmesi ve ilerlemis ve daha gst diizeylerde uygulanabilme esnekligine sahip olmasi
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beklenir (Van den Heuvel-Panheuizen, 2003). Yani, modellerin bu iki yoniiniin olmasi onlari

giiclii kilacaktir.

Bahsi gecen modeller, bireyin kendi informel faaliyetleri neticesinde gelistirmis oldugu
matematiksel modellerdir (Nelissen, 1999). Hazir materyallerden olusturulmus modeller degildir.
Bireyin kisisel 6n bilgilerinin gelistirilmesi ile formel matematiksel akil yiiritmeye ulasilir (Van
den Heuvel-Panheuizen, 2003). Siire¢ boyunca sirayla birgok asama yasanir ve bu durum bir
anlamlandirma orgiisii olarak kabul edilebilir(Treffers, 1987a). Anlamlandirma 6nce, ulasilmak
istenen kavram i¢in informel bilgiyi matematiklestirecek modelin se¢ilmesini daha sonra da bu
noktadan hareketle formel bilgi i¢in gerekli bir modele ulasilmasini gerektirir (Van den Heuvel-
Panheuizen, 2003).

Oncelikle 6grencinin yakin ¢evresinden kendisinin anlamlandirabilecegi ve 6n bilgilerini
degerlendirebilecegi bir model segilir (Van den Heuvel-Panheuizen, 2003). Yani 6grenme
stirecinde Ogrencilerin aktif katilimini destekleyecek modellerin 6grenci tarafindan yeniden
kesfedilebilir olmasi gerekir. bundan dolayr modellerin dogal olmasi icap eder. Daha sonra
temellendirildigi bu 6zel durumdan koparilarak gelistirilen model matematiklestirmenin saglandigi
formel bir modele doniisiir. Modellerin 6grenci tarafindan kolay anlasilir olmast ve kavranmasi

icin 6grencilerin yakin gevrelerinden segcilir.
Modelleme siireci dort asamadan geger:

1. Bir olguyu gozlemleme, olgu igindeki problem durumunu belirleme ve problemi etkileyen

etkenleri (degiskenler, parametreler) ayirt etme,

2. Olguyla ilgili bir model elde edebilmek i¢in, etkenler arasindaki iligkilerin farkina varmak ve

bunlar1 matematiksel olarak yorumlama,
3. Uygun matematiksel analizleri modele uygulama,

4. Sonuglar elde edip, elde edilen sonuglar1 basta gozlenen problem durumuna uyarlayarak
kararlara varmak (Swetz & Hartzler, 1991: s. 2,3). Sekil 2’de Swetz ve Hartzler (1991: s. 3)

tarafindan resmedilen modelleme asamalar1 gdsterilmektedir.
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gozlem
yvorumlama
formuilleme

Gercek Hayat Matematiksel
Olgusu © model
I
uygulama analiz
L J
Kararlar — Matematiksel
sonuglar kararlar

A yorumlama
tahminler

Sekil 2 : Modelleme asamalar1

Freudenthal’a gore, gergek hayatin insanlar tarafindan matematiklestirilmesi neticesinde
matematiksel kavramlar ortaya ¢ikmistir (Gravemeijer, 1999). Ornegin ilkdgretim matematikte
Ogretilen konulardan say1 dogrusu kavrami icin, 6gretmen tahtaya dogrudan bir dogru modeli sekli
cizer. Giinliik hayattan bazi nesne veya modeller referans alinarak basit sekilde orneklendirilir.
Freudenthal’e gore ise say1r dogrusu oOgretimi giinlik hayatin gergekligini matematiklestirerek
anlatilabilir. Bunun aksine ‘sayr dogrusu budur’ gibi ifade ve anlatimlarla yapilan &gretim
neticesinde 0grenciler 6gretmen tarafindan anlatilanlarin kesin dogrular olduguna inanir. Anlatilan
konu ile alakali 6grencilerde herhangi bir itiraz ve kabul etmeme durumu olusmaz. Bu sekilde
stirdiiriilen bir matematik dersi neticesinde, matematik kurallar, formiiller ve kabuller yiginindan
tesekkiil etmis karmasik bir ders sekline biiriiniir. Bu durum sonucunda basta farkina varilmayan
ama zaman ilerledik¢e 68retmen tarafindan gergeklestirilen bir basarisizlik duygusu olusacak ve

bu da matematikte olumsuz tutum ve kaygiya sebep olacaktir (Altun, 2008).

Matematiklestirme diye isimlendirilen bu siirecte, O0gretmen tarafindan hazirlanan
etkinlikler ile Ogrencilerin giinliik hayat problemlerini matematiksel olarak ele alacagi, aktif

caligabilecegi ve denemeler yapabilecegi ortamlar olusturulmaya c¢alisilir.
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2.2.5. Matematiklestirme

“Daha matematiksel” manasinda kullanilan matematiklestirme, seviye yiikselmesi olarak
ifade edilmektedir (Treffers, 1987a). Seviye yiikselmesi kavramini izah etmek i¢in matematigin
ayirt edici Ozelliklerinden kesinlik, dogruluk, genellik ve kisalik gibi ozellikler diisiiniilebilir
(Treffers, 1987a). Matematiklestirme kavramini daha acik ifade eden bu ozellikler su sekilde
aciklanabilirler (Gravemeijer, 1994; Treffers, 1987a):

Kesinlik: Yansitma, ispatlama, yansitma (varsayimlari test etmek ve detaylandirmak igin

sistemli bir yaklagimin kullanilmasi)
Dogruluk: Sembollestirme, tanimlama, modelleme (gegerligi stnama ve yorumlama)
Genellik: Genelleme (siniflandirma, yapilandirma, benzerlikler arama)

Kisalik: semalastirma ve sembolleme (belli tarz ve yontemleri gelistirme) (Treffers, 19873,
s. 301)

Treffers (1987a) matematiklestirmenin iki yolla yapilabilecegini sdyleyerek yatay ve dikey
matematiklestirmeye dikkat ¢ekmistir (S. 71). Bu agiklama GME’de matematiklestirme ile ilgili
diisiincelerin degisimine sebep olmustur. Matematiksel kavramlarin kesfinde, giinliik hayat
problemlerinin diizenlenmesinde ve ¢oziilmesinde yatay matematiklestirme kullanilir (Treffers,
1987a). Ogrencilerin matematik diizeni i¢inde gerceklestirdigi her ¢esit yeniden diizenleme ve

islem yapma siirecinde ise dikey matematiklestirme kullanilir (Van den Heuvel-Panhuizen, 2003).

Treferrs (1987a) tarafindan ifade edilen yatay ve dikey matematiklestirme kavramlari
izerine; Freudenthal (1991) ise ger¢ek yasam durumlarindan hareketle semboller ve formiiller
diinyasina yolculugu yatay, semboller ve formiiller diinyasi i¢inde gerceklestirilen etkinlikleri ise
dikey matematiklestirme olarak ifade etmistir. Yatay ve dikey matematiklestirme neticesinde
ogrenciler ¢oziim yollar1 kesfeder, strateji ve kavramlar arasindaki iligkilerin farkina varirlar ve bu
kesif ve farkindaliklar ile uygulamalar yapabilirler (Van den Heuvel-Panhuizen 2003).Matematik
Ogretiminin her diizeyinde her iki matematiklestirme tiiri de bulunabilir (Van den Heuvel-
Panhuizen, 2003). Yatay ve dikey matematiklestirme GME’de birbirini tamamlamalidir. Yatay
matematiklestirme ve dikey matematiklestirmenin ne sekilde gerceklestigini sekil 3’deki gibi

resmedebiliriz.
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Matematiksel

baglantilarin
cergevesi

Dikey
matematiklestirme

Yatay

matematiklestirme

Deneyimsel Metematiksel
gercek baglam model

Sekil 3: Yatay ve dikey matematiklestirme

2.2.5.1.Yatay Matematiklestirme

Yatay matematiklestirme, dgrencilerin gercek hayat problemleri ile olusturulmus durumlari
¢ozmek ve Orgiitlemek i¢cin matematiksel kavram ve araglarin kullanilmasi olarak tarif edilmistir
(Treffers, 1987a). Diger bir deyisle baglamlar1 matematiksel isleme uygulanabilir olacak sekilde
diizenlerken, formal ya da informal var olan araglar1 kullanmaya yatay matematiklestirme denir.
Bu siiregte siirekli uygulanabilir ve bagvurulabilir gergek yasam tecriibeleri s6z konusudur.
Ogrenciyi gercek yasam durumlarindan matematiksel formiil, kavram ve semboller diinyasina

ulastirir (Freudenthal, 1991).

Fauzan (2002)’e gore; yatay matematiklestirme siirecinde birey, daha genel bir baglam
icerisinde spesifik matematigi belirleyebilir; sematize edebilir; formiile edebilir; farkli yollar
kullanarak problemi gorsellestirebilir; iligkileri ve oOriintiileri kesfedebilir; farkli problemlerin
benzer yonlerini taniyabilir; gercek diinya problemini matematik problemine donistiirebilir; ve

gercek diinya problemini bildigi bir matematiksel modelle temsil ederek anlamlandirabilir.

Yatay matematiklestirme siirecinde 6grenciler;
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e QGergek hayat durumuyla alakali bir problemi ¢ézmek ve diizenlemek i¢in matematiksel
sembol ve araglar1 kullanirlar.

e Ozgiin matematigi genel baglam ¢ergevesinde aciklar ve tanimlarlar.

e Herhangi bir problemi farkli sekillerde formiilize eder ve gorsellestirirler.

e Gergek hayat problemlerindeki iliskileri kesfederler

e Gergek yasam problemini mevcut bir matematiksel soruna doniistiiriirler (Uzel, 2007: s. 6)

2.2.5.2. Dikey Matematiklestirme

Genel problemleri matematiklestirmek i¢in kullanilan bir seri matematiksel kurallari
isleterek matematigi cesitli sekillerde formiile etme isine dikey matematiklestirme denir
(Gravemeijer, 1994). Diger bir ifade ile; yatay matematiklestirme aktiviteleri {izerine insa edilen
soyut yapilar hakkinda akil yiiriitme, genelleme ve formallestirme igeren etkinlikler dikey
matematiklestirme olarak adlandirilmaktadir. Dikey matematiklestirme, 6grenen bireylerin, ortaya
koyduklar1 informal stratejilerinden yola ¢ikip, verilen bir gorevi matematiksel bir dil kullanarak
ya da uygun algoritma bularak yerine getirmeye basladigi zaman ortaya ¢ikar (Gravemeijer,

1994).

Freudenthal (1991)’ e gore dikey matematiklestirme sembolleri diizenleme, manipiile
etme, doniistiirme gibi aktiviteleri igeren, matematigin sembolik diinyas: i¢indeki harekettir ve
daha ist diizeydeki kavram olusumlar1 igin gereklidir. Ancak Gravemeijer ve Terwel (2000)
matematigin sembolik diinyas: i¢inde yapilan her aktivitenin dikey matematiklestirme oldugu
genellemesinin  yanlhishgindan bahsederler. Soyleki (Gravemeijer & Terwel, 2000) bir
sembollestirme aktivitesi bir 6grenci igin rutin bir aktivite olabilir. Bu durumda bu aktivite yatay
matematiklestirmedir. Ancak ayni sembollestirme durumu eger baska bir 6grenci i¢in yeni bir
kesif ise o halde bu aktivite dikey matematiklestirme anlamina gelir. Eger bir 6grenci kendi ¢6ziim
metodunu agikca daha yiiksek seviyedeki bir baskasiyla degistirirse, yani daha yiiksek seviyeli bir
metot onun yerini alirsa, dikey matematiklestirme agik sekilde goriilmiis olur (Gravemeijer &

Terwel, 2000:s 783).

Freudenthal dikey matematiklestirmeyi, bireyin Onceki bilgilerinin hatirlanmasi ve soyut
semboller diinyasinda hareket edilmesi diye ifade etmektedir (Gravemeijer ve Terwel, 2000).

Ayrica semboller diinyasinin soyut olmasi nedeniyle dikey matematiklestirmenin sadece sinifta
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uygulanabilecegini savunmaktadir. Dikey matematiklestirme silireci, matematik sistemlerinin

kendi i¢inde degerlendirilmesi ve elestirilmesini igerir. Bu siiregte 6grenciler;

e Bir iliskiyi formiillerle sunar.

e Ornekleri 6ziimser ve uyarlar.

e Farkli 6rnekler kullanir.

e Ornekleri birlestirir ve biitiinlestirir.

e Matematiksel 6rnekleri formiillestirir ve geneller (Uzel, 2007: s. 6).

Yukarida sayilan iki matematiklestirme yontemleri bir noktaya kadar diger matematik egitimi
yaklagimlarinda da goriinse de, GME bu bakimdan kendini farkli kilmistir. Daha ayrintili bir
aciklamada Treffers (1987a: s. 251), matematik egitiminde gercek¢i, yapilandirmaci, deneysel ve
mekanik yaklasimlar arasindaki farki gormek i¢in matematiklestirmeyi kullanmistir ve bu durumu

Tablo 1’deki gibi resmetmistir.

Tablo 1: Matematik Egitimindeki Matematiklestirme Tiirleri

Matematik egitimindeki Matematiklestirme

yaklasimlar

Yatay Dikey
Gergekei + +
Yapilandirmaci - +
Deneysel + -

Mekanik - .

Yukaridaki Tablo 1’de gosterilenlere gore, kesif ve incelemeyi vurgulayan deneysel
yaklasim sadece yatay matematikle ilgilidir. Buna karsin yapisalct yaklagim yalnizca dikey
matematikle ilgilidir. Ote yandan gercek¢i yaklasimin zidd1 olarak tanimlanan mekanik yaklasim
ne yatay ne de dikey matematigi icerir. Gergek¢i yaklasim ise hem yatay hem de dikey
matematigin her ikisini de igerir. Bu ilkelerin gergeklestirilmesi i¢cin matematiksel modellere
ithtiya¢ vardir.

Bir sonraki bolimde GME’nin karakteristik Ozelliklerinden olan GME’nin bes o6gretisi
(Gravemeijer, 1994) ve GME’nin alt1 ilkesi (van den Heuvel-Panhuizen and Wijers, 2005)

aciklanacaktir:
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2.2.6. GME’nin Bes Ogretisi

Burada agiklanacak olan GME’nin beg 6gretisi 6grencinin kendi istiraki, iretimi, etkilesimi

ve birbiriyle iligkilerinin dikey araglarla olusturulan kopriileme ve agiklanan olgulari igerir.

2.2.6.1. Fenomenolojik Kesif

Bu 06greti aslinda, 0grenmenin gergekten tecriibe edilebildigi noktanin baslangicini
vurgulayan daha evvel tanimlanmis oldugu gibi didaktik fenomonoloji kavramindan tiiretilmistir
(Gravemeijer, 1994, s. 451). Heuvel-Panhuizen (2000)’e gore, buradaki “gercek” ya da
“gerceklik” kelimesi Hollanda dilindeki ‘hayal etmek’ yada ‘birinin zihin diinyasinda
gerceklestirilen” anlamlarmma gelen ‘zich realiseren’ kelimesinden gelir. Bu ylizden buradaki
‘gercek’ kelime olarak her zaman ‘gercek’ anlaminda kullanilmaz, fakat daha dogrusu gercek
ogrencilerin kafasinda inga edilir. Ogretmenler, Ogrencilere hayal edilebilir baglamsal ve
kendilerine baglam i¢inde informel bilgilerini kesfedecek firsatlar sunan durumlar saglayabilir

(Gravemeijer, 1994).

Bu siire¢ “problem durumunun arastirilmasi, sablonlarin gorsellestirilmesi ve matematiksel
bir goriis ile sonuglanan bir modelin gelistirilmesini igerebilir (Zulkardi, 2002). Bu anlamda
baglamsal problem sadece kavramin uygulamasi ya da 6grenme siirecini bitiren bir arag gibi degil,
bunun yerine 6grenme i¢in kaynak ve kavramin bir uygulamasi gibi goriilmelidir (Freudenthal,
1999). Kisaca sunu soylenebilir ki, kavramsal siiregler ve olgular baglamsal problemler ve gercek
hayat Orneklerinden once gelmemelidir (Freudnthal, 1999). Gergek olarak adlandirilan birgok
problemin ders kitab1 yazan yetiskinler i¢in ‘gercek’ olabilecegi, ancak geng yastaki 6grenciler

i¢cin gergek olmayabilecegi belirtilmelidir.

Ayrica Van den Heuvel-Panhuizen ve Wijers (2005) verilen uygulama problemlerinin
anlamli, bilgilendirici ve matematiksel olarak uygun olmasi gerektigini dnermisler. Bu nitelikler
Ogrencilerin durumu yeterince hayal edebilmelerini ve 6n bilgi ve tecriibelerini kullanabilmelerini
saglamasi bakimindan 6nemlidir. Gergekgi bir problemin ¢oziimiinde, 6grencilerin durumla alakali

diistinmeleri, durum hakkinda biraz varsayimda bulunmalar1 ve durum temsil etmeleri ve daha
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sonra durum i¢in genel bir model kesfetmelidir. Onlar, sadece belirli bir sabit siire¢ uygulayarak
veya birisi kendini baglamin i¢ine yerlestirmeden ¢oziilebilir olamazlar. Bununla birlikte burada
bahsi gecen uygulama problemleri geleneksel bir matematik dersinde kullanilan “kelime
problemleri” ile karistirilmamalidir. Van den Hauvel-Panhuizen (1996), kelime problemlerinin
baglamin sadece orada ortaya konan matematik i¢in kapi araladigi, oldukg¢a zevksiz, siislenmis

problemler oldugunu soyler.

2.2.5.2. Dikey Araglarla Koprii Kurma

Ikinci ogreti, Ogrenmenin somuttan soyuta dogru bir siirec takip ettigi fikriyle
temellendirilir (Gravemeijer, 1994, s. 541). Treffers (1987b) kendiliginden gelisen modellerin
onemine vurgu yaptigi, GME yaklasgimimn niteliklerinden biri olan “dikey araglarla kopri
olusturmay1” savunmustur.. Merkezinde modeller olmasina ragmen dikey araclar, semalari,
modelleri, sembolleri ve manipiilatifleri de igerebilir. Burada model diye ifade edilen sey,
ogrencilerin kendileri tarafindan gelistirilen bir durumu veya matematiksel temsili belirtir
(Gravemeijer, 1994). Treffers (1987a), araglarin tek islevinin, formel matematik ile gerceklige
yaslanan matematik arasinda koprii vazifesi gormek oldugunu vurgular. Gravemeijer (1994) bu
kavrami Sekil 4'teki gibi gorsellestirdi. Boylece GME’de ortaya ¢ikan dort model ortaya ¢ikti
(Treffers, 1987a; Gravemeijer, 1994). GME de gelisen dort model asagida Sekil 4’teki gibi
gosterilmektedir (Zulkardi, 2002: s. 31)

FORMAL
GENEL
IMA ETME
DURUMSAL

Sekil 4: GME'de gelisen modeller

a) Durumsal seviye: bu sathada, 6grenclerin informel bilgilerini ve sezgisel stratejilerini

problem baglami iginde kullanmalari umulur
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b) ima etme (referans) seviyesi: referans seviyesi genellikle durumsal seviyenin modeli
olarak isimlendirilir. Bu asamada o&grencilerden, verilen problemin gercek yasam
durumlariyla ilgili olacak sembol veya model bulmalar1 beklenir.

c) Genel seviye: genellikle “seviye i¢in model” olarak isimlendirilen genel seviyede,
ogrenciler farkli durumlar icin kullanabilecekleri bir model gelistirirler. Ogrencilerin farkli
durumlara stratejileri uygulayabilmeleri i¢in sablon ve baglantilari belirlemesi umulur.

d) Formel seviye: bu asamada, 6grenciler muhakeme yapmak igin dnceki ii¢ seviye ig¢inde
kendi deneyimlerini kullanirlar. Burasi neticede islemler, algoritmalar ve gdsterimlerle

calisilmaya hazir olduklart yerdir (Zulkardi, 2002: s. 31).

GME’de ortaya cikan bu ¢ati modelin, matematigin informel ve formel bilgisi arasindaki
boslugu doldurdugu diisiiniilmektedir. Bu c¢erceve aym1 zamanda matematik Ogretiminde
“buzdagr” metaforu olarak bilinir. GME’deki anahtar kavramlardan birisi Sekil 7°de (Wehbb,
Boswinkel, ve Dekker, 2008: s. 111) gosterilen buzdagi metaforu agiklanmadan GME’nin temel
ilkelerini anlatmak konunun eksik anlasilmasina sebep olabilir. GME arastirmacilari, insanin
matematiksel ve biligsel faaliyetlerindeki 6grenmeleri anlamlandirmak i¢in formal sembolik
faaliyetler ile yapilan matematik egitimi yaklagimina karsi olan yiizen bir buzdagi metaforunu
kullanirlar (Campbell, 2017).

Buzdagi metaforu, formiillere dayali sembolik faaliyetlerle matematik Ogretimi yapan
yaklagimlara karst olusmustur (Treffers, 1987a). Formel sembolik matematiksel faaliyetlerde
zorluk yasayan Ogrenciler igin tasarlanmis bu yaklagimlar, sembolik matematiksel etkinliklerle
ogrencilerin giinliilk yasamlarinda tecriibe ettikleri etkinlikler arasindaki baglantiy1 gdézden

gegirirler.

islemsel gosterimler Buz daginin zirvesi

Sekil 7: Buzdagi modeli
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Sekil 7°de gosterildigi gibi, buzdagmin ucu, altinda biiyiik bir temel gerektiren resmi
matematigi temsil eder (Webb, Boswinkel ve Dekker, 2008). GME yaklasim1 formal sembolik
matematigi Sekil 7’de su seviyesinin tstiinde gosterildigi gibi buzdagi metaforunun en tepesinde
konumlandirir. Gelencksel matematik egitimi yaklagimlari buzdaginin tepesine odaklanirken,
matematiksel 6gretime yonelik olan GME yaklasimi1 (bu buzdagi metaforu rehberliginde) su
yiizeyinin altinda kalan informel matematiksel aktivitelerdeki Ogrencilerin giiglii ve esnek
anlamlandirmalarini korumak igin giiclii bir ‘yiizen kiitle’ olusturmanin 6énemine odaklanir (Webb,
Boswinkel ve Dekker, 2008). GME bakis agisiyla bakildiginda, 6grencilerin yiizen kapasitelerini
insa etme silireci, soyut matematiksel sembol ve sembolik matematiksel iglemlerin formal
anlamlari, iliskileri ve eylemleri aydinlatabilmesi i¢in su hattinin altinda gizli kalmis 6grencinin

cok cesitli ulasilabilir somut islem Oncesi ve islemsel temsillerle etkilesimini gerektirir (Treffers,

1987a).

GME’nin giiglii bir yiizen kapasite insa etme diislincesi, bu kapasitenin 6grencilerde,
yapilan etkinligin neden yapildigi ve ni¢in baglamsal olmasi gerektigini bilmeden, nerede ne
yapilmasi gerektigini 6grenen ancak 6grendigi seyleri ni¢in 6grendigini bilmeyen anlayisin aksine
anlama eksikliklerinden uzak durma yaklasimini gelistirmesini beklemektedir (Webb, Boswinkel
ve Dekker, 2008). Buzdagi metaforunu takiben, Freudenthal, matematik egitiminde dikkat ¢ekilen
giinliik hayat gercekliginin matematik 6grenimi i¢in kaynak gibi sunulan verimli gergek hayat
baglamlarini kullanmaya dahil edilmesini savunmaktayd: (Treffers, 1993). Bu GME goriigiine
gore, aceleye getirilmis islemsel sembolik matematiksel eylemler, bir insan aktivitesi olarak ifade

edilen matematik egitim yaklagiminin yanlis yonlendirilmis oldugunun isaretidir.

GME bilim insanlari, buzdagi modelindeki 6grenci davranislarini buzdaginin altindan
ucuna dogru tanimlamaktadirlar (Campbell, 2017). Buradaki siire¢ 6grencilerin kendi modellerini
gelistirdigi, kendi ¢6ziim yollarin1 denedigi, sonuca mevcut bilgileri yardimiyla ulasmaya calistigi
ve matematiksel formiiller kullanmadan yapilan (buzdaginin su altindaki kismi) etkinliklerden,
formel ve sembolik matematigin bulundugu (buz daginin su tlizerindeki kismi) aktivitelere dogru

ilerlemektedir (Campbell, 2017: s. 11).

Yiizen kapasitenin (floating capacity) gelistirilmesi yatay matematiklestirme yoluyla
gerceklesir ve bu, 68rencilerin gercek hayatta karsilastiklart matematiksel durumlar (6grencilerin
matematiksel kavramlarin informal ve On-formal olusturduklart modeller de dahil) ile okul
hayatinda 6grencilerden istenen formel sembolik matematiksel faaliyetler arasinda baglanti
kurabilmelerini igerir (Webb, Boswinkel ve Dekker, 2008).
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2.2.5.3. Ogrencilerin Kendi Katihm Ve Uretimleri

Bu 6greti, Freudenthal (1968) tarafindan “insan faaliyeti” olarak matematik diislincesine de
uygun olan yapilandirmact 6grenme yaklasimindan tiiretilmistir. Bu ilkeye gore matematik
dogrudan 6gretmen tarafindan 6grenciye aktarilacak hazir bilgi degildir, aksine her bir 6grenci
kendi sahsi bilgisini elde etme ve insa etmekten sorumludur (Freudenthal, 1973). GME’de
O0grenme, O0grencilerin veya digerlerinin kisisel diisiinceleri tarafindan desteklenir (Gravemeijer,
1994). Ogrenmenin &grenciler igin anlamli olmasi i¢in, dgretmenlerin uygun 6grenme ortamlari
olusturmasi beklenir (Gravemeijer & Terwel, 2000). Ogretmenler, 6grencilerin ne yapmalar1 ve ne
ogrenmeleri gerektigini 6rnekle aciklamaz veya siireci sabit bir sekilde yonlendirmezken, onlarin
ogrenmesine rehberlik etmede 6nemli bir role sahiptir (Freudenthal, 1991). Ayrica etkinliklerin,
matematiksel problemlerin ¢oziimiinde 6grencilere kendi insa ve iirlinlerini olusturmada firsatlar
sunmasi beklenir (Gravemeijer, 1994).

Ogrenciler derste verilen bir problemi c¢dzerken kendi on bilgileri veya gelisimleri
cercevesinde farkli semalandirma veya stratejiler diizeyinde olabilirler (Treffers, 1987a). Bazi
ogrenciler 6nceden daha etkili stratejilere ulasirken, bazilar1 ise ayni1 problemi ¢ézmek i¢in hala
uygun bir stratejiye ulasmamis olabilirler. Bu yaklagimda, 6grencilerin kendilerinin ya da
digerlerinin diisiince siire¢lerinin yansimasi dgrencilerin farkli yapilarinin dikkate alinmasi ve
tartigilmasina sebep olur (Gravemeijer & Terwel, 2000). Biitiin bu siirecin matematiksel bilginin

olusumunu kolaylastirmas1 beklenir.

2.2.5.4. Etkilesim

Etkilesim 6gretisi, yapici bir 6grenme siirecinde tartigma, iletisim, isbirligi ve miizakerenin
onemine dayanir (Treffers, 1987a: s. 249). GME smiflarinda etkilesim problemlesme, insa ve
yansitma faaliyetleri ile diizenlenir. Dikey ve yatay etkilesim diye ayrilan etkilesim &gretisinde,
dikey etkilesim Ogretmen ile bir grup veya bir 6grenci arasinda gerceklesir (Gravemeijer &
Terwel, 2000). Yatay etkilesim ise Ogrenci ile Ogrenci arasinda gerceklesir. Geleneksel sinif
ortamlarinda etkilesimde, 6gretmen sorular sorar ve dgrenciden cevap vermesi istenir, ardindan
ogretmen geri bildirimde bulunur. GME’de ise etkilesim farklidir. Ogretmenlerden &grencileri
birbirlerini dinlemeleri ve 6grenmeleri igin tesvik etmeleri beklenir (Treffers, 1987a). Farkl
diisiinceler tesvik edilir. Bu sekilde daha verimli tartismalar gerceklesir, 6grenciler birbirlerinden

Ogrenebilir ve kendi cevaplarini yansitabilirler. Bu goriis cercevesinde yukarida agiklanan tiglincii
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Ogreti siirecindeki 0grenci goriislerini yansitma ile iligkili olarak dgretmen Ogrencilerin ve tiim

smifin bireysel 6grenmelerini kolaylastirmalidir.

2.2.5.5. I¢ ice Gecme Ogretisi

Ici ice gecme Ogretisi, 6grenme alanlarinda bulunan her bir konuyu ayr1 ayr1 6grenmek
yerine, farkli matematiksel asamalar1 ayn1 anda 6grenmeyi savunur (Treffers, 1987a: s. 249, 250).
Bu ifadeye gore, baglamsal durumlarin ¢oklu matematiksel kavramlar1 igermesi gerekir. Ayrica
matematik konular1 birbirinden bagimsiz diisiiniilemez ve Ogretilemez (Treffers, 1987a). Bu
Ogretiye gore Ogrencilerin matematik uygulamalarindaki anlamalarina daha genis firsat sunmak

i¢in i¢ ige gegmis olan matematik 6grenme alanlari gibi etkinliklerinde i¢ ice gegmesi gerekir.

2.2.6. GME’nin Alt1 Ogrenme Ilkesi

Son yillarda diinyada matematik egitimindeki yeniliklerden ayri1 tutulamayacak olan
GME’nin, diger iilkelerde mevcut olan matematik 6gretimi yaklasimlart ile bir¢cok ortak yoni
oldugu inkar edilemez. Sadece GME’ye mal edilemese bile, GME matematik 6gretimine dair
birkag esas ilke icerir (Campbell, 2017). Her ne kadar yukarida agiklanan bes 6greti GME’yi
tanimlamak i¢in siklikla kullanilsa da bu 6gretiler yerine ilk olarak Treffers (1987a) tarafindan dile
getirilmis olan daha sonra Treffers’in kendisi de dahil yillar boyunca yeniden diizenlenmis ve Van
den Hauvel-Panhuiz ve Wijers (2005) tarafindan GME igin diizenlenmis alt1 ilke Onerilmistir.
Burada aciklanacak esas Ogretim ilkeler matematik 6grenmenin o6zelliklerini, nasil olmasi
gerektigini ve nasil oldugunu agiklayici niteliktedir, ilkeler aslinda daha once agiklanan GME’nin

bes dgretisinden esinlenerek olusturulmus alt1 ilke su sekilde agiklanmaktadir:

2.2.6.1. Gergeklik ilkesi

GME’de iki sekilde ifade edilebilir. Ilki, gercek yasam problemlerinin ¢dziimiindeki
matematik uygulamalar1 i¢in Ogrenci kabiliyetlerini iceren matematik egitiminin hedeflerine
ulagsmanin 6nemini agiklar (Van den Heuvel-Panhuizen & Drijvers, 2014: s. 522; Van den Heuvel-

Panhuizen & Wijers, 2005: s. 289). Ikincisi matematik egitiminde Ogrencilere problemleri
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cozerken gelistirilen matematiksel yapilart anlamlandirma imkani sunan, 6grenciler tarafindan
anlamlandirilan durum problemleri ile baslamak gerektigini ifade eder (Van den Heuvel-
Panhuizen & Wijers, 2005). GME’de daha sonra uygulanmasi gereken soyutlama ve tanimlari
O0gretmeye baslamak yerine, matematiksel yapilar1 gerektirecek olan zengin igerikli baglam
problemleri ile diger bir ifadeyle, matematiksel hale getirilebilecek ve Ogrencileri 6grenme
stirecindeki ilk asama gibi informel baglamla iliskili ¢6ziim stratejileri ile baglanmalidir (Van den

Heuvel-Panhuizen & Drijvers, 2014, pp. 522-523).

2.2.6.2. Ektinlik ilkesi

GME’nin 6grencileri siire¢ boyunca etkin katilimei olarak gérmesidir (Van den Heuvel-
Panhuizen & Drijvers, 2014, s. 523). Etkinlik ilkesinde 6grenciler her tiirli matematiksel bilgiyi
hazir olarak alacak bireyler olarak goriilmek yerine her tiirli matematiksel ara¢ ve kavramlari
kendi gelistirdikleri egitim siireci boyunca aktif katilimcilar olarak gergeklestiren bireyler olarak
gorilir (Van den Heuvel-Panhuizen & Wijers, 2005). Matematik en iyi matematik yapilarak
ogrenilir (Freudenthal, 1968).

Freudenthal’in (1973) matematigi bir insan faaliyeti gibi gérmesi ve Freudenthal (1973) ve
Treffers’in (1987a) matematiklestirme disiincelerine kuvvetle yansiyan etkinlik ilkesinin
vurgularidir. Etkinlik ilkesi, 6grencilerin problem durumlariyla karsi karsiya kalmasi anlamina
gelir (Van den Heuvel-Panhuizen & Wijers, 2005). Ornegin dgrenciler informel bir calismayla
temellendirerek kesirleri {iretebilirler veya asamali olarak carpma ve bolme algoritmalari

gelistirebilirler.

2.2.6.3. Seviye Tlkesi

Matematigin 6grenilmesinde ogrencilerin ¢esitli anlama seviyelerinden gectigini vurgular:
cesitli kisa yol ve semalarin olusturmasi ve ¢oziimlerle baglantili informel baglamlardan, kavram
ve stratejilerin nasil iligkili oldugu hakkinda fikir edinmeye kadar. Modeller, informel ile formel
matematik arasinda koprii gorevi gordiigii icin dnemlidir. Bu kopriileme vazifesini yerine getirmek

icin modellerin Streefland’in (1986), Van den Heuvel-Panhuizen’in (2003) ve Van den Heuvel-
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Panhuizen ve Wijer (2005) dedigi gibi, informel durumlarin “modelinden”, formel durumlarin
“modeline” ulastirmalar1 gerekir. Ozellikle sayilarla yapilan islemlerin &gretiminde bu seviye
ilkesi Treffers (1987b) tarafindan tavsiye edilen, “asamali sematizasyon” didaktik yontemini
yansitmaktadir. Ayrica, modellerin 6grencilere dikey matematiklestirme siirecinde giivenli bir
destek noktasi saglamasi beklenir (Akkaya, 2010). Seviye ilkesinde onceden 6grenilen ile yeni
Ogrenilen bilgiler arsindaki iligki dikkatli bir sekilde irdelenir (Van den Heuvel-Panhuizen &
Drijvers, 2014, s. 523).

2.2.6.4. I¢ ice Gecmislik Ilkesi (Birbiriyle Iliski ilkesi)

Say1, geometri, Ol¢lim, veri isleme ve olasilik gibi matematik konu alanlari miifredatin
birbirinden bagimsiz boliimleri gibi diisiiniilmedigi, aksine her bir boliimiin yogun bigimde diger
boliimlerle iliskili oldugunu ifade eder (Van den Heuvel-Panhuizen & Wijers, 2005). Ogrencilere,
cesitli matematiksel araclari ve bilgileri kullanma imkani verecek zengin igerikli problemler
sunulur (Van den Heuvel-Panhuizen & Drijvers, 2014, s. 523). Ayni zamanda ayni 6grenme alani
igindeki alt 6grenme alanlarida birbiriyle baglantilidir. Ornegin say: algisi, mental aritmetik,

tahmin ve algoritma alanlarinin her biri digeriyle yakin iligki i¢indedir.

2.2.6.5. Etkilesim Tlkesi (Isbirligi Ilkesi)

Matematik 6grenmenin bireysel bir aktiviteden ibaret olmadigini1 ayn1 zamanda sosyal bir
etkinlik oldugunu ifade eder (Van den Heuvel-Panhuizen & Drijvers, 2014, s. 523). Bu sebeple
GME o6grencilere gelistirmis olduklar: strateji ve icatlarini sinifin tamamuyla tartismalarini ve grup
caligmas1 yapmalarin1 desteklemektedir (Marja Van den Heuvel-Panhuizen, 2003). Bu sekilde
ogrenciler kendi stratejilerini gelistiriken diger bireylerin fikirlerinden de istifade etmis olurlar
(Van den Heuvel-Panhuizen & Wijers, 2005). Ayrica etkilesim Ogrencilerin daha yiiksek bir
anlama seviyesine ulagmalarini saglayan bir etki uyandirir (Van den Heuvel-Panhuizen &
Drijvers, 2014, s. 523).
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2.2.6.6. Rehberlik ilkesi

Freudenthal’in (1991) matematigin “rehberli yeniden icat” diislincesini ifade eder (Marja
Van den Heuvel-Panhuizen, 2003). Bu ilke GME’de 6gretmenlerin, 6grencilerin 6grenmesinde
onleyici tedbirler alan bir rol almasi gerektigini ifade eder (Van den Heuvel-Panhuizen & Wijers,
2005). Bu ilke cercevesinde 6gretmen 6grencileri yonlendiri ama dgrencilerin neyi 6grenmelerini
gerektigini gostermez (Freudenthal, 1991). Yani 6gretmen 6grencilere yonlendirict sorular sorarak
onlarin dogru sonuca kendilerinin ulagsmasinda yardimci olur. Ayrica egitim programlar1 da
ogrencilerin anlamlandirmalarindaki degisimleri saglayabilecek senaryolar igermelidir (Van den
Heuvel-Panhuizen & Wijers, 2005).. Bunu gergeklestirmek igin, 6gretim programlari tutarli ve
uzun vadeli 6gretme ve 6grenme yontemleriyle temellendirilmelidir (Van den Heuvel-Panhuizen

& Drijvers, 2014. s.523).

Daha o6nce aciklanan GME’nin bes Ogretisinden esinlenerek tanimlanan GME’nin alt1
ilkesinden olan, baglamsal veya gercek hayat problemleri hem matematigin 6grenilmesinde hem
de ogrenilen kavramlarin uygulanmasinda baslangi¢ noktasi olarak 6nemli kabul edilir diyen
gerceklik ilkesi, GME’nin ilk ogretisini yansitir. Seviye ilkesi, Ogrencilerin Ogrenmelerini
desteklemek i¢in sema ve modeller kullanmak gerekir diyerek GME nin ikinci 6gretisini yansitir.
Etkilesim ve i¢ i¢e gegme ilkeleri de ayni adi tasiyan GME’ nin dordiincii ve besinci gretilerine

benzer.

Bununla birlikte buradaki yapi, iki farkli ama iligkili ilke olan “etkinlik” ve “rehberlik”
arasinda acik bir iliski kurar. GME’nin bes Ogretisinde, iki ilke 6grencilerin kendi katilm ve
tretimleri olan tgiincli O6gretide karakterize edilmistir. GME’nin alt1 ilkesine gore, “etkinlik”
ilkesi, 6grenmenin 6grencilere etkin 6grenici olma firsati vermesi gerektigini vurgular. “rehberlik”
ilkesine gore ise, Ogretmenler yaptiklar1 rehberligin  “etkinlik” ilkesiyle c¢elismedigini
gormelidirler. Ornegin 6gretmenler dgrenme siirecinde etkin olarak rehberlik etmeli, ancak
Ogrencilerin neyi 6grenmesi gerektigini gosterecek bir yol takip etmemelidirler (van den Heuvel-
Panhuizen, 2005). Asagidaki Tablo 2 GME’nin bes 6gretisi ile alt1 ilkesi arasindaki eslesmeyi
gostermektedir (Gravemeijer, 1994; Van den Heuvel-Panhuizen, 2005).
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Tablo 2 : GME’nin bes 6gretisi ile alti ilkesi arasindaki eslesme

GME’nin bes ogretisi (Gravemeijer, | GME’nin alt1 ilkesi (Van den Heuvel-Panhuizen,

1994) 2005)
Fenomonolojik kesif Gergeklik ilkesi
Dikey araclarla koprii kurma Seviye ilkesi

Ogrencilerin  Kendi Katithm Ve | Etkinlik ilkesi

Uretimleri Rehberlik ilkesi
Etkilesim Etkilesim ilkesi
I¢ ice gecme I¢ ice gecmislik ilkesi

Bu ilkeler her ne kadar GME’nin sabit bir ilkeler listesi olarak kabul edilmese de, GME
egitimcilerinin ortak degerlerini yansitmaktadir (Van den Heuvel-Panhuizen & Wijers, 2005).
Bahsi gecen ogreti ve ilkeler ayni zamanda miifredat gelistirme, ders kitab1 yazma, 6gretmen
egitimi ve gelisimi, arastirmalarda ve Hollanda’da fiili smif 6gretmenligi gibi matematik

egitiminin farkl alanlarinda bir rehber cer¢eve program olarak kullanilmistir (Van den Heuvel-

Panhuizen, 2000).

2.2.7. GME Uygulanmasindaki Gereksinimler

Gravemeijer (2008) bir GME smifinda problem merkezli ve etkilesimli matematik
egitimini gergeklestirmek icin bazi gerekliliklerin oldugunu iddia etmektedir. Bunlar rehberli
yeniden kesif siireci, planlt bir yeniden kesif rotasini, 6gretmen yeterligi ve (yeniden) kesif etmek

icin 6grencilerin isteklerini igerir.

Sorgulayic1 6grenme uygulamasi i¢in 6nemli olan yonlerden birincisi GME ile tutarli olan
ogretim faaliyetlerinin olmasidir (Freudenthal, 1978a). Ogretmenlere, dngériilen dgrenme yoluyla
giinliik olarak tasarlanan 6gretim teorileri i¢in genel bir ¢ergeve Onerilmelidir. Bu 6grenme yolu
0zel bir alan (20’ye kadar toplama veya ¢ikarma islemleri, alan hesaplari, kesirler ve diger konular
gibi) i¢in gelistirilmis bir dizi 6gretim etkinligi formunda olabilir (Streefland, 1986).

ITkinci 6zellik, yeniden kesif, 6grenme ile ilgili sorgular1 ve 6grenmeyi destekleyen sinif
kiltiridiir (Yackel & Cobb, 1996). Yeniden kesif siirecinde Gravemeijer (1994) tarafindan

O0grenme siirecinde yorum ve ¢oziimlerde bir ¢atismanin kaginilmaz oldugu bu tiir siniflarda
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ogretmenin nasil davranmasi gerektigi ifade edilmistir. Oretmenden ¢oziim ve tartismalarin
aciklanmasit ve gerekcelendirilmesi, ¢Oziimlerde alternatifleri sorgulamak ve anlasma ve
anlagsmazlig1 gostermesiyle ayirt edilen bir sinif kiiltiiriinii destekleyen normlar1 beslemesi beklenir
(Gravemeijer & Doorman, 1999).

Ayrica Yackel ve Cobb (1996), matematiksel siireglerle ilgili olan bazi siif iklimi
bicimlerini de tamimlamaktadir. Bu smif iklimleri ilk Once, matematiksel akil yiirlitme,
gerekcelendirme ve anlama igin zorlayacak her bir soruyu soran &grencileri igerir. ikincisi
ogrenciler matematiksel ispatlar kullanarak ¢oziimlerini aciklar. Ugiinciisii 6grenciler
matematiksel muhakeme ve kanitlari kullanarak fikir birligine ulasirlar. Dordiincii olarak,
ogrenciler matematiksel a¢idan Onemli olan benzerlik ve farkliliklar1 bulmak igin kendi
stratejilerini karsilastirirlar. Ve besinci olarak, dgrenciler yapilan yanlislar1 kendi matematiksel
diisiince kavramlarimi yeniden diisiinmek ve ¢eliskilerin farkina varmak i¢in bir firsat olarak
kullanirlar. Ayrica bu siire¢ Ogrencilere kendi matematiksel ilerlemelerini kontrol etmelerini
saglama ve daha karmagik bir ¢oziim hakkinda diisiinebilmelerine izin vermesinden Otiirii

onemlidir (Yackel & Cobb, 1996, s. 460).

Ugiincii zellik ise, genel olarak 6grenmeyi diizenleyen ve yonlendiren 6gretmendir. Bu
tim smuf tartigmalarini saglamanin yaninda birbirinden bagimsiz olan Ogrenciler arasindaki

anlama ve yanitlamalarin ¢esitliligini gérme, tartigmay1 tesvik edecek konular1 segcme yetenegidir

(Grawemeijer, 2008).

2.2.8. Matematik Ders Planinin GME’ye Gore Hazirlanmasi

Streefland (1991) matematik ders planinin, ders seviyesi, sinif seviyesi ve kuramsal seviye
olmak iizere li¢ diizeyde hazirlamas1 gerektigini ifade etmektedir (Ziilkardi, 2002). GME’ye gore
tasarlanmig bir matematik ders planinda dikkat edilmesi gereken bu ii¢ diizey asagida sirasiyla

anlatilacaktir.

2.2.8. 1. Siif Diizeyi
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GME’nin tiim 6zellikleri g6z 6niinde bulundurularak tasarlanan ve yatay matematiklestirmenin

odak noktasi oldugu bu diizeyde, 6grenme durumuna uygun bir materyal tanitilarak 6grencilerin

kendi iirtinlerini inga etmelerine olanak verilir (Ziilkardi, 2002). Bir matematik dersinde GME’nin

Ozellikleri s0yle uygulanir.

1.

Uretim potansiyeli barindiran anlamli problem igeren uygulama imkam olacak sekilde
diizenlenmis materyal hazirlanir.

Ogrencinin mevcut dgrenmeleri ile iliskilendirilir.

Ogrencilerin sembol, sema, formiil ve problem modelleri insa etmesini miimkiin kilar.
Ogrencilerin tartistig, goriistiigii, isbirligi i¢inde bulundugu ve etkilesim sagladig: siireg
boyunca etkin olmasini saglar.

Ogrencilere kendi modellerini olusturma firsat1 taniyacak gorevler verilerek yapisal

etkinliklerin devami saglanir (Zulkardi, 2002, s. 33).

2.2.8.2. Ders Diizeyi

Ogretimsel ve matematiksel 6zelliklerine gore sinif asamasinda gelistirilen materyaller,

dersin genel seyrini hayata gegirmek amaciyla kullanilir. Ogrenme siirecini desteklemek amaciyla

alinan tedbirlerin genel asamada da devam etmesi gerektigi anlagilmaktadir (Ziilkardi, 2002).

2.2.8.3. Kuramsal Diizey

Bu diizey, dikey matematiklestirmeye odaklanmasi bakimindan ders ve siif diizeylerinden

ayrilmaktadir. Onceki diizeylerde bulunan, gelistirme ve tasari, smifta pratik yapma ve didaktik

tartigmalar gibi etkinlikler bu diizey i¢in de uygun olan faaliyetlerdir. Ogretmen, belli bir konuya

has ve belli bir yaklasim dahilinde plan yapmalidir. Yapilan bu plan 6grenme siirecini

uygulamanin ana hatlartyla beraber g¢evreleyen kavramsal bir simir olarak degerlendirilebilir.

Esasinda bu gergeve bir yol haritasi olarak da diisiiniilebilir. Oyle bir yol haritas1 ki burada

Ogretmen Ogrenciler i¢in 6grenmeyi planlar. Soyut olan matematik konularini somut olan gergek

yasam sorunlariyla modeller ve drneklendirir (Uzel, 2007; Arseven, 2010; Bldircin, 2012). Gergek
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hayatta olan somut bir model bu diizeylerin kullanimi neticesinde soyut olan matematiksel ortama

gecis saglamis olur.

2.2.9. GME’ye Gére Ders Planinin Ogeleri

GME dersleri tasarlanirken ders planinin 6geleri bilinmeli ve bu 6geler GME ile

iliskilendirilmelidir. Bu 6geler, hedef, materyal, faaliyet degerlendirmedir (Arseven, 2010).

2.2.9.1. Hedefler

Matematik 6gretiminde diisiik, orta ve iist diizey olmak tizere li¢ hedef tanimlanmistir (De
Lange, 1992). Hedefleri genellikle agik olan geleneksel programlarda hedefler tanimlar, basit
algoritmalar ve formiil becerileri seklinde alt diizeyde siniflandirilirlar (De Lange, 1992). GME
stirecinde acik olarak belirtilmese de orta ve tist diizey olarak siniflandirilan hedefler vardir
(Arseven, 2010). Etkinlik siirecinde basit problemlerin ¢6ziimii i¢in gerekli stratejilere gereksinim
duymadan ¢oziim bulunmasi gereken orta diizey problemler, alt diizeyin kavramlariyla birlesmis
farkli araglarla yapilir (Ozkaya, 2016). Ulasilmas: amaglanan hedefler hem 6greten hem de
Ogrenen igin siirekli agik olmayabilir (DeLange, 1992). Belirlenen yeni hedeflerde herkes
tarafindan tist diizey diisiinme davranislari olarak kabul géren elestirel tutum, iletisim ve mantiksal
muhakeme kabiliyetleri vurgulanmalidir(Ozkaya, 2016). GME yaklasimina gore tasarlanmis ders

ortamlarinda bu amagclar goz ardi edilmemelidir (De Lange, 1996).

2.2.9.2. Materyaller

Materyaller gergek yasam problemleri, olaylari ve durumlariyla ilgili yontem ve stratejileri
icermesi gerekir (De Lange, 1996). GME yontemine gore tasarlanmig derslerde Ogretmenler
ogrenme siireglerini miimkiin oldugunca ifade eder (Ozkaya. 2016). Ogrencilerin dikkatlerini
siirece yonlendirir. Ogretmenler konuyla alakali farkli ¢dziim yollar1 ihtiva eden problem

durumlar1 bulmaya calisir (Arseven, 2010).
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2.2.9.3. Etkinlikler

Etkinlikler Ogrencilere matematigi yeniden kesfetme firsati vermeli (Freudenthal, 1973),
deneysel olarak gercek¢i durumlar sunmali ve informal ¢oziimler saglamalidir (Kwon,
2002).GME’ye gore etkinliklerin sinifta uygulayicisi ve yonlendiricisi 6gretmendir (Gravemeijer
ve Doorman, 1999). Etkinliklerin uygulanmasinda 6gretmenin rolii ¢ok dnemlidir (Cansiz, 2015).
Bundan otiirli 6gretmenin smifta diizenleyici, degerlendirici, rehber ve kolaylastirict olmasi
beklenir. Ogretmenler tarafindan smifta yapilmasi gerekenler dgrenme siireci i¢inde goriilebilir.

Bu stirecleri su sekilde ifade edebiliriz.

e Baslangigta Ogrencilere baglamsal problemler verilir ve siire¢ boyunca 6grenci igin
kolaylastirict yollar sunulur.

e Etkilesim siirecinde 6grencilere ipuglari verilir.

e Kendi ¢bziim stratejilerine ulasmak amaciyla &grencilere imkan verilir. Ogrencilerin
etkilesim icinde olmalari, kendi ¢oziimleriyle birlikte arkadaslarinin ¢oziimleri ile ilgili
elestiri ve degerlendirme yapmalar1 beklenir.

e Bagka baglamsal problemler esliginde Ogrencilerin siirekli etkin olmalar1 saglanir.
Ogrenciler dgretmenlerinin onayindan bagimsiz olarak ¢oziim stratejilerini gelistirerek

problemlere cevap aramalidirlar (Gravemeijer ve Doorman, 1999: s. 115,116).

2.2.9.4. Degerlendirme

Degerlendirme GME siirecinin sadece bir kismina sikistirlmig bir durum degildir. Bilakis siire¢
boyunca isletilen ve siirecin ayrilmaz bir pargasidir (Van den Heuvel-Panhuizen, 2000).
Degerlendirme siirecinde 6grenciler farkli ¢oziim ve stratejiler esliginde problem c¢ozme
kabiliyetlerini gosterebilirler. Siire¢ icinde diger Ogrencilerle etkilesin sonucunda baskalarinin
gelistirdigi stratejilerden haberdar olunabilir. Ogrencilerin gelistirmis oldugu ¢dziim ve stratejiler
bir diger ders i¢in temel teskil edebilir. Bununla birlikte 6grenciler problem ¢oziimlerinde farkl
stratejileri 6grenme firsat1 yakalarlar. Degerlendirme siireci ile alakali rehberlik edebilecek bes

prensipten bahsedilebilir (De Lange, 1991).

e Degerlendirmenin asil gayesi 6grenme ve dgretme siirecini gelistirmektir. Boyle olunca

degerlendirme hem siire¢ boyunca hem de siirecin nihayetinde gergeklesir.
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Degerlendirme neticesinde 6grencilerin ne bilmediklerinden ziyade ne bildiklerine ulagsma
imkan1 dogmalidir.

Degerlendirme matematiksel hedeflerin (diisiik, orta ve yliksek diisiinme diizeyi) tiimiinii
islevsel hale getirebilmelidir.

Ogrencilerin ilgili konuda neyi anlayrp anlamadigini tespit edebilmek igin evvelden
objektif matematik testleri ile hazirlik yapilmalidir. Degerlendirme siirecinin kalitesi

sadece erisilebilirligi ile tespit edilemez (De Lange, 1991: s. 4).

Degerlendirme materyalleri okul ve ders uygulamalariyla uyumlu ve pratik olmalidir. Sinif

icerisinde degerlendirme hem diizey belirleyici hem de bi¢imlendirici stratejiler esliginde

uygulanabilmelidir (De Lange, 1991: s. 4).

2.3. GME’de Ogretmen

GME kuraminda tasarlanmis olan egitim ortamlarinda 6gretmenin rolii azimsanmayacak kadar

onemlidir. Ogretmen konu ile alakali en uygun gergek hayat problemlerini planlayip

kullanabilmelidir. Konuyla uyumlu olmayan baglamsal problemler, iretilecek strateji ve

materyallerin karmasasina sebep olarak siirecte sikint1 olusturabilir. Hedefe ulasmay1 geciktirebilir

hatta engelleyebilir. Treffers (1987a)’ye gére GME’de 6gretmenin dikkat etmesi gereken birkag

husus su sekilde ifade edilmektedir.

1.
2.

Hangi matematiksel kavram i¢in nasil problem bulunmasi gerektigine iyi karar vermelidir.
Ogrencilere dikey matematiklestirmeye ulastiracak sorular bulmalidir.

Glinliik hayat problemlerini ¢ozerken ¢ok farkli ¢6ziim ve stratejinin mevcut olabilecegi
hususunda 6grenciler bilgilendirmelidir.

Ulasmis olduklar1 ¢6ziim ve stratejilerin etkinligi hususunda 6grencileri diisiinmeye sevk
edecek sorular hazirlamalidir.

Yatay veya dikey matematiklestirme barindiran sorular hazirlamalidir.

Ogrenciler tarafindan insa edilen modellerin sunumunda igerigin séniik kalmamasina
dikkat etmelidir.

Ogrencilere rehberlik etmeli, gerektiginde sorulari ile dgrencileri yonlendirmelidir.

Ogrencilerin kendi strateji ve ¢oziimlerinde dgrencileri motive etmelidir(s. 134-142).
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2.4. Tutum

1928 gibi ¢ok erken bir zamanda Thurstone’un oOlgiilebildigine dikkat cektigi tutum
(Samuels, W. D. 1983; Gawronski, B. 2007); herhangi bir konu veya tema ile ilgili bir insanin
egilimi ve duygularinin, pesin hiikiim ya da 6nyargilarinin, fikirlerinin, endiselerinin, korkularinin
ve inanglariin toplami olarak tanimlanmistir (Thurstone, 1928). Cogu arastirmact tutumlarin
Ogrenildigi ve oOrtik oldugu konusunda mutabik kalmis ve diger igsel Ogreti faaliyetleri gibi
organizmanin kararli halleri olarak ifade edilebilen tutumlar “yaklasma veya kag¢inma egilimleri”

veya “ olumlu veya olumsuz” gibi kavramlarla nitelenmistir (Osgood, Suci, and Tannenbaum,

1957).

Kisinin ziddin1 kabul etmesine veya reddetmesine etki eden amacina tutum denir (Ozgen,
2007). Diger bir ifadeyle herhangi bir durum, olay ve hal ile karsilasan birey ya bu duruma karsi
yaklagsma ya da bu durumdan uzaklagsma davranisi sergiler. Tutumlar, insanlarin zaman ig¢inde
gelisen ve degisen gozlenebilen davranis 6zellikleridir (Philipp, 2007). Burada sozii edilen durum
olay ve hal, ¢oziilecek veya 6grenilecek bir durum olabildigi gibi, bir olay, nesne veya durum da
olabilir (Basaran, 2006).

Basari, kaygi, tecriibe, okul ve ev ortami gibi faktorler 6grencilerin matematige yonelik
tutumlarini etkiler (Bhowmik ve Banerjee, 2013). Tutumlar, aralarinda i¢ tutarlilik oldugu
diisiiniilen davranissal, duygusal ve zihinsel olmak iizere ii¢ &geye sahiptir (Ozgen, 2007).
Ozgen’e (2007) gore, bireyin bir nesne, olgu veya konu hakkinda bildikleri (zihinsel), o konu,
nesne ve konuyu uyumlu gormesini gerektiriyorsa (duygusal), kisi o seye karst olumludur

(davranigsal).

Hem bilgi hem de olumlu tutum esastir, biri olmadan digeri yetersiz kalir (Reyes, 1984,
5.558-559). Tutumlar genellikle salt bilgi ile belirlenmese de ve kisi bir sey hakkinda herhangi bir
bilgiye sahip degilse bile, ¢esitli araglar1 kullanarak o sey ile alakali olumlu veya olumsuz tutum
gelistirebilir (Bindak, 2004). Tutumlar dgrenme siireci zarfinda edinilirler (Ozgen, 2007).
Ogrencilerin motive olmalar1 ve matematiksel kavramlarin faydalarmi goérmeleri icin, okul
matematigi ile gercek yasamda karsilasacagi problemler arasinda baglantilar kurmasi gerekir.
Malmivuori (2006) ve Elliott, Oty, McArthur ve Clark (2001)’in ¢alismasi, baz1 Ogrencilerin

tutumlarmin matematigin giinliikk hayatlarina ve gelecekteki kariyerlerine kisisel olarak
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uygulanabilir olmasindan veya bunlarm eksikliginden etkilendigini gostermektedir. Ogrencilerin
matematik dersinde gostermis olduklar1 farkli performanslarin sebebi matematige karsi olan
tutumlardir (Ozgen, 2007). Mueller, Yankelewitz ve Maher (2011) &grencilerin matematiksel
fikirlerdeki kisisel algilarinin gelismesi, igsel motivasyonun artmasina ve matematige kars1 daha
cok olumlu tutum olusturmalarina (6rnegin 6z yeterlik ve matematik o6zerkligi) yol actigimni

belirtmektedirler.

2.5. ILGILI ARASTIRMALAR

Bu boélimde GME ile alakali literatiir, yurt dis1 ve yurt icinde gergeklestirilenler olmak

tizere iki baslik olarak 6zetlenecektir.

2.5.1. Yurt dis1

Freudenthal Enstitiisii biinyesinde Hollanda’da siirdiiriilen bir¢cok arastirma ve proje vardir.
Bu arastirmalarda genellikle GME temelli miifredatin siniflarda uygulanabilmesi i¢in 6gretmen
egitimi, yetiskin egitimi, Ozel egitim ihtiyact olan o&grencilerin ve gd¢menlerin egitimi,
teknolojinin aktif kullanimi, cinsiyete bagli degisen basari durumlarinin degerlendirilmesi gibi
basliklar irdelenmektedir. Bunun yani sira GME yaklagimin ilkokul, ortaokul ve lise miifredatlari

disinda iiniversite miifredat: i¢in de kullanimi arastiriimaktadir (Ozdemir, 2015).

Hollanda disinda da Japonya, Almanya, Portekiz, Amerika Birlesik Devletleri, Ispanya, ,
Giiney Afrika, Brezilya, Malezya, Danimarka ve Ingiltere gibi birgok diinya iilkesinde GME
yaklasimi kabul gormiistiir. 2003 yilindan itibaren ABD’de Wisconsin Egitim Arastirmalari
Merkezi ile Freudenthal Enstitiisii 68retmen yetistirme, O0lgcme degerlendirme calismalar1 ve

miifredat gelistirme konularinda ortak ¢alisma yiiriitmektedirler (Ozdemir, 2015).

Giliney Kore, Endonezya ve Malezya gibi llkelerde de GME ile ilgili calismalar
siirmektedir. Ozellikle Endonezya’da GME ile temellendirilmis bir matematik egitimi anlayisi
neticesinde CASCADE-IMEI projesi (Computer Assisted Curriculum Analysis, Design, and
Evaluation for Innovative Mathematics Education in Indonesia) adinda bilgisayar destekli

miifredat programi gelistirme ve yenilikler yapmak adina ¢alismalar siirmektedir (Ziilkardi, 2002).
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Hollanda’da GME yaklasimma yonelim neticesinde matematik egitimi veren
ogretmenlerin GME yaklasimiyla ilgili bilgi ve donanima sahip olarak yetistirilmeleri ihtiyact
dogmustur. Wubbels vd. (1997) tarafindan dort buguk yil siiren bir ¢alisma kapsaminda aday
O0gretmenlerin matematik ve matematik egitimi ile alakali algilama gelisimlerini takip etme
amactyla anket ve sdylesiler kullanilmistir. Bu ¢alismada geleneksel yaklagimla matematik egitimi
alan Ogretmenler ile GME yaklasgimma gore matematik egitimi alan Ogretmenler ve bu
Ogretmenlerin 6grencileri karsilastirilmistir. Bu calisma ig¢in 6gretmen ve Ogrenci anketleri
kullanilmistir. Calismada kullanilan anket sonucuna gére GME programima devam eden
Ogretmenler, her 6grencinin farkli 6grenme stratejileri olabilecegi ve bunun ig¢in farkli ¢6ziim
yollariin ele alinmasi1 gerektigi fikrini savunmuslardir. Yeni 6gretmen yetistirme programinin
kesfetmeye yonelik, etkin Ogretmen davraniglarini benimseyen bir egitim yaklasimini hakim
duruma getirdigi ortaya ¢ikmistir. Programdaki eksik yonler ve bunlara doniik ¢6zliim arayislari

baska c¢alismalarin konusu olmustur.

“Yiizdeler” konusunun 6gretiminde GME kullanimi tavsiye edilen ¢alismada (Van den
Heuvel-Panheuizen, 2003) 6gretimin gergek hayat baglamiyla baslamasi prensibinden hareketle
materyaller hazirlanmistir. Bu materyallerle informel c¢oziimlerden formel c¢oziimlere dogru
izlenen siire¢ agiklanmistir. Alinan doniitler neticesinde 6gretmen ve 6grencilerin bu materyaller
hakkinda , “yiizdeler” konusuyla alakal1 iyi bir senaryo oldugu diisiincesine sahip olmuslardir. Bu

999

calismada “model-of” ve “model-for”’un yiizdeler konusunun 6gretiminde anahtar bir rol aldig

sonucuna ulagilmistir.

Bir durum degerlendirmesi olarak gergeklestirilen ¢alismada De Corte (2004) matematik
Ogretiminin amaglarinin ne olmasi gerektigini, yapilandirmacilikla GME nin iliskisi, 6gretmen ve
Ogrencilerin 6grenme hakkindaki diislincelerini incelemis ve etkili bir 6grenme ortami olusturmak
gerektigi fikri tizerinde durmustur. Deney ve kontrol gruplarina uygulanan 6n test ve test basari
testleri neticesinde deney ve kontrol grubu o6grencilerinin matematik basarilarindaki degisim
gozlenmistir. Gozlem neticesinde deney grubunun basarisinin %7’den %51°e ¢iktig1, kontrol
grubunun ise bagarisinin ise artmadigi gozlenmistir. Uygulamadan bir sonra yapilan kalicilik testi
sonuclar1 incelendiginde ise deney grubu Ogrencilerinin O6grendikleri bilgileri sakladiklari
sonucuna ulagilmistir. Calisma neticesinde GME yaklagiminin problem ¢ézmede etkili bir yontem

oldugu sonucuna ulasilmistir.

Bir diger ¢calismada ise Endonezya’da pratik ve etkin bir yaklasim olan GME ile ilkdgretim

okullarinda matematik Ozellikle geometri Ogretimindeki sikintilarin ¢éziimii ve miifredat
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gelistirme amaglanmigtir (Fauzan, 2002). Dordiincii smiflarla yiiriitiilen g¢alismada veriler
miilakatlar, gézlemler ve 6grenme iiriinleriyle toplanmistir. Geleneksel 6gretim ile GME’nin
karsilastirildigi ¢calismada GME lehine sonuglar alimmistir. GME yontemiyle gerceklestirilen
derslerde Ogrencilerin daha etkin bir katilim gerceklestirdikleri ve derse karsi olumlu tutum
sergiledikleri gozlenmistir. GME yonteminin islevselligi belirtilmis. Ekonomik ve uygulanabilirlik

acisindan zorluklar barindirdig ifade edilmistir.

Hindistan’daki matematik 6gretmen adaylarina GME’nin tanitilmasi amaciyla 4 yillik bir
projeyi tanitan ve baslangig, prototip ve degerlendirme basamaklarinda gelistirilip degerlendirilen
calismada (Zilkardi, 2002) GME ve web sitesi gelisimi, profesyonel gelisim ve Hollanda’da
miifredat gelisimi alanlarinda olmak {izere sekiz uzman tarafindan degerlendirilmistir.
Hindistan’da islenen konulara gore siniflandirildiktan ve uyarlandiktan sonra amaglanan gruba
sunulmustur. GME’nin 6zellikleri, GME yaklasimina gore siniftaki 6gretimin nasil uygulanacag,
bu siniflardaki degerlendirmenin nasil olacagi, GME’de kullanilmasi hedeflenen materyallerin
neler olacagi ve tekrar nasil tasarlanacagi gibi basliklar {izerinde durulan c¢alismada, bu amaglari
gerceklestirmeye destek olacak bir web sitesi kurulmustur. Calismaya 27 6gretmen aday1 ve 480
Ogrenci ve bu 6grencilerin bulundugu okullardan da 15 6gretmen katilmistir. Aday 6gretmenlere
verilen kurslardan ve 6gretimin yapildigr siniflardan iinite sonu testler, 6n ve son test anketler,
gozlem ve goriisme formlariyla veriler toplanmustir. Arastirma neticesinde GME’nin aday

Ogretmenlerin egitiminde ve derslerde ilgi ¢ekici oldugu sonucuna ulasilmistir.

Diisiik seviyeli bir 6grenci iizerinde GME’nin etkisinin arastirildigi calismada bir yil
boyunca “kesirler” konusu oOgretimine odaklanilmis ve O6grenci siire¢ boyunca 6gretmeni ve
arastirmaci tarafindan gozlenmistir (Gravemeijer ve Terwel (2000). Gozlem ve verilerin
toplanmasi i¢in ti¢ farkli yontem kullanilmis. Y1l boyunca 6grencinin kesirlerle ilgili aldig1 dersler
gozlenmis, Ogrenciye ili¢ test uygulanmis ve Ogrenciyle goriisme yapilmis. Siire¢ sonunda
ogrencini kesirlerle ilgili dogru stratejiler gelistirebildigi goriilmiis. Arastirma sonucunda GME

yonteminin 6grenmeyi anlamli kildig1 sonucuna ulasilmigtir.

Bir diger arastirmada ise GME’de kullanilan baglam problemleri tartisilmis (Gravemeijer
& Doorman, 1999). Ogrencilerin formel matematige ulasmada yeniden kesfetme siireglerini
destekleyen baglam problemlerinin ve modellemenin “kalkulus” dersi gibi ileri diizey bir konuda
kullanilabilecegi aragtirilmis. Sonug olarak baglam problemlerinin &grencilerin bakis acisini

genislettigi ve deneysel olarak 6grencilere gergek yasam durumlari sundugu sonucuna ulasilmistir.
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Van den Heuvel-Panhuizen (1998) cinsiyete bagl bir degisken olarak matematik basarisini
arastirmig, netice olarak erkeklerin daha basarili oldugu sonucuna ulagmistir. Bazi egitim
kurumlarinda erkeklerin daha basarili oldugu, bazilarinda ise kizlarin daha basarili oldugu goriilen

calismada, bu degisimin sorular bazinda da yasandig1 goriilmiistiir.

Revina (2017)’nin c¢alismasinda, Endonezya genclinde GME’nin uyarlanmasini
aragtirmakta ve kiiltiirin bu tiir uygulama aktarimi iizerindeki etkisini irdelemektedir.
Endonezya’da GME yaklasimi Pendidikan Matematika Realistik Indonesia (PMRI) olarak bilinir;
bu GME’nin Endonezya uyarlamasi anlamina gelir. Bu ¢alismada GME’nin Endonezya’da ¢esitli
yonleriyle kabul edilebilmesi ve entegre edilebilmesinin yaninda siiregte degistirilebilecek
basamaklarin tanimlanmasma odaklanmistir. GME ve Ornek miifredat araglari, 6gretmenlerin
matematik O0grenme ve Ogretmeye yonelik tutumlari ve 6gretmenlerin fiili 6gretim pratikleri
arasindaki tutarligi inceleyen bu arastirmada ayrica Hollanda’daki benzer noktalari referans olarak
karsilastirmaktadir. Arastirmada ulasilan bulgularin bazilarmi su sekilde siralayabiliriz: Mevcut
Endonezya ilkogretim matematik miifredatina yansitilabilen GME 6zellikleri, icerik odakli
yaklagim ve miifredatta ele alinacak matematiksel icerikler hakkinda merkezi karar verme ile
sinirlandirilmistir. Endonezya'da GME'nin uygulanmasini desteklemek i¢in gelistirilen PMRI ders
kitab1, Hollandaca GME ders kitabinin farkli 6zellik seviyelerine dayanan farklilastirilmis gorevler
disinda ¢ogu Ozelligini benimsemistir. GME ile ilgili ¢esitli atdlye ¢alismalart ve gelistirme
programlarinda egitim almis olan PMRI Ggretmenleri de genellikle GME fikirlerine destek
vermislerdir. Bununla birlikte, GME tarafindan Onerilen rehberlik ve etkilesim ilkelerini yerine
getirme isteklerinin, ozellikle Hollandali meslektaslarindan daha diisiik oldugu bulunmustur.
Derslerinde, PMRI 6gretmenleri GME'ye, eglenceli 6grenmeyi getirmenin yani sira, grencilerine
hem birey olarak hem de sosyal insa yoluyla 6grenme firsati taniyabildigini gérmiistiir. Ayrica,
gercekei problemlerin nasil kullanilacagi ve modeller ve semalarin tanitilmasi konusunda
farkindaliklart olusmus. Ogrencilerin katilmi ve arastirmasina daha acik olan Hollandaca
derslerinden farkli olarak, Endonezya'daki GME temelli derslerinde yatay etkilesim ve i¢ ige
geeme eksikligi oldugu tespit edildi. Kiiltiirel yoniine ek olarak, bu ¢aligma ayn1 zamanda sinifta,
kurumsal ve toplumsal yonlerin yani sira, bu iilkede GME adaptasyonunun neden orjinal
bi¢ciminden ayrildigini anlamak i¢in Endonezya'daki GME gelisim asamasimi da incelemektedir.
Son olarak, bu ¢alisma, Endonezya'da kiiltiirin GME adaptasyonu iizerindeki roliiniin dikkat

cekmeyi hak ettigini gostermektedir.
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Bir diger ¢alisma da ise Treffers (1987a) Hollanda’da 6-12 yas arasi ¢ocuklarin matematik
egitimini diizenleyen Wiskobas’in IOWO’ya doniisiimii ve bu enstitii tarafindan gelistirilen
matematik egitimi materyalleri ve matematik egitiminde o zamana kadar olan aritmetik
egitimindeki degisim olasiligina iliskin arastirmalara yer vermistir. Bu calismada yazar,
Wiskobas'in gelecekteki matematik egitimi icin belirledigi hedeflerin bir resmini vermeyi, ayni
zamanda bu hedeflerin nasil tanimlanabilecegini gostermeyi ve Wiskobas miifredatinin teorik
gercevesini  gOstermeyi amaglamistir. Matematik egitiminin  6rneklendirmelerinin  stirekli
kullanildigi bu g¢alismada, hem konu hem de hedef tanimlar1 yeterince acik ifade edilmeye
calisilirken ayni zamanda satirlar arasinda okuyucuya problemler iizerinde diistinme firsati
verilmistir. Yatay ve dikey matematiklestime kavramlarinin agiklanmaya galigildig1 bu ¢alismada
her bir boliim baglamsal bir problemle baslamaktadir. Matematiksel materyal Orneklerinin
kullanildig1 bu calismada materyaller yazarin hem bi¢cim hem de igerik bakimindan hedef

tanimlariyla ilgili goriislerini desteklemektedir.

Yukarida bahsi gegen arastirmalar 15181inda, GME ilkeleri cergevesinde tasarlanmis etkinliklerin
matematik derslerinde kullanilan diger etkinliklere gore, 6zellikle geleneksel yontem ve tekniklere
gore Ogrencilerin matematik akademik ders basarilarina anlamli ve olumlu etkileri oldugu
sOylenebilir. Bunun yaninda yapilan bazi ¢aligmalarin matematik basarisina olumlu ve anlamli
etkisinin yaninda Ogrencilerin matematige yonelik olumlu tutum gelistirmelerini de sagladig:
goriilmiustiir. Ayrica bazi ¢aligmalarinin sonuglart incelendiginde 6grencilerin matematige yonelik
tutumlarinda anlamli bir fark olugsmadigr da goriilmistiir. Yukarida Ozetlenen calismalarin
bahsedilen konulara yonelik dnemli katkilarindan bahsedilebilmesine ragmen, bu arastirmalarda
carpanlar ve katlar konusu gibi 6grencilerin ilk kez ortaokul altincr sinifta karsilastigi bir konunun
GME ile tasarlanmis etkinliklerle 6gretimine odaklanilmamis olmast mevcut arastirmanin

gerekceleri arasindadir.

2.5.2. Yurt Ici

Ilkokul dordiincii sinifta GME destekli ogretimle uzunluklari 6lgme konusunun
ogretiminde Ogrenci basarisina ve bilgilerin kalicilifina etkisi ve Ogretime yonelik 6grenci

goriislerinin arastirildig1 calisma 46 6grenci ile yiiriitiilmiistiir (Kurt, 2015). Ogretim programu ile
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GME’nin karsilastirildigi ¢alismada GME’nin 6grenci basarisimi arttirdigi ve kaliciligi olumlu

yonde etkiledigi goriilmiistiir.

Geleneksel 6gretim ve GME’nin karsilastirildigr bir diger calismada “dokuzuncu sinif
kiimeler konusunun &gretiminde” Ogrenci basarisi, Ogrenilen bilgilerin kaliciligi ve 6grenci
goriisleri arastirilmistir (Ozdemir, 2015). 59 ogrencinin katildigi ¢alismada deney grubunda
dersler GME yaklagimi ile kontrol grubunda ise Ggretim programinda yer alan etkinliklerle
yirilitiilmiistir. Calisma neticesinde deney grubu 6grencilerinin basarilarinin arttigl ve 6grenmede
kaliciligin olumlu yonde etkilendigi goriilmiistiir. Ayrica 6grencilerin GME yontemi ile iglenen

matematik dersleriyle ilgili olumlu goriis belirtikleri goriilmiistiir.

Kaylak (2014)’iin yedinci siniflarla yliriitmiis oldugu dortgenlerin alanlarin1 bulma
konusundaki calismada GME’yle temellendirilmis ders etkinliklerinin 6grenci basarisina ve
matematige yonelik tutumlarina etkisi incelenmistir. Deneme modelinde 55 6grenci ile siirdiiriilen
calismada Ogrenci denklikleri i¢in On test sonuglar1 ve dnceki donem matematik karne notlari
dikkate alinmistir. Uygulama 6ncesinde dgrencilerin matematige yonelik tutumlarin tespit etmek
amactyla matematik tutum Ol¢egi uygulanmistir. Kontrol grubunda ders kitab1 etkinlikleri ile
deney grubunda ise GME yaklagimi ile tasarlanmis ders etkinlikleri ile dersler yiirtitiilmiistiir.
10’ar ders saati siiresince dortgenlerin alanlarin1 bulma konusu anlatilan uygulama neticesinde son
test ve matematige yonelik tutum o6l¢egi hem deney hem de kontrol grubu O6grencilerine
uygulanmistir. Arastirma sonucunda GME ile tasarlanmis ders ortamlarinin 6grenci basarilarini
olumlu olarak etkilemistir. Ama tutum o6lcegi verileri incelendiginde deney ve kontrol grubu

Ogrencileri arasinda anlamli bir fark olugsmadig1 gériilmiistiir.

Ugiincii smif 6grencileri ile vyiiriitiilen bir diger calismada ise kesirler konusunun
ogretiminde GME yaklagiminin kullanilmasinin matematik basarisina, 6grenilen bilgilerin
kaliciligina ve matematige yonelik tutuma etkisi arastirilmistir (Nama Aydin, 2014). Seksen bes
Ogrenci ile yiiriitiilen ¢alismada 6grencilerin akademik bagarilarina iligkin veriler matematik basari
testi, matrematige yonelik tutumlar1 ile ilgili veriler matematige yonelik tutum o6lgegi ve son
olarak dgrencilerin matematik dersindeki bilgilerinin kaliciligina iliskin veriler ise izleme testi ile
elde edilmistir. Arastirma neticesinde deney grubu Ogrencilerinin son test basart puanlarinin
kontrol grubu &grencilerinden anlamli derecede daha biiyiik oldugu goriilmiistiir. Ayn1 sekilde
deney grubu ogrencilerini tutum O6lgedi puanlarinin da kontrol grubu 6grencilerinden anlamli
diizeyde daha biiyiik oldugu goriilmiistiir. Bunlarla birlikte deney grubu 6grencilerinin bagari testi

ile izleme testi puanlar1 arasinda anlamli bir fark bulunmazken, kontrol grubu 6grencilerinin basari
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testi ile izleme testi puanlari arasinda anlamli bir fark gézlenmistir. Ayrica tutum son test ve
izleme testinin karsilastirildig1 aragtirmada, deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin tutum son

test puanlari ile izleme testi puanlar1 arasinda anlamli bir fark goriillmemistir.

GME yontemiyle gelistirilen mantik O0grenme materyallerinin matematik dersinde
kullanilmasi ile geleneksel 6gretimin karsilastirildigi 9. siif matematik dersinde bu iki yaklasim
arasinda anlamli bir fark olup olmadig: arastirilan ¢aligmada basari testine ek olarak dgretmen ve
Ogrenci goriiglerini almak {izere yar1 yapilandirilmisg goriisme formu kullanilmistir (Gelibolu,
2008). Arastirma neticesinde ulasilan sonuglara géore GME yaklagimina gore oOgretim goren
Ogrencilerin matematik basari testi ortalamalar1 geleneksel yontemle d6gretim gérmiis olan kontrol
grubu Ogrencilerinin matematik basar1 testi puanlarindan anlamli derecede yiiksek oldugudur.
Arastirmanin bulgular1 neticesinde tutum puanlar esit olan deney ve kontrol grubu 6grencileri
arasinda deney grubu lehine matematik basarilarinin yiiksek oldugu goriilmiistiir. Taramalar
sonucunda deney grubundaki 6grencilerin matematik ve bilgisayara yonelik tutum puanlarinin
yiiksek oldugu goriilmiistiir. Ogrenciler tarafindan dersler islenis ve igerik agisindan eglenceli,

giizel ve faydali bulunmustur.

Uygur (2012) calismasinda, gercek¢i matematik egitimi yaklasimiyla gergeklestirilen
kesirlerle ¢carpma ve bolme islemleri dgretiminin altinci sinif 6grencilerinin basarisina etkisini
arastirmistir. Elli dokuz 6. sinif 6grencisiyle gergeklestirilen aragtirmada, kontrol grubunda dersler
Ogretim programinin benimsedigi yontemle, deney grubunda ise GME yaklasimina gore
islenmistir. Uygulama sonucunda GME yaklasimi ile islenen matematik derslerinin &gretim
programinin benimsedigi yaklasima gore islenen dersten daha etkili oldugu goriilmiistiir. Son test
uygulandiktan bes hafta sonra uygulanan basar testi kalicilik testi olarak uygulanmistir. Kalicilik
testinden elde edilen bulgulara gore kalicilik testi puanlarina deney grubu lehine anlamh

farkliligin oldugu goriilmiistiir.

Ucgiincii smif 6grencileriyle yapilan bir ¢alismada “ag1” kavramimin gretiminde faydali
olabilecek bir oOgretim modeli Onermek ve yapilandirmaci yaklagimla GME yaklasimim
kargilagtirmak amacglanmistir (Tunali, 2010). Arastirma verileri yapilandirmaci yaklasima gore
tasarlanmis bir etkinlik ve GME yaklasimina uygun hazirlanmis ii¢ problemle toplanmistir.
Calisma sonucunda hem yapilandirmaci yaklagimm hem de GME yaklasiminin 6gretimde
blitlinliigii saglamada, 6gretimi kolaylastirmada ve 0gretimin niteligini artirmada etkili olduklar1
gorilmiistiir. Calismada grup ¢alismasi seklinde uygulanan etkinliklerin daha etkili olabilecegi

sonucuna varilmistir.
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GME yaklagiminin kullanildig: ilkokul doérdiincii siniflarda 6grencilerin ondalik kesirleri
anlamlandirma siirecinde nasil bir yol izledigini aciklayabilmek i¢in yapilan ¢calismada (Uca,2014)
gelistirilen etkinliklerle siire¢ izlenmeye calisilmistir. On yedi Ogrencinin ¢alisma grubunu
olusturdugu arastirmada 11 &gretim etkinligi olusturulmustur.  Ogrencilerin anlamlandirma
stirecleri genel olarak incelendiginde 6grencilerin ondalik kesir kavramina ulagabildiklerine dair

bir yol takip ettikleri sonucuna ulasilmistir.

[Ikdgretim besinci simiflarla yapilan arastirma da “uzunluk, alan ve hacim” kavramlarmin
ogretiminde GME destekli 6gretimin dgrenci basarisina etkisini arastirildigi ¢alisma 19 deney ve
18 kontrol grubu dgrencisiyle yiiriitiilmiistiir (Bildircin, 2012). GME destekli 6gretim ile etkinlik
temelli 6gretimin karsilastirildig: calismada veri toplama araglari olarak goériisme formu, tutum
Olcegi ve matematik basari testi kullanilmistir. Verilerin analizinde bagimsiz 6rneklemler ve es
orneklemler t-testi kullanilan c¢alismada deney grubu Ogrencilerinin matematik basar1 testi
puanlarinin daha ytiksek oldugu goriilmiistiir. Gruplar arasi tutum puanlarinda anlamli bir farka

rastlanmamuistir.

GME destekli egitimin ortaokullarda “birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemler ve
esitsizlikler” konusunun oOgretiminde kullanilmasi 6grenci tutumlarmi ne derece etkiledigi
incelenmistir (Uzel&Uyangér, 2006). 36 s1 kontrol ve 37 si deney grubu olmak iizere 73
Ogrenciyle yiiriitiilen ¢alismada kontrol grubunda geleneksel 6gretim, deney grubunda ise GME
destekli Ogretim uygulanmistir. Uygulama Oncesinde tutum puanlari denk olan iki grubun
uygulama sonrasi tutum puanlarinda deney grubu lehine anlamli bir fark ¢ikmistir. GME destekli
Ogretimin Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarini olumlu olarak etkiledigi sonucuna

ulasilmistir.

Yedinci smiflar “istatistik ve olasilik” kavramlarinin 6gretiminde GME yaklagiminin
Ogrenci basarisina etkisinin ve dgrencilerin GME yaklagimi1 hakkindaki goriislerinin incelendigi
caligmaya toplam 83 O6grenci katilmistir (Ersoy, 2013). GME yaklagimi ile mevcut programda
ongoriilen 6gretim yonteminin karsilastirildigi calismada 6grenci basarilarini 6lgmek i¢in “basari
testi” kullamilmistir. Verilerin analizi Kolmogorov-Smirnov, iliskili (tekrarli) 6l¢iimler i¢in tek
faktorlii varyans, bagimsiz grup t-testi ve aritmetik ortalama kullanilarak yapilmistir. Gorligme
formundan elde edilen veriler ise betimsel analiz yontemiyle degerlendirilmistir. Arastirma
neticesinde GME yaklasiminin 6grenci basarisini arttirdigi goriilmiistiir. Ayrica kaliciliga da

olumlu etkisi oldugu goriilen GME yaklagiminin 6grencilerin derse yonelik goriislerini olumlu
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etkiledigi sonucuna ulasilmistir. Bunlarla birlikte GME yaklagiminin 6grencilerin matematige

yonelik olumlu tutum gelistirmelerini destekledigi sonucuna varilmistir.

Cakir (2013), dordiincii siniflarda “6lgme” 0grenme alanindaki konularin 6gretiminde
GME destekli 6gretimin 6grenci basaris1 ve motivasyonu lizerine etkilerini inceledigi ¢alismasinda
yar1 deneysel yontem kullanmustir. 58 dordiincii sinif 6grencisiyle yliriitiilen arastirmada deney
grubunda GME destekli 6gretim, kontrol grubunda ise mevcut programin belirledigi 6gretim
yontemiyle dersler islenmistir. Matematik bagari testi ve matematik motivasyon Ol¢eginin veri
toplama aract olarak kullanildig1 arastirmada GME destekli 6gretimin daha etkili oldugu sonucuna

varilmstir.

GME ile gergeklestirilen dgretimin Ogrencilerin matematik basarisina, gorsel matematik
okuryazarligina ve problem ¢6zme tutumlarina etkisini incelenmesinin amaglandig1 bu ¢aligmada
GME ile yapilan 6gretimin 6grencilerin matematik basarilarini arttirma iizerinde etkili oldugu

gorilmiistiir.

Yurt i¢i caligmalar ile ilgili literatiir incelendiginde GME’ye gore tasarlanmig etkinliklerle
matematik egitimi ile diger yaklasim ve yontemlerin karsilastirilarak matematik akademik basarisi
ve matematige yonelik tutumlar iizerine ¢aligmalar yapildig: goriilmiistiir. Ancak bir¢ok konunun
ogretilmesinde temel olusturacak ¢arpanlar ve katlar konusu iizerine GME destekli egitimin etkisi
incelenmemistir. Bu calismadan elde edilecek sonuglarin ilgili literatiire katki saglayacagi

umulmaktadir.
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BOLUM I1I: YONTEM

Bu béliimde; aragtirmanin modeli, calisma grubu, veri toplama araglari, aragtirmanin iglem

basamaklari, uygulama siireci ve arastirma neticesinde elde edilen verilerin analizi deginilmistir.

3.1. ARASTIRMA MODELI

Bu calismada nicel arastirma desenlerinden yar1 deneysel yontem kullanilmigtir. Egitim
arastirmalarinda siklikla kullanilan yari1 deneysel yontem de arastirmaci, rastgele secimin ve
ozellikle merkezi egitimin uygulandigi okullarda aragtirmacilarin siniflari rastgele atama yoluyla
olusturmast miimkiin olmadigi, dogal yollarla olusturulmamis gruplari kullanmak durumundadir
(Creswell, 2014; Cepni, 2014; Can, 2017). Bunun i¢in yar1 deneysel yontemde olusturulacak olan
deney ve kontrol gruplari segkisiz atama yolu ile olusturulur, ama hangi grubun deney, hangisinin
kontrol grubu olacagi segkisiz atama yolu ile belirlenir (Biiyiikoztirk, 2015). Bu yoniiyle
bakildiginda yar1 deneysel yontem egitim arastirmalarinda en ¢ok basvurulan nicel yontemlerden

biri olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Nicel wverilerin sonuglarin1 desteklemek ve agiklamak amaciyla nitel arastirma
yontemlerinden durum arastirmasi yontemi kullanilmistir. Durum arastirmasi, bir arastirma
probleminin derinlemesine arastirildigi, bu problemin analizi i¢in birden fazla teknigin kullanildig
nitel arastirma yontemidir (Yildirim ve Simsek, 2016). Bu calismada arastirma problemini analizi
kullanilacak verilere ulasmada derinlemesine veri elde etmek icin yart yapilandirilmis goriisme
formu, ders video kaydi ve aragtirmaci giinliigii tekniklerinden faydalanilmigtir. Goriisme, daha
Once arastirmaci tarafindan arastirma probleminin verilerini elde etmek amaciyla olusturulmus
olan bir formdan olusur. Bu sorularin haricinde konuyu veya sorulan sorunun g¢ergevesini daha da
derilestirmek amaciyla ek sorular sorulabilir. Bu sorularin sorulmasi yani miilakat esnasinda
sorular istenilen sraya gore sorulabilir (yildirim ve Simsek, 2016;). Ayrica, arastirma siiresince,
yapilan etkinlikler ile bu etkinlikleri gergeklestiren katilimcilarin durumunu gérmek, goriisme
esnasinda ulasilamayan durum ve kavramlara ulasmak i¢in video ile kayit yapilmis ve arastirmact
tarafinan arastirmaci ginliigli tutulmustur. Video ve arastirmaci giinliigii kullanilarak arastirma
probleminin nitel veri analizi i¢in gerekli olan derinlemesine arastirma ve gereken veri setine

ulagmak i¢in avantaj saglar.
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Arastirmada kullanilmis olan siniflarin belirlenmesi i¢in ¢alisma yapilan okuldaki 6. sinif
ogrencilerinin bir dnceki donem matematik ve genel basar1 notlarina bakilarak gruplar arasinda
anlaml bir fark olmayacak sekilde gruplarin olabildigince benzer nitelikte olmalarina dikkat
edilirmistir. Belirlenen bu iki siniftan kura ile biri deney digeri ise kontrol grubu olarak secilmistir.

Deney grubunda dersler gercek¢i matematik egitimine gore tasarlanmis etkinlikler ile
kontrol grubunda ise dersler 6gretim programinin 2018-2019 egitim 6gretim yilinda mevcut
programin uygun gordiigli matematik altinc1 smif ders kitabindaki (Caglayan, Dagistan &

Korkmaz, 2018) etkinlikler ¢ergevesinde islenmistir. Arastirma modeli Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3: Arastirmanin deseni

GRUP ON TEST ISLEM SON TEST
Matematik Basar1 Testi Gercekei Matematik Basar1 Testi
5 Matematige Y onelik Matematik Matematige Yonelik Tutum
eney . 4 N
Tutum Olgegi Egitimi Olgegi
Yaklasimi Gortisme Formu
Matematik Basar1 Testi Ogretim Matematik Basar1 Testi
Kontrol Matematige Yonelik  Programina Uygun Matematige Yo6nelik Tutum
Tutum Olgegi Ogrenme Olgegi

Tablo 3’te goriildiigii gibi deney ve kontrol grubuna 6n test ve son testte uygulanan veri
toplama araglarinda herhangi bir degisiklige gidilmemistir. Fakat deney grubunda dersler gercekci
matematik egitimi yaklagimina uygun etkinliklerle islenirken, kontrol grubunda ise dersler 6gretim

programina uygun 6grenme etkinlikleri ile islenmistir.

Arastirmanin bagimli degiskenleri 6grencilerin matematik basarilari ve matematige yonelik
tutumlaridir. Bagimsiz degiskeni ise GME etkinlikleri ile tasarlanan 6gretim siirecidir. Her iki
gruba da uygulama Oncesinde 6n test olarak arastirmaci tarafindan hazirlanan ’Matematik Basari

Testi’” ve Onal (2013) tarafindan gelistirilen <’Matematige Yonelik Tutum Olgegi’” uygulanmustir.
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Deney grubunda dersler matematik dersinde, 5 hafta boyunca her hafta 5 ders saati siiresince
gercekei matematik egitimine uygun hazirlanmis etkinlerle islenirken, kontrol grubunda ise dersler
milli egitim bakanlig1 tarafindan 2018-2019 egitin 6gretim yili i¢in uygun goériilen ortaokul ve
imam hatip ortaokulu matematik ders kitabinda gore islenmistir. Dersler 2018-2019 egitim
ogretim yili 6. smif matematik dersi 6gretim miifredatina uygun olarak islenmistir. Uygulama
sonrasinda ‘’Matematik Basar1 Testi”” ve ‘’Matematige Yonelik Tutum Olgegi>> son test olarak

tekrar her iki gruba da uygulanmuistir.

3.2. CALISMA GRUBU

Aragtirmanin ¢aligma grubu 2018-2019 egitim-6gretim yilinda bir devlet ortaokulundaki
6.smifta 6grenim gormekte olan 25’er kisilik iki subede bulunan toplam 50 6grenciden
olusmustur. Arastirmaya katilacak ogrencileri belirlemek amaciyla pratiklik ve ekonomiklik

acisindan avantaj saglayan uygun 6rnekleme yontemi kullanilmistir (Monette, Sullivan ve Dejong,

1990).

3.2.1 Cahsma Gruplarinin Kontrol ve Deney Grubu Olarak Atanmasi

Kontrol ve deney grubu olarak segilecek smiflarda bulunan 6grencilerin cinsiyetlerine

iliskin betimsel istatistikler Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4: Ogrencilerin cinsiyetlerine iliskin betimsel istatistiksel bilgiler

Grup Erkek Kiz Toplam

f % f % f %
Deney Grubu 6/A 14 56 11 44 25 100
Kontrol Grubu 6/F 14 56 11 44 25 100
Toplam 28 52,9 22 47,1 50 100
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Arastirmaya, Tablo 4’te goriildigli gibi 25 6grenci deney grubu, diger 25 Ogrenci de
kontrol grubu olmak iizere toplam 50 6grenci dahil edilmistir. Hem deney hem de kontrol grubu

i¢in 6grencilerin cinsiyetlerine gore dagilimi 14 (%56) erkek ve 11 (%44) kiz 6grenci seklindedir.

Ayrica deney ve kontrol gruplarinin 5. smif genel akademik karne notlar1 ve matematik
karne notlar1 bakimindan denk olup olmadiklarini tespit etmek amaciyla, 6grencilerin bir 6nceki
y1l karne notlar1 okul idaresinden temin edilmis. Temin edilen notlarm analizi i¢in Oncelikle
normallik testi ile normal dagilip dagilmadiklarina bakilmis. Her bir grubun 6grenci sayist 25<30
oldugundan Shapiro-Wilks normallik analizi kullanilmistir (Kalayc1 vd. 2006) Genel akademik ve

matematik karne notlarinin normallik analizi Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5: Deney ve kontrol grubu olarak atanacak 6grencilerin genel akademik ve matematik karne

notlarinin normallik analizi sonuglari

Shapiro-Wilks Testi W F p
Istatistigi

6/A genel akademik karne notu 25 0.000
6/A matematik karne notu 25 0.031
6/F genel akademik karne notu 25 0.007
6/F matematik karne notu 25 0.005

Tablo 5’te goriildiigii gibi 6/A ve 6/F 6grencilerinin hem genel akademik karne notlar1 hem
de matematik karne notlarina ait p istatistigi puanlar1 0,05 degerinden kiiciiktiir. Bundan 6tiirti 6/A
ve 6/F sinifi 6grencilerinin hem genel akademik karne notlar1 hem de matematik karne notlarina
ait puanlar1 normal dagilim géstermemektedirler.

Parametrik olmayan analiz (nonparametrik) teknikleri parametrik analiz sartlarina sahip
olmayan verilere uygulanir (Karagoz, 2017). Bundan dolay1 6/A ve 6/F smiflarinin genel
akademik karne notlar1 ve matematik karne notlar1 arasinda anlamli bir farkin olup olmadigini
anlamak i¢in parametrik olmayan analiz tekniklerinden Mann Whitney U-testi yapilmistir. Analiz
sonucu elde edilen bulgular sirasiyla Tablo 6 ve Tablo 7°de verilmistir.

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin genel akademik basari notlarinin Mann Whitney U-testi

sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6: Gruplarin 5. Sinif genel akademik karne notlart arasindaki farkin anlamliligin1 test etmek

icin yapilan Mann-Whitney U-testi sonuglari

Gruplar N Sira Ortalamasi Sira Toplam1 U p
6/A 25 24.94 623.50 288.500 0.773
6/F 25 26.06 651.50

Mann Whitney U testi sonuglari incelendiginde, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin
genel akademik basar1 not ortalamalar1 arasinda istatiksel olarak anlamli bir fark belirlenmemistir.
(p=0,773>0.05). Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda kontrol grubu 6grencilerinin genel akademik
basar1 notlar1 bakimindan biraz daha yiiksek bir ortalamaya sahip olduklar1 goriilmektedir. Ancak
bu fark istatistiksel olarak anlaml1 degildir.

Deney ve kontrol grubu ogrencilerinin matematik karne notlarnin Mann Whitney U-testi

sonuclar1 Tablo 7 ’de verilmistir.

Tablo 7: Gruplarin 5. Sinif matematik karne notlari arasindaki farkin anlamliligini test etmek i¢in

yapilan Mann-Whitney U-testi sonuglari

Gruplar N Sira Ortalamast Sira Toplami U p
6/A 25 24.54 613.50 288.500 0.627
6/F 25 26.46 661.50

Mann Whitney U testi sonuglar incelendiginde, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin
matematik karne notu ortalamalar1 arasinda istatiksel olarak anlamli bir fark goriilmemistir.
(p=0,627>0.05). Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda kontrol grubu dgrencilerinin matematik ders
notlar1 bakimindan biraz daha yiiksek bir ortalamaya sahip olduklar1 goriilmektedir. Ancak bu fark

istatistiksel olarak anlamli degildir.

Tablo 6 ve Tablo 7 “deki veriler, her iki sniftaki 6grencilerin hem matematik hem de genel
akademik karne notlar1 bakimindan birbirine denk olduklarin1 gdsteren 6nemli bir sonugtur. 6/A
ve 6/F siniflarinin bir 6nceki yil karne notlarina bakilarak gruplarin homojen olduklari saptanmas.

Kura ile A subesi deney grubu, B subesi ise kontrol grubu olarak belirlenmistir.
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Yukaridaki analizlere ek olarak deney ve kontrol grubu dgrencilerinin MBT ve MYTO 6n
test ortalama puanlar1 da analiz edilmistir. Analizlere ge¢ilmeden dnce matematik basari testi ve

matematige yonelik tutum 6lgegi On test ve son testlerin normallik analizleri de yapilmistir.

Arastirmada kullanilacak istatistiksel yontemlere karar vermek icin Oncelikle analize tabi
tutulacak verilerin normal dagilim gosterip gostermedikleri incelenmistir. “Matematik Basar1
Testi” ve “ Matematige Y&nelik Tutum Olgegi” verileninin uygulama dncesi normallik dagilimlar:

Tablo 8 ‘de sunulmaktadir..

Tablo 8: Deney ve kontrol grubu verilerinin matematik basari testi puanlarina ait verilerin

normallik dagilimi

Shapiro-Wilks Testi W Istatistigi f P

Deney On test MBT 25 0,123
Kontrol 6n test MBT 25 0,067
Deney 6n test MYTO 25 0,055
Kontrol 6n test MYTO 25 0,358

Tablo 8°de goriildigii gibi deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin hem MBT hem de
MYTO testine ait p istatistigi puanlar1 0.05 degerinden biiyiiktiir. Bundan &tiirii deney ve kontrol
gurubu MBT 6n test ve son test ile deney ve kontrol grubu MYTO 6n test ve son test puanlari
normal dagilim gostermektedirler. Normal dagilim gosteren veri gruplarinda drneklem biiytikliigii

30’dan az oldugu durumlarda parametrik testlerden t testi kullanilir (Karagoz, 2017).

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin MBT 6n testten aldiklar1 puanlar parametrik test
tekniklerinden “Bagimsiz (iliskisiz) Gruplar t- Testi (Independent Samples t-Test)” kullanilarak
analiz edilmistir. Tablo 9°da deney ve kontrol grubu Ogrencilerinin 6n test ortalama basari

puanlarina iliskin bagimsiz gruplar t-testi sonuglar1 verilmistir.

Tablo 9: Gruplarin MBT 0n test puanlari i¢in yapilan bagimsiz gruplar t-testi sonuglari

Testler  Gruplar N X SS Sd t p
On test Deney 25 4.52 1.87 48 0.83 0.410
Kontrol 25 4.08 1.86
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Tablo 9 incelendiginde deney grubu MBT 6n test puan ortalamas1 X=4.52; kontrol grubu

MBT®6n test puan ortalamas1 X = 4.08 oldugu goriilecektir. Deney ve kontrol grubu égrencilerinin
MBT sorularina ait 6n test puanlari arasinda anlamli bir fark olup olmadigi tespit etmek amaciyla
yapilan bagimsiz gruplar t-testi sonucunda anlamlilik seviyesinin p=0.410 oldugu goriilmektedir.
Analiz neticesinde ulagilan p degeri istatistiksel anlamlilik degeri olan 0.05’ten biiyiik oldugundan
(p= 0.410>0.05) gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamistir. Gruplarin 6n
testten aldig1 puanlar dikkate alindiginda, deney grubu 6grencilerinin puan ortalamalariin kontrol
grubu Ogrencilerinin puan ortalamalarindan daha yiliksek oldugu ama bu farkin anlamh diizeyde
olmadig1 anlasilmaktadir. Gruplarin MBT 0On test puanlari arasinda anlamli diizeyde fark

olmamasi da gruplarin denkligi bakimindan 6nemli bir sonugtur.

Deney grubu ve kontrol grubu égrencilerinin uygulama éncesinde MYTO 6n testten
aldiklar1 puanlar parametrik test tekniklerinden Bagimsiz (iliskisiz) Gruplar t-Testi kullanilarak
analiz edilmistir. Tablo 10°da deney ve kontrol grubu 6grencilerinin MYTO 6n test puanlarina

iliskin bagimsiz gruplar t-testi sonuglar1 verilmistir.

Tablo 10: Gruplarin MYTO 6n test puanlari igin yapilan bagimsiz gruplar t-testi sonuglar

Testler Gruplar N X SS Sd t p
Sontest  Deney 25 84.40 11.01 48 0.567 0.573
Kontrol 25 86.20 11.42

Tablo 10 incelendiginde deney grubunun Ogrencilerinin MYTO 6n test puan
ortalamasi X =84,40; kontrol grubunun on test puan ortalamasi
X=86,42 oldugu goriilecektir. Deney ve kontrol grubu égrencilerinin MYTO’ye verdigi cevaplara
ait On test puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigini tespit etmek amaciyla yapilan
bagimsiz gruplar t-testi sonucunda anlamlilik seviyesinin p=0.573 oldugu goriilmektedir. Analiz
neticesinde ulasilan p degeri istatistiksel anlamlilik degeri olan 0.05’ten biiylik oldugundan (p=
0.573>0.05) gruplar arasinda matematige yonelik tutum puanlari agisindan istatistiksel olarak
anlamli bir fark bulunmamustir. Gruplarin 6n testten aldig1 puan ortalamalar dikkate alindiginda,
deney grubu Ogrencilerinin  puan ortalamalarinin  kontrol grubu &grencilerinin  puan

ortalamalarindan daha diisiik oldugu, bu farkin anlamli diizeyde olmadigi anlasilmaktadir. MBT
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on test puanlari gibi deney ve kontrol grubu 6grencilerinin MYTO &n test puanlari arasinda da

anlamli diizeyde farkin olmamasi gruplarin denkligi bakimindan 6nemli bir sonugtur.

3.3. VERI TOPLAMA ARACLARI

Bu arastirmada gerg¢ek¢i matematik egitimi yaklasimina goére tasarlanan etkinliklerin 6.
sinif 6grencilerinin ¢arpanlar ve katlar konusundaki basarisina ve matematige yonelik tutumlarina
etkisini belirlemek amaciyla veri toplama araci olarak kullanilan “Matematik Basar1 Testi (EK.
2)”, “Matematige Yonelik Tutum Olgegi (Ek.3)”, “Yar1 yapilandirilmis Gériisme Formu (EK.4)”
“ders video kayitlar1” ve “aragtirmaci giinligi” ile ilgili ve uygulama siireci hakkindaki bilgiler
asagida verilmistir. Bdylece arastirmanin i¢ gecerligi artirmak icin veri toplama teknikleri

acisindan cesitleme (triangulation) yoluna gidilmistir.

3.3.1. Matematik Basar: Testi

Bir dersteki basariy1 6lgmek gayesiyle gelistirilen bir basari testinde gergeklestirilmesi gereken
bazi asamalar soz konusudur (Seker ve Gengdogan, 2014). Matematik basar1 testi gelistirme

basamaklari su sekildedir:

Olciilmek istenen davranislarm belirlenmesi,
Ol¢me araci olusturulmasi

Pilot uygulama ve uzman goriislerinin alinmasi

YV V VYV V

Uygulama ve madde analizlerinin yapilmasi, nihai testin olusturulmasi. (Seker ve

Gengdogan, 2014: s. 5).

Bu asamalar g6z Oniine alinarak testin gelistirilme siirecinde dikkate alinan prensipler ve

gerceklestirilen islemler asagida aciklanmistir.

1. Oncelikle &gretim programindaki kazammlar tespit edilmistir (MEB, 2018). 6. Simf
“sayilar ve Islemler” 6grenme alaninm “Carpanlar ve Katlar” alt grenme alanma ait 5
kazanim asagida verilmistir.

v' M.6.1.2.1. Dogal sayilarin ¢arpanlarini ve katlarini belirler.
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v  M.6.1.2.2. 2, 3, 4,5, 6, 9 ve 10’a kalansiz boliinebilme kurallarin1 ag¢iklar ve
kullanir.

v M.6.1.2.3. Asal sayilar 6zellikleriyle belirler.

\

M.6.1.2.4. Dogal sayilarin asal ¢arpanlarini belirler.
v’ M.6.1.25. Iki dogal saymin ortak bolenleri ile ortak katlarini belirler, ilgili
problemleri ¢ozer (MEB, 2018: s. 58).

Bu kazanimlar1 6lgebilecek sekilde her bir kazanimla ilgili en az alti soru olacak
sekilde 37 ¢oktan segmeli test havuzu hazirlanmigtir. Test havuzundaki sorularin kapali
uglu olmasi hem sorularin daha kolay ve daha hizli uygulanmasint miimkiin kilar hem de
arastirmact tarafindan daha objektif bir degerlendirme imkani saglar (Gronlund ve Linn,

1990).

Teste son hali verilmeden dnce pilot calisma kapsaminda test 8 yedinci sinif 6grencisine
uygulanmis. Ogrencilerden alman geri doniitler birbirine yakin oldugunudan dolay1 pilot
caligma sekiz 6grenci ile sinirlandirilmistir. .Bu uygulama neticesinde sorular; gramer,
anlagila bilirlik, diizeye uygunluk ve siire yeterliligi agisindan denetlenmis. Sorulardan
ikisi hatali oldugu i¢in test havuzundan ¢ikarilmis ve neticede test havuzundaki madde
sayisi 35’ e diismiis.

Daha sonra test havuzunda kalan 35 soru fikirlerini almak i¢in alan uzmanlarina
sunulmustur. Bu evrede sorularin kazanimlari kapsamasi ve sorulardaki ¢eldiriciler
uzmanlar tarafindan incelenmis ve gerekli diizeltmeler neticesinde soru sayist 33’ e
distirilmiistir. Kapsam gegerligi i¢in 3 (2 ilkdgretim matematik alaninda doktora
seviyesine sahip, 1 ilkogretim matematik Ogretmeni aym1 zamanda doktora Ogrencisi)
uzman ve 7 ortaokul matematik ziimre 6gretmeninin goriigleri alinmustir.

Uzmanlar tarafindan kapsam gegerligi tespit edildikten sonra 33’ e disiiriilen taslak
matematik test havuzundaki sorularin 14’ i Bloom taksonomisinin bilissel alanla ilgili
bilgi, 12’ si anlama, 7’ si uygulama diizeyindedir. Uzman goriislerini almak i¢in hazirlanan
“Basar1 Testi Belirtke Tablosu” (Ek 4) cercevesinde diizenlenmis olan taslak matematik

bagari testinin kazanim ve biligsel alan dagilimi1 Tablo 11’ da gosterilmistir.
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Tablo 11 :Taslak matematik basari testi belirtke tablosu

OGRENME ALANI BILISSEL ALAN
g
E
= | |3
£ = N Rl
= 3 2 T | | B
= c Y c| 0| 5
m < D <l Al wn
1) Dogal sayilarin ¢arpanlarimt  ve katlarim | 1,2,3 | 4,5 6
belirler.
2) 2,3,4,5,6,9 ve 10’a kalansiz bolinebilme | 7,89 |10, 11,13
kurallarini agiklar ve kullanir. 12
3) Asal sayilar1 6zellikleriyle belirler. 14,15, | 17,18, 19
16
4) Dogal sayilarin asal ¢arpanlarim belirler. 20, 21, | 23,24, 26, 27
22 25
5) ki dogal sayimnin ortak bolenleri ile ortak | 28,29 | 30, 31 32,33
katlarini belirler, ilgili problemleri ¢zer.
Toplam agirhk- say1 14 12 7

5. Uzman goriisleri neticesinde son sekli verilen 33 soruluk taslak MBT, yedinci sinifta

okuyan 190 6grenciyle pilot uygulamasi yapilmistir. Pilot uygulama sonucunda elde edilen
verilerin SPSS 22.0 paket programu ile giivenirlik ve gegerlik analizleri yapilmustir.
Giivenirlik, testin 6lgmek istedigi 6zelligi ne derece dogru dl¢tiigli yani testteki maddelerin
O0lcmenin tamamiyla ne kadar tutarli oldugu ile ilgilidir. Giivenirlilik ve giivenirlilik
katsayisinin hesabinda farkli yontemler kullanilmaktadir  (Biytikoztirk, 2010). Bu
caligmada basar1 testinin giivenirlik katsayisini hesaplamak i¢in KR-20 giivenirlik katsayis1
kullanilmastir.

KR-20 degeri sorularin birbirleri ile uyumunu degerlendirerek toplamdaki giivenirlilik
seviyesini tespit eder. KR-20 degerinin 0,70 ve isti oldugu durumlarda testin giivenilir
oldugu kabul edilir (Sipahi, Yurtkoru ve Cinko, 2010). iki degisken arasindaki iliski

katsayisi -1 ile +1 arasinda degisebilir. Iki degisken arasindaki iliskinin katsayisinin mutlak
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degerinin 0,01-0,29 arasinda olmas: diisiikk seviyede, 0,30-0,69 arasinda olmasi orta
diizeyde, 0,99-0,70 arasinda olmasi yliksek diizeyde iliskiyi tanimlayabilir (Biiyiikoztiirk,
Cakmak, Akgiin ve Karadeniz, 2014: s. 123).

Basar1 testinin giivenirlilik katsayim1 hesaplamak i¢in KR-20 katsayisi Excel programindan

yararlanilarak hesaplanmstir.

Tablo 12 : Taslak MBT pilot uygulama sonras1t KR-20 giivenirlik katsayisi

KR-20 Madde Sayisi

0,820 33

Tablo 12°de MBT’nin ilk halinde KR-20 i¢ tutarlilik katsayist 0,820°dir. MBT ilk haliyle
yapilan Ol¢iime gore % 82,0 oraninda giivenilirdir. Toplam varyansla tutarliligi diisiik olan
maddelerin elenmesi giivenligi arttiracagindan, bu maddeleri elemek gerekmektedir. Tablo 13’da

arastirma kapsaminda teste alinan maddelerin giivenirlik sonuglari verilmistir.

Tablo 13 : Taslak matematik basari testinin pilot uygulama madde istatistikleri

Soru |Madde silinirse test Madde silinirse test | Diizeltilmis madde
no ortalamasi varyansi toplam korelasyonu
pl 13,8875 48,886 ,334
p2 13,9500 48,605 ,352
p3 14,2750 49,139 ,228
p4 14,1000 48,294 ,298
p5 14,0125 47,886 468
p6 13,9500 47,567 544
p7 14,0000 48,127 ,404
p8 14,0875 48,157 426
p9 13,9000 47,990 432
pl0 14,2125 48,094 371
pll 13,9375 48,794 372
pl2 13,9250 49,766 ,152
pl3 14,3375 49,366 245
pl4 14,4625 48,935 ,408
pl5 14,2750 48,227 ,404
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pl6 14,2750 48,177 ,395
pl7 14,2875 47,473 913
pl8 14,0000 48,278 ,329
p19 14,2000 47,833 457
p20 14,0375 48,467 ,364
p21 14,2625 47,690 ,507
p22 14,0500 47,314 544
p23 14,1500 47,699 417
p24 14,4375 48,553 447
p25 14,2250 48,151 ,456
p26 14,2500 47,304 576
p27 14,1750 47,868 433
p28 14,2625 49,006 ,243
p29 14,3875 49,430 278
p30 14,4750 48,784 432
p31 14,3625 48,411 ,394
p32 14,4250 49,539 ,214
p33 14,4250 48,906 ,386

Tablo 13’ te goriilecegi gibi 3, 4, 12, 13, 28, 29 ve 32. sorularin diizeltilmis toplam madde
korelasyonlarinin 0,01-0,29 araliginda yer almasindan dolay1r bu maddeler testin biitliniiyle diisiik
diizeyde iliskili oldugu goriilmektedir. Bu maddeler testten ¢ikarildiktan sonra kalan maddelerin
giivenirlik analizleri tekrar yapilmis ve neticede 31. maddenin de toplam madde korelasyonu 0,29
olarak Ol¢iilmiistiir. Madde ile toplam madde puan arasindaki diizeltilmis madde-toplam puan
korelasyon katsayist 0,30’dan diisiik olan maddelerin 6l¢gme aracindan ¢ikarilmasi glivenirligi
artiracagindan (Bursal, 2017) bu maddeler testten c¢ikarilarak test maddelerinin gilivenirligi
saglanmistir. Bu sebeple bu maddeler test havuzundan cikarilmistir. Gegerlik ve giivenirlik
analizlerinin akabinde test havuzunda kalan maddelerin Ozelliklerini incelemek i¢in madde
giicligii ve madde ayirt ediciligi 6zellikleri incelenmistir. Madde gii¢liigii bir testteki maddelerin
dogru cevaplanma oranini géstermekte olup genellikle 0,50 civarinda olmalidir. Fakat testte farkli

giicliik seviyesindeki maddeler de olmalidir (Biiyiikoztiirk vd., 2014).

Maddenin 6l¢iilmek istenen 6zelliklere sahip olan ve olmayan bireyleri ayirip ayirmadig:

6l¢iistine madde ayirt edicilik giicii denir (Demirel, 1999). Maddenin ayirt etme giiciine bakilarak
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maddeler se¢ilir. Maddenin ayirt etme giici 0,19 ve daha diisiik ise madde testten ¢ikarilmali,
0,20-0,29 arasinda ise madde diizeltilmelidir. Madde ayirt etme giicii 0,30-0,39 arasinda olan
maddeler kiiciik gelistirmeler yapilarak kullanilabilir. Madde ayirt etme giicii 0,40 ve daha biiyiik
maddeler, olduk¢a iyi maddelerdir. (Biiyiikoztirk vd., 2014: 120). Arastirmada kullanilan
maddelerin olduk¢a iyi maddeler olmasina dikkat edilmis ve madde ayirt edicilik degeri 0,40 ve

daha biiyiik olan maddeler basari testinde kullanilmistir.

Test maddelerinin madde ayirt edicilik giiciinii hesaplamak i¢in %27°lik alt ve tist gruplar
aliarak bu degerler ekseninde madde analizleri gerceklestirilmistir. Alt ve iist gruptan her bir test
maddelerini dogru cevaplandiran 6grenci sayilari tespit edilmistir. Madde ayirt ediciligi ve madde

glicliigli asagidaki formiiller ile hesaplanabilir (Gelbal, 1999).

B n(d, ) —n(d,a)
B n

n(d, i) + n(d,a)
b= N

jx

Ijx - madde ayirt ediciligi
P; = madde giicligi
n(d, ii): Maddeyi ist grupta dogru cevaplandiranlarin sayisi
n(d, a): Maddeyi alt grupta dogru cevaplandiranlarin sayisi
n: Ust ya da alt gruptan herhangi birisinde yer alan birey saysi
N: Ust ve alt gruptaki toplam dgrenci sayisi
Bu aragtirmada yer alan taslak MBT madde ve test puani analizleri yapilarak her bir

maddenin madde gii¢liikleri ve madde ayirt edicilikleri Tablo 14’ te sunulmustur.

Tablo 14 : Taslak MBT madde ayirt edicilik ve madde giigliik indisleri

Sira numarast Soru numarasi rjx Pj
1. 1 0,43 ,74
2 2 0,49 ,69
3 5 0,60 ,59
4, 6 0,76 ,67
5 7 0,56 ,63
6 8 0,64 ,53
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7. 9 0,54 73
8. 10 0,50 39
9. 11 0,52 68
10. 14 0,35 13
11. 15 0,62 38
12. 16 0,62 37
13. 17 0,68 32
14. 18 0,37 62
15. 19 0,70 40
16. 20 0,56 ,55
17. 21 0,64 33
18. 22 0,70 55
10. 23 0,50 45
20. 24 0,29 17
21. 25 0,62 36
22. 26 0,76 36
23. 27 0,58 ,47
24. 30 0,35 15
25. 33 0,33 18

Madde ayirt edicilik katsayisi 0.40’tan kiigiik olan maddelerin testten ¢ikarilmasina karar
verilmistir. Tablo 13’te goriilecegi lizere madde ayirt ediciliklerine gore 14, 18, 24, 30 ve 33.
sorulariin madde ayirt edicilik katsayilarinin 0.40’tan kiigiik oldugu goériilmektedir. Bu maddeler
test havuzundan ¢ikarilmistir. .Maddeler testten ¢ikarildiktan sonra geri kalan maddelerin KR-20
degeri tekrar hesaplanmistir. Tablo 15°te testtin son seklinin KR-20 giivenirlik katsayisi 0,851

olarak hesaplanmistir.

Tablo 15 : Nihai MBT KR-20 giivenirlik katsayisi

KR-20 Madde Sayisi

0,851 20
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Pilot uygulama neticesinde 33 ¢oktan se¢gmeli sorudan olusan madde havuzundan kapsam
gecerligini saglayacak sekilde ve gilivenirlik ve gegerlik sartlarini saglamayan 13 soru ¢ikarilarak
20 sorudan olusan nihai MBT olusturulmustur. Nihai MBT’de kalan sorularin madde toplam

istatistikleri Tablo 15’te verilmistir.

Tablo 16 : Nihai MBT madde toplam istatistikleri

Soruno | Madde silinirse Madde silinirse Diizeltilmis
test ortalamasi test varyansi madde toplam
korelasyonu

pl 9,4632 23,425 ,359
p2 9,5053 23,257 379
p5 9,6105 22,578 498
pé 9,5316 22,261 ,600
p7 9,5684 22,702 ,482
p8 9,6684 22,710 ,460
p9 9,4737 23,044 445
p10 9,8053 23,248 ,353
pll 9,5158 23,087 413
pl5 9,8211 23,238 ,359
pl6 9,8316 23,125 ,386
pl7 90,8842 22,706 ,503
pl9 9,8000 22,817 447
p20 9,6526 23,064 ,384
p21 9,8684 22,940 441
p22 9,6474 22,293 ,555
p23 9,7526 22,833 435
p25 9,8368 22,825 ,455
p26 9,8368 22,455 ,540
p27 9,7263 22,824 ,435

MBT’nin kapsam gegerliligi Tablo 17°de belirtke tablosu olarak verilmistir.
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Tablo 17 : Nihai MBT kapsam gecerliligi belirtke tablosu

OGRENME ALANI BILISSEL ALAN
%}
=
Lol
g E
£ S In % |n
—_ C > c D
o © S (] = 7]
1) Dogal sayilarin carpanlarimi ve katlarimi | 1,2 | 3, 4
belirler.
2) 2,3,4,5,6,9 ve 10’a kalansiz boliinebilme | 5,6 7 8
kurallarini agiklar ve kullanir.
3) Asal sayilar1 6zellikleriyle belirler. 9,10 | 11,12 |13
4) Dogal sayilarin asal ¢arpanlarini belirler. 14 15,16 | 17
5) iki dogal saymin ortak bélenleri ile ortak | 18 | 19 20
katlarini belirler, ilgili problemleri ¢ozer.
Toplam agirhik- sayi 8 7 5

“Carpanlar Ve Katlar” alt 6grenme alanmi ile ilgili ¢oktan se¢meli sorulardan olusan
Matematik Basar1 Testi (MBT) sonuglar1 igin hesaplanan KR-20 giivenilirlik katsayisi 0,851
olarak bulunmustur. Yapilan madde analizi ile testin ortalama madde giicliigii 0,509 ve ayirt
ediciligi 0,601 olarak hesaplanmistir. Bu sonuglar gelistirilen MBT ile gegerli ve giivenilir

sonuclara ulasilabilecegi sdylenebilir. MBT sonuglarinin madde analizine dair bazi istatistiki

veriler Tablo 18’de gosterilmistir.

Tablo 18 : MBT sonuglarinin madde analizine dair bazi istatistiki veriler

Soru Sayisi 20
Uygulanan Kisi sayisi 190
Ortalama 9,69
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KR-20 0,851

Ortalama madde giicliigii 0,509

Ortalama madde ayirt ediciligi 0,601

Yapilan gecerlik ve giivenirlik ¢alismalarinin sonunda 20 soruluk “Matematik Basar1 Testi
(MBT)” olusturulmustur (Ek-2). MBT ¢alismada gruplara uygulanmak iizere on test ve son test
olarak kullanilmistir. Her dogru sorunun cevabi “1 puan”, yanlis olan ya da bos birakilan sorunun
cevabi “0O puan” olarak degerlendirilmistir. Her cevap kagidi 20 puan iizerinden
degerlendirilmistir. Ayrica nihai MBT uygulanabilme siiresine karar verebilmek maksadiyla nihai
test yedinci siifta 6grenimlerine devam etmekte olan iki subeye uygulanmistir. Testin bir ders
saati siiresinde ¢Oziilebildigi goriilmiistiir. Bundan dolay1 testin uygulanmasi i¢in 1 ders saati

stirenin yeterli olacagi diistiniilmiistiir.

3.3.2. Matematige Yonelik Tutum Ol¢egi

Onal (2013) tarafindan gelistirilen “Matematige Yonelik Tutum Olgegi” 22 madde ve ilgi,
kaygi, calisma ve gereklilik seklinde dort faktdrden olusmaktadir. Olgek maddeleri, 5°1i likert tipi
olup “Tamamen Katiliyorum”, “Katiliyorum”, “Kararsizim”, “Katilmiyorum” ve “Kesinlikle
Katilmiyorum” seklindedir. 11 olumlu 11 olumsuz maddeden olusan 6lgegin olumlu maddeleri
©’5”> den “’1”’ e dogru puanlanirken olumsuz maddeleri ise *’1°” den “’5”’ e dogru puanlanmustir.
Olgekte en diisiik puan 22, en yiiksek puan ise 110’dur. Olgekten elde edilecek yiiksek puan 6.
simif 6grencilerinin matematige yonelik tutumlarinin yiiksek olmasi olarak kabul edilmistir Tiim
olgek icin i¢ tutarlilik katsayisi (Cronbach’s alpha katsayisi) 0.90 bulunmustur (Onal, 2013). Bu
arastirma icin hesaplanan Cronbach Alfa giivenirlik katsayis1 0.85 olarak bulunmustur. Cronbach

Alfa giivenirlik katsayisinin 0.70 ten biiyilik olmasi1 dl¢egin aragtirmamiza uygunlugunu ifade eder.
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3.3.3. Yan Yapilandirilmis Goriisme Formu

Deney grubu ile yiiriitilen GME etkinlikleriyle tasarlanan o6gretim siirecinden sonra
ogrencilerin GME etkinlikleri ile tasarlanan Ogretim ortamlarma yonelik goriislerini ve
diisiincelerini ortaya koymak ve daha derinlemesine doniik bilgi edinmek gayesiyle yari
yapilandirilmis goriisme teknigi kullanilmistir. Bu teknikte goriismeden Once arastirmaci
tarafindan goriisme sorular1 hazirlanir, lakin goriismenin durumuna gore goriisme formundan
bagimsiz esneklikler yapilabilir (Cepni, 2007). Yar1 yapilandirilmig gériisme formu hazirlanirken
sorularin  kolay anlagilabilir olmasina, sorularin arastirilacak durumla ilgili olmasina,
yonlendirmekten uzak ve acik uglu olmasina, ¢ok boyutlu sorular sormak yerine alternatif sorular
ve sondalar hazirlamaya ve sorulart mantik gercevesinde diizenlemeye dikkat edilmistir (Y1ldirim
ve Simsek, 2016). Yar1 yapilandirilmis goriisme teknigi arastirmacilar i¢in siirdiiriilebilir ve
karsilastirilabilir bilgiler sunar (Yildirim ve Simsek, 2016). Yar1 yapilandirilmis goriisme teknigi
ile elde edilen veriler, nicel verileri desteklemesi ve nicel verilerin sinirliligini ortadan kaldirmasi

amactyla kullanilmistir.

Yar1 yapilandirilmis goriisme formunda kullanilacak sorular Basiin’iin  (2016)
caligmasindan uyarlanarak olusturulmus olup “ders seviyesine yonelik” ve “sif ortamina
yonelik” goriisler olmak iizere iki kategoriye ayrilmistir. Birinci kategoride ii¢ soru, ikinci
kategoride ise iki soru olmak iizere toplam 5 soru sorulmustur. Sorular alaninda uzman Kkisilerin
goriigleri alinarak diizenlenmis. Daha sonra pilot uygulamasi 8 6grenci ile yapilmis. Gerekli

diizeltmeler neticesinde son sekli Ek 3’°te verilmistir.

“Ders seviyesine yonelik goriisler” kategorisine ait li¢c ve “siif ortamina yonelik goriisler”
kategorisine ait iki olmak {lizere toplam 5 sorudan olusan yari yapilandirilmis goriisme formu
gercekei matematik egitimi yaklagimina gore tasarlanmig egitim ortamlarinda matematik 6grenimi
goren deney grubu Ogrencilerinin goriislerini belirlemek amaci ile kullanilmistir. Siire¢ sonunda
deney grubu 6grencilerine sinfta goriisme formu sunulmustur. Ardindan goriisme formundaki
birinci sorudan baglanarak arstirmaci tarafindan surayla okunmus. Bdoylece sorularin dogru
anlasilmas1 saglanmaya calisilmistir. Ayrica ilgili soruya yonelik olarak daha agik cevap
alinabilmesi i¢in 6grencilere goriisme formundaki sorularla ilgili “ni¢in bu cevabi verdin?”, “bu
cevap sizin i¢in yeterlimi?”, “cevabinizi biraz daha agiklayabilir misiniz?” gibi yonlendirici sonda
sorulari sorulmustur. Son olarak; o6grencilerden ilgili soruya yonelik fikirlerini yazmalari

istenmistir.
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3.3.4. Ders Video Kayitlar:

Nitel gbézleme dayali arastirmalarda ¢ogunlukla kullanilan veri toplama araglari, ses kayit
cihazlar1 ve kameralarin kullanildig: video kayitlaridir. Yapilan birgok arastirmada 6zellikle video
kayitlardan elde edilen verilerin, bizzat kisiler tarafindan yapilan gézlemler kadar gecerli ve
giivenilir oldugu belirtilmistir (Biberstine, 1971; Slee, 1987; Selguk, 2000). Ayrica, kamerayla
kaydedilen veriler defalarca izlenebilir. Smif i¢i uygulamalariyla ilgili verileri elde etmek igin,

kamera kullanilmis ve kamera sinifin en arka ve en 6n tarafina yerlestirilerek ¢ekimler yapilmustir.

Video kayitlarinin araciligiyla elde edilen bulgular analiz siireci boyunca birgok defa
gbzden geg¢irilmis ve her defasinda gozden kacan bir 6genin olup olmadigi kontrol edilmistir.
Video kayitlari hem uygulama siireci boyunca ortaya ¢ikan biligsel faaliyetleri tespit edilmesinde

hem de sinif atmosferinin kontrol edilebilmesi i¢in de veri kaynagi olusturmustur.

3.3.5. Arastirmaci Giinliigii

Katilimcilarin smif i¢i uygulamalarin1 belirlemek i¢in kullanilan bir diger veri toplama
aract da arastirmact ginliigidiir. Arastirmaci glinliigli, farkli goériismeler arasinda tutarlilik,
herhangi bir goriigmenin gergeklesmesinde diger bir goriismeden farkli bir sekilde meydana
gelmesinde ya da yeni bir soru sorulmasindaki nedenlerin aciklanmasi bakimindan 6nemlidir
(Bogdan ve Biklen, 1998). Arastirmada arastirmaci, hem uygulamact hem de gézlemci rollerini
ayni anda yiritmiistiir. Tiim aragtirma siirecinde verilerin giivenirliginin saglanabilmesi i¢in
oturumlarda arastirmaci ayn1 zamanda bir gézlemci gorevini listlenerek arastirma siirecini izlemis
ve siiregte elde ettigi gbzlemlerini yaziya dokmiistiir. Arastirmact giinliigiiden elde edilen bulgular
analiz sirasinda birka¢ defa gézden gegirilmis ve her defasinda fark edilmeyen bir durum veya
kavram olup olmadig1 kontrol edilmistir.

Bu arastirmada ¢oklu veri kaynaklarindan yararlanilmasi, veri toplamada ¢oklu yontemin
kullanilmast ve birden fazla aragtirmacinin katilimi veya ortaya c¢ikan bulgulart karsilagtirma,

kontrol etme ve onaylamada yararlanilacak ¢oklu kuramlarin ise kosulmas1 amaclanmastir.
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3.4. Uygulama Siireci

Bu calisma, 2018-2019 egitim o6gretim yilinda, bir devlet ortaokulunda Ogrenimlerine
devam etmekte olan 50 yedinci smif O6grencisiyle yiiriitiilmiistiir. Calismada iki farkli 6gretim
yonteminin ¢arpanlar ve katlar alt 6grenme alaninin 6gretilmesindeki etkililigi arastirilmistir. Bu
amag ile bu ortaokuldaki altinci sinif subelerinden 6/A subesi deney grubu, 6/F subesi ise kontrol
grubu olarak kura ile secilmistir. Carpanlar ve katlar alt 6grenme alanindaki konular deney
grubunda gercek¢i matematik egitimi yaklagimi ile kontrol grubunda ise Ggretim programinin
2018-2019 egitim Ogretim yilinda tavsiye ettigi altinci sinif ortaokul ve imam hatip ortaokulu

matematik ders kitabindaki etkinliklerle yliriitilmiistiir.

Gruplar arasinda anlamli bir farkin olup olmadigini belirlemek amaciyla uygulamadan
once her iki grubun bir 6nceki y1l hem genel akademik karne notlar1 hem de matematik sene sonu
karne notlar1 okul idaresinden temin edilmistir. Elde edilen bu notlara goére deney ve kontrol
gruplarinin hazir bulunusluk seviyelerinin denk ve aralarinda anlamli bir farkin olup olmadigini

tespit etmek gayesiyle Mann Whithney U-testi testi yapilmus.

Mann Whithney U-testi neticesinde gruplar arasinda anlamli fark bulunmamstir. On test
ve son test olarak kullanilacak matematik basari testi i¢in pilot uygulama yapilarak testin
giivenirligi saglanmistir. Unitelendirilmis yillik plan g¢ercevesinde “carpanlar ve katlar” alt
ogrenme konular1 her iki grup ta da arastirmaci tarafindan miifredata uygun bir sekilde
anlatilmistir.  Arastirmada kullanilan etkinlikler ve 6lgme araglarinin  kontrol grubunda
uygulanmasina ait galisma plan1 Tablo 19 da verilmistir.

Tablo 19 : Calisma plani ve uygulama bi¢imi

Hafta Saat Kazanimlar/uygulamalar

Uygulama 1ders Matematige yonelik tutum 6lgeginin 6n test uygulanmasi

oncesi  1ders Matematik Basar1 Testinin On test uygulamasi

1 4 ders  Dogal sayilarin garpanlarini ve katlarini belirler.

lders 2,3,4,5, 6,9 ve 10’a kalansiz boliinebilme kurallarin1 agiklar ve

kullanir.

2 3ders 2, 3,4,5, 6,9 ve 10’a kalansiz boliinebilme kurallarimi agiklar ve

kullanir.
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1ders Asal sayilari dzellikleriyle belirler.

1ders Dogal sayilarin asal ¢arpanlarini belirler.
3 3ders Dogal sayilarin asal ¢arpanlarini belirler.
2ders ki dogal saymin ortak bolenleri ile ortak katlarmi belirler, ilgili
problemleri ¢ozer.
4 3ders ki dogal saymin ortak bolenleri ile ortak katlarmi belirler, ilgili
problemleri ¢ozer.
1ders Matematik Basar1 Testinin son test uygulamasi
1ders Matematige Yonelik Tutum 6lgeginin son tes uygulanmasi

Tablo 20’ da ise GME’ye gore tasarlanmig 6grenme etkinlikleriyle yapilan derslere yonelik

ilgili kazanimlar ve kullanilan etkinlikler verilmistir.

Tablo 20 : Gergekei matematik egitimi ile yapilan derslerde ilgili kazanimlar ve kullanilan

etkinlikler

Kazanim/ uygulamalar Etkinlik ad1 Siire
Matematik basari testi On test 1 ders saati
Matematige yonelik tutum o6lgegi On test 1 ders saati
Dogal sayilarin c¢arpanlarmi  ve katlarint Ev ingaatlar 3 ders saati
belirler.

2,3,4,5, 6,9 ve 10’a kalansiz boliinebilme Magaradaki 3 ders saati
kurallarini agiklar ve kullanir. altinlar

Asal sayilar 6zellikleriyle belirler. Asal sayilar 2 ders saati
Dogal sayilarin asal ¢arpanlarini belirler. Asal sayilar 4 ders saati
Iki dogal saymin ortak bélenleri ile ortak Ilag kullanimi 3 ders saati
katlarini belirler, ilgili problemleri ¢ozer. Kiiltiir parkta spor

Matematik basar testi Son test 1 ders saati
Matematige yonelik tutum 6l¢egi Son test 1 ders saati
Yari yapilandirilmis gériisme formu Uygulama sonrast 1 ders saati

Deney ve kontrol grubunda dersler arastirmaci tarafindan yiritilmistir. GME

yaklasiminin ilkeleri dikkate alinarak deney grubunda arastirmaci tarafindan hazirlanan
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etkinliklerle carpanlar ve katlar alt 6grenme alani dersleri islenmistir. Etkinlikler her 6grenciye
verilecek sekilde ¢ogaltilmistir. Etkinlikler dagitilmadan 6nce etkinlikler ve ders islenme siireci ile
alakal1 6grenciler bilgilendirilmis. Bu ¢ergevede 6gretmenin ders anlatmayacagi, ders siirecinde
O0gretmenin 6grencilere sadece rehberlik edecegi, konuyla alakali sorulan sorularin 6gretmen
tarafindan cevaplandirilmayacag1 sadece zorlanilan yerlerde 6gretmenin yol gosterici bir tavir
sergileyecegi ifade edilmistir. Deney grubundaki dersler ayrica kamera kaydi ile kayit altina

alimmistir. Ogrenciler bu konuda da bilgilendirilmistir.

Farkl1 yetenekteki bireylerden olusturulan gruplarda 6grenciler yeteneklerini sunabilme ve
fikirlerini tartisma imkani bulurlar (Baki, 2015). GME’nin ilkeleri arasinda da olmasi sebebiyle
calismaya dahil edilen deney grubu 6grencileri gruplara ayrilmistir. Gruplarda bulunan 6grenci
sayilart ve grup sayist yapilan etkinligin amaci ve etkinligin yapildigi ortam dikkate alinarak
yapilmalidir (Baki, 2015). Sinif ortam1 ve 6grenci sayisinin elverdigi 6l¢iide 25 6grenci 6 gruba
ayrilmig. Herbir gruba (gruplardan biri 5 6grenci) 4 6grenci diismiis. Gruplar arasinda diizey
farklarimin fazla olmamas: st diizey iletisimi saglar (Webb, 1991). Grup i¢inde 6grencilerin
yetenek ve basar1 durumlar1 bakimindan karma olmasi 6grenciler arasinda yardimlagsmay1 artirir
(Baki, 2015). Gruplar olusturulurken matematik karne notlar1 kiigiikten biiyiige dogru siralanmis.
[lk alt1 grenci gruplara not sirasina gore dagitilmis, daha sonraki alt1 §grenci not sirasina gore son
gruptan ilk gruba dogru dagitilmis ve bu sekilde gruplarin kendi i¢inde heterojen, gruplar arasi
homojen bir dagilim saglanmistir. Etkinliklerde s6z sahibi olmasi i¢in grup adina her bir grup

liyesinin sira ile konugmasi saglanmastir.

3.4.1. Carpanlar ve Katlar Alt Ogrenme Alanindaki Kazanimlarin Ogretiminde Kullanilan

Etkinlikler

Ogretim etkinliklerinin dgrencilere deneysel olarak gercek¢i durumlar sunmali ve informal
coziimler saglamasi gerekir (Kwon, 2002). Etkinlikler 6grencilere matematigi kesfetme firsati
vermelidir (Freudenthal, 1973). Matematiklestirmenin anahtar kavram olarak alindigi, sinif iginde
tartisma ortami olusturacak, 6grencilerin anlamli 6grenmelerini saglayacak ve anladiklarimi gilinliik
hayatla iliskilendirmelerine yardimci olacak (Treffers, 1987a) yatay ve dikey matematiklestirmeye
doniik 12 GME etkinlikligi hazirlanmistir.
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Etkinlikler hazirlanirken GME ile alakali olacak sekilde 6grenciye sunulan gercek hayat
problemleri ile ilgili 6grencinin 6n bilgilerinden yola ¢ikarak problemin ¢dziimii i¢in kendi ¢6ziim
asamalarini ortaya c¢ikarmasini ve genel bir ¢oziime ulagsmasini miimkiin kilmak amaglanmistir
(Kwon, 2002). Giinliik hayattan, bir masaldan veya hayal diinyasindan bir problem ile sunulan
(Treffers, 1987a) her bir etkinlikte Oncelikle problemin ¢6ziimii i¢in gilinlik hayatla alakali

olaylardan hareketle sembollere dogru hareket etmek yani yatay matematiklestirme amaglanmustir.

Kavram ve formiillestirmelerin O6grenci tarafindan kesfi ile ve daha sonra Ogrenci
tarafindan kesfedilen bu bilgilerin matematiksel olarak ifade edilmesiyle de dikey
matematiklestirme kavramlar lizerinde durulmustur. Boylece etkinlikler aracilifiyla 6grencilerin
bilgiye ulagmalar1 ve ulastiklar1 bilgileri ifade ederek grup ve sinif arkadaslariyla paylagmalari ve

bunun neticesinde kavramsal bilgiye ulagsmalari amaglanmistir (MEB, 2009).

Alt problemlere paralel olarak ve ¢arpanlar ve katlar konusunun kazanimlari dikkate alarak
literatiir esliginde 12 etkinlik tasarlandi. Tasarlama asamasinda GME’nin ilkeleri dikkate alinan
etkinliklerin kapsam gecerligi, okunaklilik, anlasilabilirlik, yas ve smf diizeyine uygunluk gibi
kistaslar ¢ercevesinde (Olkun & Ucar, 2007) degerlendirilmek iizere 3 (2 ilkdgretim matematik
alaninda doktora seviyesine sahip, 1 ilkdgretim matematik Ogretmeni ayni zamanda doktora
O0grencisi) uzman ve 7 ortaokul matematik ziimre 6gretmeni ile iki ortaokul Tiirk¢e zlimre
ogretmeninin gorlsleri alinmistir. Gortisler dogrultusunda iki grupla (4 kisilik gruplar)
etkinliklerin uygulanabilirligi, anlagilabilirligi ve uygulanabilme siiresi konusunda gerekli

diizeltmeler yapilarak etkinliklere son hali verildi.

3.5. Veri Analizi

b2 (13

Bu boliimde aragtirmada kullanilan “matematik basar1 testi”, “matematige yonelik tutum
Olcegi” ve “yart yapilandirilmig goriisme formu”, “arastirmaci giinligli” ve “ders video

kayitlari”’ndan elde edilen verilerin analizi hakkinda bilgiler verilmistir.
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3.5.1. Matematik Basari Testinden Elde Edilen Verilerin Analizi

Ogrencilere on test ve sont test olarak uygulanan MBT’den elde edilen veriler nicel
yontemlerle analiz edilerek iki test arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olup olmadigi
incelenmistir. Bunun i¢in Oncelikle "MBT’den elde edilen verilerin normal dagilim gosterip

gostermedikleri incelenmistir. MBT verilerinin normallik dagilimlari Tablo 22°de verilmistir.

Tablo 21 : MBT verilerinin normallik analizi

Shapiro-Wilks Testi W Istatistigi f P

Deney On test MBT 25 0,123
Deney son test MBT 25 0,073
Kontrol 6n test MBT 25 0,067
Kontrol son test MBT 25 0,120

Tablo 22 incelendiginde matematik basari testi verilerindeki tiim p degerlerinin (p=0,123;
p=0,073; p=0,067; p=0,120) 0,05 anlamlilik diizeyinden kii¢iik oldugu ve normal dagildi
goriilmektedir. Deney ve kontrol gruplarinin MBT 6n test ve son test basar1 puanlari arasinda
anlaml1 bir fark olup olmadigini tespit etmek i¢in parametrik testlerden iliskisiz 6rneklemler t-testi

ve iligkili 6rneklemler t-testi kullanilmistir.

3.5.2. Matematige Yonelik Tutum Olgeginden Elde Edilen Verilerin Analizi

Ogrencilere 6n test ve son test olarak uygulanan MYTO’en elde edilen veriler nicel
yontemlerle analiz edilerek iki test arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin olup olmadig:
incelenmistir. Bunun icin 6ncelikle MYTO puanlarindan elde edilen verilerin normal dagilim
gosterip gostermedikleri incelenmisti. MYTO verilerinin normallik dagilimlari Tablo 23’de

verilmistir.
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Tablo 22 : MYTO puan verilerinin normallik dagilimi

Shapiro-Wilks Testi W Istatistigi f P

Deney 0n test MYTO 25 0,055
Deney son test MYTO 25 0,229
Kontrol 6n test MYTO 25 0,358
Kontrol son test MYTO 25 0,183

Tablo 23 incelendiginde matematik basari testi verilerindeki tiim p degerlerinin (p=0,055;
p=0,229; p=0,358; p=0,183) 0,05 anlamlilik diizeyinden kii¢iik oldugu ve normal dagildig
goriilmektedir. Deney ve kontrol gruplarinin 6n test ve son test MY TO ortalama puanlari arasinda
anlaml1 bir fark olup olmadigini tespit etmek i¢in parametrik testlerden iliskisiz 6rneklemler t-testi

ve iligkili 6rneklemler t-testi kullanilmistir.

3.5.3. Yan Yapilandirilmis Goriismelerden Elde Edilen Verilerin Analizi

Gozlem, goriisme veya dokiimanlarin incelemesiyle ulasilan veriler 6nceden belirlenen
temalar ¢ercevesinde 6zetlenir ve yorumlanirlar (Yildirim ve Simsek, 2016). Yildirim ve Simsek’e
(2016) gore elde edilen veriler aragtirma sorularmnin belirtti§i temalara gore diizenlenebilecegi
gibi, gozlem ve goriisme siireglerinde kullanilan sorular dikkate alinarak da sunulabilir. Betimsel
analizde gozlenen veya goriisiilen katilimcilarin goriislerinde dikkat ¢eken noktalari yansitmak
icin dogrudan alintilara sik sik yer verilir (Yildirim ve Simsek, 2016). Betimsel analizde amacin
elde edilen bulgularin yorumlanarak diizenli bir bicimde okuyucuya sunulmasidir. Bu arastirmada
nitel verilerden elde edilen bulgular, betimsel analiz yontemiyle siirecin tasvirini ve nicel

verilerdeki degisimi desteklemesi amaciyla diizenli bir sekilde yorumlanarak analiz edilmistir.

Arastirmaya katilan Ogrencilerle yapilan goriigmelerden, ders video kayitlarindan ve
arastirmaci gilinliiklerinden elde edilen veriler betimsel analizi yontemi kullanilarak analiz

edilmistir.
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3.6. UYGULAMA

6. sinif matematik dersi sayilar ve islemler 6grenme alaninda ¢arpanlar ve katlar alt
O0grenme alani ile alakali deney grubu 6grencilerine 12 etkinlik yapilmistir. Bu etkinlikler GME
prensiplerine uygun olarak GME dersinin {i¢ seviyesi ¢er¢evesinde (Streefland, 1991)
sekillendirilmistir. Bu etkinliklerden biri su sekildedir.

Etkinlik 1: Ev Insaatlar1

Materyal: Etkinlik kagidi, Legolar, birim kiipler, apartman ve ev resimleri
Siire: 4 ders saati

Ogrenme Alani: Sayilar ve Islemler

Alt Ogrenme Alani: Carpanlar ve Katlar

Kazanimlar: Dogal sayilarin ¢arpanlarini ve katlarini belirler.

Bu etkinlik matematik dersi sayilar ve islemler 6grenme alaninda ¢arpanlar ve katlar alt 6grenme
alanindaki kazanim (Dogal sayilarin carpanlarint  ve katlarin1  belirler) dogrultusunda

hazirlanmstir.
SINIF SEVIYESI

Yatay matematiklestirmenin odak noktasi oldugu smif seviyesinde gercek bir materyal
esliginde 6grencilerin gercek hayat problemlerinden matematiksel kavramlara gecisini miimkiin
kilan bir olayla basglamalidir (Streefland, 1991). Bundan dolay1 hazirlanan etkinlik birim kiipler ve

apartman resimleriyle smifa getirildi. Ogrenciler apartman resimlerini ve birim kiipleri incelediler.

Bu modeller dogrultusunda 6grencilere GME’nin gergeklik ilkesi dahilinde tanim ve soyut
kavramlar yerine gercek hayat problemleri sunuldu. GME’nin gergeklik ilkesi gergevesinde
ogrencilerin yakin cevrelerinde bulunan (Van den Heuvel-Panhuizen & Wijers, 2005) ev ve
binalarla ilgili asagidaki problem durumu smifa sunuldu. Smiftan bu problem durumunu
okumalar1 istendi. Ogrencilere “Ali insanlarin ihtiya¢ duyduklar1 evler yapan bir ingaat
miithendisidir. Yapti§i ev ve binalarda kacar daire (ev) oldugu ile ilgili Ali’ye yardim

edermisiniz?” sorusu yoneltildi.
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Ogrencilerin yeni konuyu onceki dgrenmeleriyle iliskilendirmesi igin cesitli etkinlikler
yapildi. Bu g¢ercevede Ogrencilere ¢arpma ve bolme islemlerinin nasil yapildig ile ilgili sorular

soruldu. Ritmik sayma ile ilgili 6grencilerin 6n bilgileri hatirlatildi.

GME’nin etkilesim ilkesi ¢er¢evesinde dgrenciler gruplara ayrilirlar. Grup igi tartismalarin
cevap verebilmesi saglanarak GME’nin etkinlik ilkesi dogrultusunda (Van den Heuvel-Panhuizen
& Drijvers, 2014) grencilerin derse aktif katilimlar1 saglandi. Ogrencilerin basta dgretmenden

etkinlikteki sorularin ¢éziimiine yonelik talepleri gerekli agiklamalar yapilarak geri ¢evrildi.

Etkinligin 6gretmenden bagimsiz olarak grup iiyeleri tarafindan ¢oziilmesi gerektigi ifade
edildi. Akabinde etkinliklerin 6ncelikle grup icindeki arkadaslarla tartisilacagi belirtildi. Birim
kiipler ve apartman resimlerini inceleyen 6grencilerin fikir aligverisinde bulunmalar1 saglandi.
Ogrenciler tartisma ve fikir alisverisi neticesinde birim kiiplerle ne yapacaklarini ve apartman
resimlerinde neden farkli modeller oldugunu ve apartmanlarda ki daire sayilarini bulmaya

calistilar.
DERS SEVIYESI

Ders seviyesinde Ogrencilerin sinif seviyesinde smifa getirilen Etkinlik 1 ve materyali
incelemeleri ve benzer uygulamar yapmalar1 beklenir (Streefland, 1991). Seviye ilkesi
cercevesinde etkinlikteki konunun o6grencilerin daha 6nce O0grenmis olduklart bilgiler iizerine
temellendirilmesi saglanmistir (Van den Heuvel-Panhuizen & Drijvers, 2014). Bu gerg¢evede
carpma ve boOlme konularini 68renmis olan Ogrencilere sayilarin carpanlart ve katlarini

bulabilecekleri Etkinlik 1 tasarlanmistir.

Grup i¢inde her bir 6grencinin informal bilgilerini kullanarak problemi ¢dzmesine firsat
verilmistir. Bu siire¢ zarfinda grup tyeleri etkilesim halinde ¢6ziim yollar1 iiretirler. Her bir grup
tarafindan gelistirilen ¢6ziim Onerileri gruplar arasinda karsilastirma ve tartisma amaciyla gruplar
tarafindan smifa sunulur. Ogrencilerden birim kiiplerle farkli bina modelleri olusturarak her bir
modelde ka¢ daire (ev) oldugunu bulmalari ve bulduklari sayilara hangi islemlerle ulastiklarini
sdylemeleri istendi. Ogrenciler daire sayilarini bulmak igin birim kiiplerle farkli bina modelleri
olusturmaya c¢alistilar. Ogrencilerden her bir bina modelinde kag ev oldugu soruldu. Her bir bina
modelinde kag daire bulundugunu not ettiler. Ogrencilerin her bir bina modelinde kac daire

oldugunu yazmalarina kolaylik saglamasi igin 6grencilere Tablo 21 verildi.
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Tablo 23: Daire sayilari

DAIRE SAYILARI

Bina Kat 1 daire | Hangi sayilari ¢arparak 2 Hangi sayilari garparak bulduk?
Sayilari lizeri bulduk? daire

uzeri
1 kath bina
2 katli bina
3 kath bina
4 kath bina
5 kath bina
6 katli bina

Baz1 gruplar tabloyu doldurmak ve etkinligi nasil calisacaklar1 hususunda c¢eliskiye

diistiiler. Bu celiskiden kurtulmak i¢in 6gretmene sorular soruyorlardi.

Grup tiyeleri 6gretmene: “Ogretmenim daire ne demek, daire sayisini nasil bulacagiz?” gibi

sorular yoneltiler.

Ogretmene yoneltilen bu sorulara dgretmen ydnlendirici olmasi amaciyla su sekilde cevap
verdi: daire demek bir binada bulunan evler demek. Bir binaya baktiginizda kag¢ daire oldugunu

bulamaz misiniz?

Grup iiyeleri: “tamam Ogretmenim, anladik.” diye cevap verdikten sonra etkinlige geri

dondiiler.

Ogrenciler apartman modelleri ile kat sayilarini iliskilendirerek herbir apartman modelinde
ka¢ ev oldugu ile ilgili fikirlerini grup arkadaslariyla tartigmaya bagladilar. Her bir binada kag
daire olacag: ile ilgili sorulan soruya grup iiyelerinden farkli cevaplar geldi. Gruplar daire
sayilarin1 bulduklarini ifade ettiler. Ogretmen bulduklar1 daire sayilarmi tabloda ilgili olan
kutucugun i¢ine yazmalarimi istedi. Daire sayilarini ilgili kutucuga yazan gruplara daire sayilarini
nasil bulduklar1 soruldu. Ogretmen ve gruplar arasinda gerceklesen bazi konusmalar su sekilde

gerceklesti.

“Ogretmenin biz daire sayilarini sayarak bulduk...(G1)”
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“daire sayilarini ¢arparak bulduk...(G3)”

“hangi sayilar1 ¢arparak buldunuz? (6gretmen)”

“Ogretmenim biz katlarda bulunan daire sayilari ile kat sayisini ¢arptik...(G3)
“Ogretmenim biz ikinin katlarini saydik...(G6)”

“Ogretmenim biz sirastyla 1, 2, 4 ve 6 daire bulduk...(G4)”

“nasil buldunuz bu sayilar1? Hangi islemleri yaparak buldunuz?”

“1 sayis1i¢in 1 ile 1’1 ¢arptik. 2 sayis1 igin 2 ile 1’1 ¢arptik. 4 sayis1 i¢in 2 ile 2’yi ¢arptik. 6
sayist icin de 3 ile 2’yi ¢arptik...(G4)”

Bu siire¢ zarfinda gruplarin etkinlik kagitindaki islemlerde yatay matematiklestirmeyi
gerceklestirdikleri goriilmektedir. Asagida gruplarin etkinlik kagitinda gergeklestirmis olduklari

yatay matematiklestirme 6rnekleri Resim 1°de verilmistir.

[ dairel tek kath bina A o ndar

Corpar=\l 2x2—=14 EEE=E

Lt = e S
S Gs lims Adaira wardar? Resimlerin iclerine yaziniz.

Resim 1: Gruplarin yatay matematiklestirme drnegi

Resim 1’de goriildiigli gibi Ogrenciler kendilerinden istenen daire sayilarini 6nceki
bilgilerinden yola ¢ikarak ¢arpma islemiyle bulmuslardir. Resim 1°de 6g8renciler daire sayilarini
“toplayarak, sayarak ve carparak” bulabilecekleri yoniinde Etkinlik 1 kagidi {iizerinde
aciklamalarda bulunmuslardir. Ayrica Etkinlik 1 kagidi tizerinde 1’i 1x1 islemi ile 2’yi 2x1
islemiyle 4’1 2x2 islemiyle 6’y1 ise 3x2 iglemiyle bulabileceklerini belirtmiglerdir. Kendi yontem
ve stratejileriyle etkinlikteki soruya cevap vermeye calisan 6grenciler gegmis yasantilarinda elde
etmis olduklar1 bilgileri kullanarak gercek hayat durumuyla iliskili bir problemi ¢ozmek ve

diizenlemek igin matematiksel sembol ve araclar1 kullanma davranisi gostermislerdir. (Uzel,
2007).

KURAMSAL SEVIYE
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Kuramsal seviyede odak noktasi dikey matematiklestirmedir. Ger¢ek hayatta mevcut olan
fiziksel bir model araciligiyla soyut kavramlara gegilir (Streefland, 1991). Gruplara verilen Tablo
21°deki bosluklar1 doldurduktan sonra 6grencilerin her bir dogal saymin bagka dogal sayilarin
carpilmasiyla olustugu sonucuna ulagsmalar1 beklenir. Ayni1 zamanda her bir dogal sayinin katlari
alinarak baska dogal sayilar meydana geldigini gérmeleri beklenir. Bunlarin neticesinde dogal
sayilarin carpan ve katlarinin oldugunu Ogrencilerin kesfetmeleri beklenir. Gruplarin yatay
matematiklestirme gergeklestirme durumlarina iliskin etkinlik ¢oziim Ornekleri resim 2’de

verilmistir.

Resim 2: Gruplarin dikey matematiklestirme ornekleri

Resim 2’de goriildiigii gibi 6grenciler her bir kattaki daire sayisina gore kat sayisi artik¢a
kag daire sayilarinin kat sayisiyla carpilarak artigmi bulmalari saglandi. Ogrenen bireylerin ortaya
koyduklar1 informal bilgilerden yola ¢ikarak verilen bir gérevi matematiksel bir dil kullanarak ya
da uygun bir algoritma bularak gergeklestirmeye basladigi zaman dikey matematiklestirme ortaya
cikar (Gravemeijer, 1994). Takip eden matematiksel siiregte problemin ¢6ziimii, ¢Oziimiin
genellestirilmesi ve daha ¢ok formiillestirme ile ilgili faaliyetler dikey matematiklestirme olarak

tanimlanabilir (Treffers, 1987a: s. 71).

Ogrenciler bir tamsayinm katlarmin ne demek oldugunun farkina vardilar. Bunu
tamsayilarla ¢arpma iglemini kullanarak gosterdiler. Ayn1 zamanda bir tamsayimin farkli ¢arpanlari
oldugunu farkettiler. Bunu da Resim 2’de goriildiigii gibi 6 sayisi i¢in hem 6=2x3 hem de 6= 1x6
seklinde islemsel olarak gosterdiler. Ayrica 4 ve 8 sayilart i¢in de farkli ¢arpanlarin mevcut
oldugunu kesfettiler. Ogrenciler Resim 2’de goriildiigii gibi 4 sayismin carpanlarini hem 1x4 hem
de 2x2 seklinde ifade ettiler. Buna ilave olarak 8 sayisi i¢in de ¢arpanlart hem 8x1 hem de 2x4

olarak gosterdiler. Bu sekilde herhangi bir dogal saymin farkli carpanlarin carpimi seklinde
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yazabileceklerini kesfeden &grenciler yatay matematiklestirme neticesinde dogal sayilarin
carpanlar1 ve katlarini kesfetmis oldular. Yatay matematiklestirme neticesinde dogal sayilarin

carpan ve katlar1 oldugu diislincesine ulasildiktan sonra “ dogal sayilarin carpanlar1 ve katlari

vardir.” seklinde ifade edildi.
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BOLUM IV: BULGULAR VE YORUMLAR

Aragtirmanin bu bdliimiinde; arastirmanin alt problemlerini yanitlamak icin elde edilen
verilerin istatistiksel ¢oziimlemeleri sonucunda ulasilan bulgulara ait tablolar ve tablolara iliskin
aciklamalar sunulmus, bulgulara iliskin yorumlara yer verilmistir. Bulgu ve yorumlarin

sunumunda alt problemlere uygun bir sira takip edilmistir.

4.1. Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci alt probleminde “Deney grubu &grencilerinin 6n test ve son test

matematik basari puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?” seklinde ifade edilmistir.

Birinci alt problemi test etmek i¢in deney grubu 6grencilerinin MBT aldiklar1 6n test ve
son test basari puanlar istatistiksel analiz tekniklerinden Bagimli Gruplar t-Testi (Paired Samples
t-Test) kullanilarak analiz edilmistir. Tablo 24’te deney grubu &grencilerinin 6n test ve son test

ortalama basar1 puanlarina iliskin bagimli gruplar t-testi sonuglari verilmistir.

Tablo 24 : Deney grubu 6n ve son-MBT puanlarina iliskin bagimli gruplar t-testi sonuglari

Gruplar  Testler N X SS Sd t p
Deney On test 25 4.52 1.87 24 19.99 0.000
grubu

Son test 25 16.12 2.57

Tablo 24 incelendiginde deney grubu 6grencilerinin MBT sorularina ait 6n test puan
ortalamas1 X = 4.52; son test ortalamas1 X=16.12 oldugu gériilecektir. Son test ortalama puanlari
On test ortalama puanlarindan yiiksek oldugu icin son test lehine anlamli farka rastlanmistir. Bu
durum uygulamalar neticesinde Ogrenci basarisinin arttigini  gostermektedir. Deney grubu

ogrencilerinin On test son test basart puanlari igin yapilan iliskili 6rneklemler t-testi neticesinde
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anlamlilik diizeyinin p=0.000 oldugu goriilmektedir. Bu deger istatistiksel olarak anlamlilik degeri
olan 0.05’ten kii¢iik oldugundan (p= 0.000<0.05) deney grubu 6grencilerinin matematik basari
testi son test puanlarinin 6n test puanlarindan anlaml diizeyde yliksek oldugu gézlenmistir.

Bagimli gruplar t testinde t degerinin 6rneklem mevcudunun karekokiine boliinmesiyle etki
biiyiikliigii (d) hesaplanmaktadir (Green & Salkind, 2005). Test neticesinde etki biiyiikliigii (d)
3,99 bulunmustur. Etki biiylikliigii degerinin 1°’den fazla olmasi on test ve son test arasindaki
farkin oldukca fazla oldugunu isaret etmektedir (Green & Salkind, 2005).

Birinci alt problemden elde edilen bulgular incelendiginde deney grubu 6grencilerinin 6n
test-son test basari ortalama puanlari son test lehine anlamli diizeyde farklilik gostermistir.
Gergekei Matematik Egitimi'nin deney grubu 6grencilerinin 6. Sinif ¢arpanlar ve katlar ile ilgili
belirlenen kazanimlar1 kavramalarin1 sagladigi ve matematik basarilarin1 anlamli diizeyde
arttirdig1 sdylenebilir.

Uygulama sirasinda yapilan gozlemlere gére GME yaklagimi ilkelerinin (gergeklik,
etkinlik, seviye, i¢ ice geg¢mislik vb.) oOzellikle isbirligi ve rehberlik ilkelerinin bu basariy
saglamada etkili oldugu sdylenebilir. Ogrencilerin etkilesim ilkesi baglamida grupla calisarak
daha iyi 6grendikleri gézlenmistir. Ders video kayitlar1 incelendiginde de herbir grup iiyesinin
diger katilimeilarin anlamadigi konularda yardimer olduklar goriilmiistiir. Ogrencilerin etkinligi
birlikte anlamaya ¢alistiklar1 gozlenmistir. Ayrica GME yaklasimina gore tasarlanmis etkinliklerle
yapilan 6gretim sirasinda dgrencilerin igbirlikli calismasi ve gergek hayat problemlerinden yola
cikarak somut kavramlardan soyut kavramlara kendilerinin ulagsmasi neticesinde matematik
akademik basarilarinin arttig1 ifade edilebilir. Ayrica derslerin 6grencilerin derse etkin katilimini
saglayan GME’nin etkinlik ilkesi ¢ercevesinde islenmesi de 6grenci basarisimi arttirmis olabilir.
Nitekim literatiirde de GME yaklasimina gore tasarlanmis etkinliklerin isbirligine dayali 6grenme
temelinde Ogrencilere tartisabilme (Marangoz, 2010;Arisoy, 2011) ve matematiksel bilgileri
kesfedebilme imkani sundugundan (Kaylak, 2014; Benli, 2015) 6grenci basarilarini arttirdigi

yoniinde bulgular bulunmaktadir.

Ayrica yart yapilandirilmis goriisme formunda Ogrencilere “Etkinliklerle matematik
Ogretimi slirecinin derse yonelik basarinizi ne yonde etkiledigini diigiiniiyorsunuz?” seklindeki
iciincli soruya verilen 6grenci cevaplart da deney grubu &grencilerinin matematik akademik
basarilarmin arttmasini agiklayabilir. Ogrencilerin “Etkinliklerle matematik &gretimi siirecinin
derse yonelik basarinizi ne yonde etkiledigini diisiiniiyorsunuz?” seklinde sorulan ii¢lincii soruya

yonelik baz1 6grenci goriisleri asagida sunulmustur.
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“Dersi daha iyi anlamamizi sagladi. Derslere daha ¢ok katilmaya basladim. Bu yontem
cok giizeldi. Derse olan diistincelerimi degistirdi...(K20)”

“Ortaokulda matematik konularina katilamadim ¢ogunlukla. Ama bu etkinlikleri ¢ok
sevdim. Clinkii fikirlerimizi birbirimize soyleyebiliyorduk kolayca...(K8)”

“Etkinliklerle dersi daha sevdim. Matematikte daha basarili oldum. Etkinliklerle
arkadaslarimmizla bir grupta daha iyi ders ¢alismamiza neden oldu...(K13)”

“Normal dersten daha ¢ok anladigimi diistintiyorum dersleri daha ¢ok sevdim. Benim

basarimi fazlasvyla arttirdi. Bana matematigi sevdirdi...(K20)”

4.2. ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin ikinci alt problemi “Deney grubu ile kontrol grubu dgrencilerinin matematik

basar1 testi son test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?”” seklinde belirlenmistir.

Deney ve kontrol grubu dgrencilerinin MBT son testten aldiklari puanlar parametrik test
tekniklerinden Bagimsiz Gruplar t-Testi kullanilarak analiz edilmistir. Tablo 25’te deney ve
kontrol grubu dgrencilerinin MBT son test puanlarina iliskin bagimsiz gruplar t-testi sonuglari

verilmistir.

Tablo 25 : Gruplarin son-MBT puanlarina iligkin bagimsiz gruplar t-testi sonuglari

Testler  Gruplar N X SS Sd t p
Son test Deney 25 16.12 2.57 48 7.49 0.000
Kontrol 25 9.04 3.96

Tablo 25 incelendiginde kontrol grubu MBT son test ortalama puani X = 9.04; deney

grubu MBT son test ortalama puani X = 16.12’dir. Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin
MBT son teste ait puanlarinin, deney ve Kontrol gruplarina gore anlaml bir sekilde farklilagip
farklilasmadigimi belirlemek gayesiyle yapilan bagimsiz gruplar t-testi sonucunda anlamlilik
seviyesinin p=0.000 oldugu gorilmektedir. Bulunan bu deger istatistiksel olarak anlamlilik degeri
olan 0.05’ten kii¢iik oldugundan (p= 0.000<0.05) deney ve kontrol grubu 6grencilerinin MBT son

test puanlar1 arasinda deney grubu lehine anlamli fark oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin
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matematik basari testine ait son test puanlariin kontrol grubu dgrencilerinin son test puanlarindan

anlamli diizeyde yiiksek oldugu goézlenmistir.

Elde edilen sonuglar incelendiginde, deney grubu &grencilerinin kontrol grubu
ogrencilerine kiyasla matematik basarilarinin daha yiiksek oldugu goriilmektedir.. Bu bulguya
gore, Gergekgi Matematik Egitimi'nin 6grencilerin 6. Simif c¢arpanlar ve katlar konusu ile ilgili
belirlenen kazanimlari kavramada ve matematik basarilarini arttirmada etkili oldugu seklinde

yorumlanabilir.

Deney grubu nun MBT son test puanlarinin kontrol grubu MBT son test puanlarindan
yiiksek ¢ikmasi, GME ile uygulanan etkinliklerin ve sinif i¢indeki yardimlagsma ve tartismanin
basarty1 arttirmada etkili oldugu disiiniilmektedir. Ayrica GME temelli ¢alisan Ogrencilerin
matematiklestirme yapmalar1 ve matematiksel bilgilere kendilerinin ulasmis olmalari
matematiksel bilginin 6ziimsenmesini ve basarinin artmasini saglamis olabilir. Nitekim literatiirde
(Gelibolu, 2009; Benli, 2015) de isbirligine dayali 6grenmenin Ogrencilere tartisma imkani

sundugundan 6grenci basarilarini arttirdigi yoniinde bulgular bulunmaktadir.

4.3. Ugiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin lgiincii alt probleminde “Deney grubu o6grencilerinin matematige yonelik

tutum on test ve son test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?” seklinde ifade edilmistir.

Bu alt problemi test etmek igin deney grubu ogrencilerinin MYTO &n test ve son test
basar1 puanlar istatistiksel analiz tekniklerinden Bagimli Gruplar t-Testi (Paired Samples t-Test)
kullanilarak analiz edilmistir. Tablo 26°da deney grubu dgrencilerinin MYTO 6n test ve son test

puanlarina iliskin bagimli gruplar t-testi sonuglar1 verilmistir.

Tablo 26 : Deney grubu 6n ve son-MYTO puanlarma iliskin bagiml1 gruplar t-testi sonuglari

Gruplar  Testler N X SS Sd t p
Deney On test 25 84.40 11.01 24 4.89 0.000
grubu

Son test 25 92.48 9.08
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Tablo 26’ya gore deney grubu ogrencilerinin MYTO 6n test ortalama puani
X=84,40; son test ortalama puani X=92,48’dir. Son test ortalama tutum puanlari 6n test ortalama

basar1 puanlarindan yiiksek oldugu icin bu farkin 6rneklemin son test puanlari lehine oldugu
belirlenmistir. Bu durum, GME yaklasimiyla tasarlanmis egitim ortamlarinda yapilan 6gretimin
deney grubu 6grencilerinin matematige yonelik tutum puanlarini arttirdigini agiklayabilir. Deney
grubu 6grencilerinin 6n test-son test ortalama tutum puanlari i¢in yapilan bagimli gruplar t-testi
sonuglarinda anlamlilik seviyesinin p=0.000 oldugu goriilmektedir. Bulunan bu deger istatistiksel
anlamlilik degeri olan 0.05’ten kiiciik oldugundan (p=0.000 < 0.05) deney grubunun tutum
Olceginden elde edilen son test puanlarinin 6n test puanlarindan yiliksek oldugu goriilmiistiir.

Bagimli gruplar t testinde t degerinin 6rneklem mevcudunun karekdkiine boliinmesiyle etki
biiyiikliigii (d) hesaplanmaktadir (Green & Salkind, 2005). Test neticesinde etki biiyiikligi (d)
0,97 bulunmustur. Etki biiyiikliigii degerinin 1’e yakin olmas1 0n test ve son test arasindaki genis
etki biiytikliigii oldugunu isaret etmektedir (Green & Salkind, 2005).

Uciincii alt problemden elde edilen sonuglar incelendiginde deney grubunun MYTO 6n
test-son test ortalama puanlari son test lehine anlamli diizeyde farklilik géstermistir. Deney grubu
ogrencilerinin etkinliklere etkin katilmec1 olarak dahil olmalar1 ve siire¢ boyunca grup
arkadaslariyla etkilesim i¢inde olmalar1 matematik dersini daha iyi anlamalarin1 saglamis olabilir.
Dersin daha iyi anlasilmas1 da derse kars1 gelistirilmis olan olumsuz tutumlar1 olumluya ¢evirmis
olabilir. Ayrica dersin daha iyi anlagilmasi veya derse karsi olumlu tutum gelistirilmesi derse olan
ilgiyi de artirmis olabilir. Ders basarisi, derse karsi takinilan tutum ve derse gosterilen ilgi
degiskenleri birbirini etkileyen durumlar oldugundan bunlardan her birindeki olumlu degisim

digerlerini de olumlu yonde etkilemis olabilir.

Yapilan gozlemler neticesinde dgrencilerin matematige yonelik olumlu tutum gelistirmeye
basladiklar1 goriildii. Etkinliklerden 6nce derste sorulan sorulara cevap vermekte ¢ekinen bazi
ogrencilerin etkinlikler siirecinde sorulara cevap verme isteklerinin arttig1 gézlenmistir. Ayrica ilk
etkinlikte sorularin cevabii 6gretmenden isteyen O6grencilerin ilerleyen etkinliklerde 6gretmene
sorduklar1 sorularin azaldig1 goriilmiistiir. Bunun aksine sorular1 arkadaslariyla tartisarak ¢6zmeye
calistiklar1 ders video kayitlarinda goriilmektedir. Nitekim literatiirde (Gelibolu, 2009; Marangoz,
2010; Benli, 2015) de isbirligine dayali 6grenmenin 6grencilere tartisma imkami sundugundan

Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarinda olumlu yonde artis goriilmiistiir.

Ayrica yar1 yapilandirilmis goriisme formuna verilen 6grenci cevaplart da incelendiginde

matematige yonelik tutumlarin olumsuzdan olumluya dogru degistigi goriilmiistiir. Ayrica
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Ogrencilerin matematige olan ilgilerinin de arttifi sOylenebilir. Yar1 yapilandirilmig goriigme
formunun  “Matematik konularimin ogretiminde etkinliklerin  kullaniimas: derse yonelik
tutumunuzu ne yonde etkiliyor?” ve “Etkinliklerle matematik ogretimi i¢in olusturulan ders
ortami, derse olan ilginizi ne yonde etkiliyor?” seklindeki ilk iki soruya yonelik bazi 6grenci

goriigleri asagida sunulmustur.

“Matematige yonelik tutumumu iyi yonde etkiledi. Heyecan verici ve sevimli hale getirdi
matematik derslerini. Matematik dersinde sikilyyordum. Simdi ¢ok giizel...(K5)”

“Bu etkinlikleri yaptigimizdan beri ben dersi daha iyi anlamaya basladim. Ben derse
vakinlastim...(K7)”

“Etkinlikler bizim matematik derslerine daha ¢ok baglanmamizi sagladi. Matematik
dersleri daha eglenceli geciyor. Matematik dersinden keyif almaya basladim. Matematik
derslerini daha ¢ok sevdim. Oncesinde matematik dersini sevmiyordum. (K13)”

“Onceleri matematik dersinden korkuyordum. Sonra etkinliler sayesinde matematik
dersinden korkmamaya basladim. Eglenmeye basladim. Matematigi sevmeye basladim...(K14)”

“Matematik dersine olan ilgim artti...(K6)”

“Derse olan ilgimi daha fazla arttirdi. Kendime giivenim geldi...(K19)”

GME yaklagimiyla tasarlanmig etkinliklerle yapilan dgretimin deney grubu 6grencilerinin

matematige yonelik tutumlarini olumlu anlamda etkiledigi sdylenebilir.

4.4, Dordiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin dordiincii alt problemi “Deney ve kontrol grubu dgrencilerinin matematige

yonelik tutum son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?” seklinde belirlenmistir.

Deney ve kontrol grubu égrencilerinin MYTO son testten aldiklar1 puanlar parametrik test
tekniklerinden Bagimsiz Gruplar t-Testi kullanilarak analiz edilmistir. Tablo 27°de deney ve
kontrol grubu dgrencilerinin MYTO son test puanlarina iliskin bagimsiz gruplar t-testi sonuglar

verilmistir.
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Tablo 27 : Gruplarm son-MYTO puanlarina iliskin bagimsiz gruplar t-testi sonuglari

Testler  Gruplar N X SS Sd t p
Son test Deney 25 92.48 9.08 48 3.353 0.002
Kontrol 25 81.76 13.15

Tablo 27 incelendiginde deney grubu 6grencilerinin MYTO son test ortalama puani

X =92,48; kontrol grubu  6grencilerinin MYTO son test ortalama puani

X=81.76"dir. Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin matematige yonelik tutum 6lcegi son teste

ait puanlarinin, deney ve kontrol gruplarina gore anlamli bir sekilde farklilasip farklilasmadigin
belirlemek gayesiyle yapilan bagimsiz gruplar t-testi sonucunda anlamlilik seviyesinin p=0.002
oldugu goriilmektedir. Bulunan bu deger istatistiksel olarak anlamlilik degeri olan 0.05ten kiigiik
oldugundan (p= 0.002<0.05) deney grubundaki 6grencilerin matematige yonelik tutum Ol¢egine
ait son test puanlarimin kontrol grubu o&grencilerinin son test puanlarindan yiiksek oldugu

goriilmiistiir.

Elde edilen sonuglar incelendiginde, deney grubu Ogrencilerinin, kontrol grubu
ogrencilerine kiyasla matematige yonelik tutum puanlarinin daha yiliksek oldugu goriilmektedir.
Bu sonu¢ GME yontemine gore tasarlanmis egitim ortamlarinda yapilan 6gretimin 6grencilerin

matematige yonelik tutumlarinda daha fazla artisa neden oldugu sdylenebilir.

4.5. Besinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin besinci alt probleminde ortaokul altinci siniflarda ¢arpanlar ve katlar
konusunun 6gretiminde deney grubu Ogrencilerinin etkinliklerle ilgili goriislerinin belirlenmesi
amaclanmistir. Bu amagla 6grencilere 5 sorudan olusan yari yapilandirilmis goriisme formu
dagitilmigtir. Deney grubunda bulunan 25 06grenciye GME yaklagimina gore uygulanan
etkinliklerle ilgili goriisleri sorulmustur. Goriismelerden elde edilen bulgular su sekildedir.

Yart yapilandirilmis goriismelerde oOgrencilere “Matematik konularinin 6gretiminde
etkinliklerin kullanilmasi derse yonelik tutumunuzu ne yonde etkiliyor?” seklinde sorulan soruya
ogrencilerin verdigi cevaplar incelendiginde 6grencilerin biri hari¢ tamami1 olumlu yonde goriisler

belirtmislerdir. Ogrenciler; etkinlikler sayesinde derslerde kendilerini daha rahat hissettiklerini,
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etkinliklerle birlikte matematik dersinin daha eglenci bir hal aldigini, eskiden sikildiklart
matematik dersinin etkinliklerle heyecan verici ve sevingli hal aldigi, matematik dersine daha
yakinlagsmis olduklari, fikirlerini birbileri ile paylastiklar1 i¢in etkinliklerle islenen matematik
dersini daha ¢ok sevdiklerini sdylemislerdir.

Daha oOncesinde sorulart cevaplandirirken tedirginlik yasadiklarini ama etkinlikler
sayesinde bu tedirginliklerinin gegtigi ve kendilerinden emin olduklarini, etkinliklerin onlarin
matematik derslerine baglanmalarini sagladigi, matematik derslerini daha eglenceli bir duruma
getirdigi, matematik derslerinden keyif almaya basladiklarini, matematik dersine karsi olan
korkularmi yendiklerini belirttiler. Bununla birlikte 6grencilerin birinci soruya verdikleri
cevaplarda etkinliklerin ¢ok giizel oldugu, matematik derlerine girmek istemezken matematigin
vazgecilmez oldugu, etkinliklerin bilgileri daha kalict kildigi, sorulara kalkmak i¢in can atmaya
basladiklarini sdyledikleri goriildii.

Aragtimaya katilan Ogrencilerin  “Matematik konularimin ogretiminde  etkinliklerin
kullani/mast derse yonelik tutumunuzu ne ydnde etkiliyor?” seklinde sorulan soruya verdikleri
ornek cevaplar asagida sunulmustur.

“kendimi daha fazla matematik derslerine vermeye basladim etkinlikler sayesinde...(K1)”

“Bu etkinliklerden once matematik dersini pek eglenceli bulmuyordum. Matematik
derslerinde eglenmeye basladim...(K2)”

“Matematige yonelik tutumumu iyi yonde etkiledi. Heyecan verici ve sevimli hale getirdi
matematik derslerini. Matematik dersinde sikilyyordum. Simdi ¢ok giizel...(K5)”

“ Ben derse yakinlastim...(K7)”

“Ortaokulda matematik konularina katilamadim c¢ogunlukla. Ama bu etkinlikleri ¢ok
sevdim. Clinkii fikirlerimizi birbirimize soyleyebiliyorduk kolayca...(K8)”

“Eskiden matematik dersinde ¢ok sikiliyordum. Sorulara cevap vermeye kalkarken tedirgin
oluyordum. Simdi sorulara kalkarken kendimden emin bir sekilde kalkyyorum...(K12)”

“Onceleri matematik dersinden korkuyordum. Sonra etkinliler sayesinde matematik
dersinden korkmamaya bagladim. Eglenmeye basladim. Matematigi sevmeye basladim...(K14)”

“Onceden matematik dersini sevmiyordum. Etkinlikler sayesinde dersi sevmeye
basladim...(K21)”

“Dersi daha ¢ok sevmeye basladim, dersi daha iyi dinliyorum. Derste kendimi mutlu
hissediyorum... (K24)”

Yar1 yapilandirilmis goriisme formunun “Matematik konularimin ogretiminde etkinliklerin

kullanilmasi derse yonelik tutumunuzu ne ydnde etkiliyor?” seklindeki ilk sorusuna verilen
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Ogrenci cevaplart incelendiginde, etkinliklerle islenen matematik derslerinde Ogrencilerin
matematige yonelik tutumlarini olumlu yonde etkiledigi sdylenebilir. Etkinliklerden dnce islenen
matematik derslerinde Ogrencilerde bulunan matematikten kac¢inma, matematigi sevmeme,
matematigi eglenceli bulmama, matematigi sikict bulma gibi olumsuz tutumlarin etkinlikler
neticesinde olumlu yonde degismis oldugu ifade edilebilir. Bu da deney grubu 6grencilerinin
MYTO puanlarindaki son test lehine olan anlamli farkin nereden kaynaklandigimi bir dlgiide
aciklayabilir. Buradaki bulgular 1s18inda GME ile tasarlanmis etkinliklerin deney grubu
Ogrencilerinin matematige yonelik tutumlarini olumlu yonde arttirdigi s6ylenebilir.

Yar1 yapilandirilmis goriismelerde Ogrencilere “Etkinliklerle matematik ogretimi igin
olusturulan ders ortami, derse olan ilginizi ne yonde etkiliyor?” seklinde sorulan soruya
Ogrencilerin verdigi cevaplar incelendiginde de 6grencilerin biri hari¢ tamami olumlu yonde
goriisler belirtmislerdir. Ogrenciler etkinlikler sayesinde derse olan ilgilerinin arttigini, matematik
derslerine karsit olusan korkularmin gectigini, matematik derslerinin eglenceli bir hal aldigi,
matematik derslerinden sikilma davranisinin gectigi, kendilerini derse daha cok verdiklerini
belirttiler. Dersi daha iyi anladiklarini, kendilerine giivenlerinin arttigi, ders ile ilgili
diisiincelerinin olumlu yénde degistigi, matematik daha kolay oldugunun farkina vardiklarini ifade
ettiler.

Arastimaya katilan 6grencilerin  “Etkinliklerle matematik 6gretimi icin olusturulan ders
ortami, derse olan ilginizi ne yonde etkiliyor?” seklinde sorulan soruya verdikleri 6rnek cevaplar
asagida sunulmustur.

“Matematik dersine olan ilgim artti...(K1)”

“Etkinliklerle matematik daha kolay oldu. Matematik dersleri eglenceli oldu. Dersi daha
iyi anlamamiza vesile oldu. Artik matematik derslerini ¢ok seviyorum...(K13)”

“Matematik dersine olan ilgim ¢ok artti. Onu (matematigi) sevmeye basladim...(K14)”

“Derse olan ilgimi daha fazla arttirdi. Kendime giivenim geldi...(K19”

“Dersi daha iyi anlamamizi sagladi. Derslere daha ¢cok katilmaya basladim. Bu yontem
¢ok giizeldi. Derse olan diigiincelerimi degistirdi...(K20)”

“Etkinliklerden énce matematigi sevmiyordum. Ama etkinlikler sayesinde matematige

karsi pozitif oldum. Matematigi sevmeye basladim...(K22)

Yar1 yapilandirilmig goriisme formunun “Etkinliklerle matematik ogretimi igin olusturulan
ders ortami, derse olan ilginizi ne yonde etkiliyor?” seklindeki ikinci sorusuna verilen 6grenci

cevaplar1 incelendiginde etkinliklerle islenen matematik derslerinin 6grencilerin matematik
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dersine olan ilgilerini arttirdig1 sdylenebilir. Ogrencilerin dersi daha iyi anlamaya basladiklar1 i¢in
matematige yonelik ilgilerinin arttig1 ifade edilebilir. Ayrica derse olan ilginin artmas1 6grencilerin
matematik dersindeki akademik basarilarini da arttirdigi sdylenebilir. Deney grubu 6grencilerinin
MBT ve MYTO puanlarinda son test lehine anlamli farkin ¢ikmasi deney grubu &grencilerinin
matematige yonelik ilgilerindeki arttisla iliskilendirilebilir. Ozellikle grupla ¢alismanin derse kars1
ilgisi diisik olan Ogrencilerin ilgilerini arttirdigi ve derse olan ilginin artig gdstermesiyle
matematik dersindeki basarinin da arttig1 ve 6grencilerin matematige yonelik tutumlarinin olumlu

yonde gelistigi ifade edilebilir.

Yari yapilandirilmis goriismelerde 68rencilere “Etkinliklerle matematik ogretimi siirecinin
derse yonelik basarimizi ne yonde etkiledigini diisiiniiyorsunuz?” seklinde sorulan soruya
ogrencilerin verdigi cevaplar incelendiginde de ogrencilerin ¢ogunlukla olumlu yonde goriis
belirttikleri goriilmiistiir.. Ogrenciler etkinlikler sayesinde, derste olan basarilarinin arttigi,
etkinliklerden once matematik derslerinde kendilerini ¢ok iyi bulmadiklarini ama etkinlikler
neticesinde hem eglendiklerini hem de basarili olduklarini, dersi daha iyi anladiklar1 ve sorulari
¢ozebildiklerini, basarili olabileceklerini anladiklarini, etkinlikler sayesinde arkadaslariyla ¢alisma
imkan1 bulduklarini, eglendikg¢e basarilarinin daha da arttigini ifade ettiler.

Arastimaya katilan 6grencilerin “Etkinliklerle matematik 6gretimi siirecinin derse yonelik
basarimizi ne yénde etkiledigini diisiiniiyorsunuz?” seklinde sorulan soruya verdikleri ornek
cevaplar asagida sunulmustur.

“Basarimui arttirdi...(K8)”

“Etkinliklerle dersi daha sevdim. Matematikte daha basarili oldum. Etkinliklerle
arkadaslarimmizla bir grupta daha iyi ders ¢alismamiza neden oldu...(K13)”

“Diyelim daha dnce bir konuyu anlamadim. Ama etkinlikle daha iyi anladim.
Ogretmenimiz ikinci donem de yapsa daha iyi olur...(K17)”

“Normal dersten daha ¢ok anladigimi diistiniiyorum dersleri daha ¢ok sevdim. Benim
basarimi fazlasiyla arttirdi. Bana matematigi sevdirdi...(K20)”

“derse yonelik basarimin arttigim diisvintiyorum...(K25)”

Yari yapilandirilmis goriisme formunun “Etkinliklerle matematik 6gretimi siirecinin derse
yvonelik bagarimizi ne yonde etkiledigini diigiiniiyorsunuz?” seklindeki {iglincii sorusuna verilen
ogrenci cevaplari incelendiginde sunlar sdylenebilir. GME ile tasarlanmis etkinliklerle islenen
matematik derslerinde 6grencilerin matematigi daha ¢ok sevmeye basladiklar1 goriilmektedir. Bu

sevgi neticesinde matematik dersine yakinlastiklari, matematige olan ilgilerinin arttig1 ve
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matematige yonelik olumlu tutumlar gelistirdikleri ifade edilebilir. Bu bulgular 1s18inda
ogrencilerin matematik basarilarinin arttig1 yoniindeki cevaplar1 degerlendirildiginde dgrencilerin
matematik akademik basarilarindaki artisin GME yaklagimiyla tasarlanmis etkinliklerden
kaynaklandigi sGylenebilir. Bu bulgular 1s1ginda 6grencilerin MBT sonuglar1 da incelendiginde
deney grubu 6grencilerinin matematik akademik basarilarinda son test lehine olusan anlamli farkin
GME etkinliklerinden kaynaklandigi s6ylenebilir.

Yar1 yapilandirilmis goriismelerde Ogrencilere  “Matematik  konularmin  etkinliklerle
ogretilmesi suif ortamwni nasul etkiliyor?” seklinde sorulan soruya Ogrencilerin verdigi cevaplar
incelendiginde de ilk etkinliklerde sinifta meydana gelen olumsuz davranislardan bahsedildigi ama
daha sonraki etkinliklerde 6grencilerin ¢ogunlukla olumlu yonde goriis belirttikleri goriilmistiir.
Ogrenciler etkinlikler siirecinde ilk hafta etkinlikte sinifta, derse katilmayan arkadaslarinin
oldugunu, sinifta asir1 giirtiltii oldugunu, arkadaslarinin ¢ok konustuklarini, bagirma ve ¢igima
seslerinin  oldugunu soylemislerdir. Ama ilerleyen etkinliklere birlikte sinif ortaminin
yumusadigini, grup lyelerinin kendi aralarinda etkinlige odaklandiklari, biitiin 6grencilerin
etkinliklere katilmaya basladiklari, arkadaslik baglarinin gii¢lendigi, gruplar arasinda etkinligi
once bitirme ¢abasinin oldugunu sdylemislerdir.

Arastimaya katilan Ogrencilerin  “Matematik konularimin etkinliklerle dgretilmesi sinif
ortamini nasil etkiliyor? ” seklinde sorulan soruya verdikleri 6rnek cevaplar asagida sunulmustur.

“Derse katilmayanlar da derse katilmaya bagslad:...(K2)”

“Cok eglenceliydi. Baslarda ¢ok giiriiltii vardi. Daha sonraki etkinliklerde sessizlik
oldu...(K4)”

“Sinifta  herkes diigiinmeye basladi. Her takim digerinden once bitirecegiz
yarisindaydt...(K8)”

“Derste giiliip eglenmeye basladik. Onceden derste hi¢ eglenmezdik...(K10)”

“Swnmif ¢ok giiriiltiiliidiir. Etkinlikler gelmeden once sinifta ders dinlemiyordum. Etkinlikler
geldigi zaman simif birdenbire degisti. Ilk etkinlik geldigi zaman cok konusuyorlards. Etkinlige
alistigimiz zaman artitk konusmay: biraktilar sinifimizi ¢ok giizel...(K13)”

“Ilk basta herkes ¢ok konusuyordu. Ama daha sonra herkes dersi sevdi. Etlinliklerle herkes
kendini derse verdi. Cok eglenceli oldu...(K19)”

“Swmif ilk basta giiriiltiiliiydii. Daha sonra sessiz olmaya bagsladi. Kendimizi etkinlikleri
¢ozmeye verdik...(K21)”
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Yar1 yapilandirilmis goriisme formunun “Matematik konularinin etkinliklerle 6gretilmesi
smif ortamint nasil etkiliyor?” seklindeki dordiincii sorusuna verilen Ogrenci cevaplari
incelendiginde sunlar sdylenebilir. Ozellikle ilk etkinlikte 6grencilerin etkinlikte ne yapacaklarini
bilemedikleri i¢in smifta giiriiltii kirliligi oldugu sdylenebilir. ilerleyen etkinliklerde dgrencilerin
uygulamada nasil davranacaklarin1 anladiklar1 sylenebilir. Ayrica ilerleyen etkinliklerde 6grenci
gruplart i¢inde yardimlagsmanin artmasi ile smif icindeki olumsuz davranislarin azaldigi
sOylenebilir. Daha 6nce sorulan sorulara verilen 6grenci cevaplariyla birlikte diisiiniildiigiinde sinif
ortaminin eglenceli, hos, giizel ve heyecan verici oldugu sdylenebilir. GME etkinlikleri
neticesinde yardimlasma, paylasma, karsilikli diyalog ve bir baskasinin bilmedigi konuyu ona
anlatma davraniglarinin sergilendigi bir sinif ortam1 meydana geldigi ifade edilebilir.

Yar1 yapilandirilmis goriismelerde Ogrencilere  “Etkinliklerle matematik ogretimi  ve
arkadaglarimin ders icindeki davramslari ile ilgili ne diigiiniiyorsunuz? ” seklinde sorulan soruya
ogrencilerin verdigi cevaplar incelendiginde ilk dort soruda oldugu gibi olumlu cevaplar verildigi
goriilmiistiir. Ilk etkinliklerde arkadaslarnin etkinliklere fazla katilmadiklarmi, etkinliklerde
smifin giiriiltii seviyesinin yiiksek oldugu, grup tiyeleri arasinda birbirini dinlememe davranisinin
oldugu soylenmistir. Daha sonraki etkinliklerde Ogrenciler derse katilmayan arkadaslarinin
derslere katilmaya basladiklarini, arkadaslarinin matematige ilgilerinin artigini, arkadaslarinin
dikkatlerinin derse yoOneldigini, grup icinde caligmanin nasil olmasit gerektiginin farkina
vardiklarini, etkinliklerde herkesin birbiriyle yardimlasmaya basladiklarint séylemislerdir.

Aragtimaya katilan 6grencilerin  “Etkinliklerle matematik 6gretimi ve arkadaslarinin ders
icindeki davramiglart ile ilgili ne diistiniiyorsunuz?” seklinde sorulan soruya verdikleri Ornek
cevaplar asagida sunulmustur.

“Iik etkinligimizde ¢ogu arkadasimiz etkinliklere kendini vermiyordu. Daha sonra
etkinlikler eglenceli bir hal almaya basladi. Herkes egleniyordu. Herkes elinden geleni yapmaya
calisiyordu...(K1)”

“Gruptaki arkadaglarin basta derse ilgisi yoktu. Baska islerle ugrasiyorlardi. Ama
etkinliklere katilmaya da c¢alisiyorlardi. Aradan birkag¢ giin gegince derse daha da katilmaya
basladilar. Bir iki giin daha gecti derse katilmayan 6grencilerde derse katilmaya bagladi. Boylece
swif daha iyi ¢calisiyordu...(K7)”

“Arkadaslarimiz  fikirlerini birbirlerine anlatyyorlardi. Dogru ise dogri diyarlardh.
Yanhislart ise diizeltmeye ¢alisiyorlardr. Herkes diistinmeye baslad...(KS8)”

“Arkadagslarim bir grup icinde nasil anlasacaklarini ve birbirleriyle nasil konusacaklarin

anladilar. Etkinlik sunif igin iyi oldu. Sinifin basarisimin arttigini diistiniiyorum...(K13)”
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“Daha dnce herkes tek basina calistyordu. Etkinlikler sayesinde herkes birbirine yardim
etmeye basladi. Yine olsa yine yapariz...(K21)”

Yar1 yapilandirilmis goriisme formunun “etkinliklerle matematik ogretimi ve arkadagslarinin
ders i¢indeki davraniglary ile ilgili ne diisiiniiyorsunuz? ” seklindeki besinci sorusuna verilen 6grenci
cevaplar1 incelendiginde sunlar sdylenebilir. Ilk etkinlik gercevesinde 6grencilerin etkinliklere
kars1 ilgisiz oldugu sdylenebilir. Ne yapacaklarini bilmeyen birkag 6grencide ilgi eksikligi
gbzlenmistir. Daha sonra 6grenciler aras1 yardimlagmanin gergeklesmesi ile derse karsi ilgisiz olan
ogrencilerin de derse katilmaya basladiklar1 goriilmustiir. Etkinlikler sayesinde 6grenciler arasinda
yardimlasmanin meydana geldigi sOylenebilir. Etkinlikler ile yapilan 6gretimde 6grencilerin daha
iyi calistiklar1 ifade edilebilir. Kendi fikirlerini paylasma imkéni bulmalari, arkadaslarindan
yardim alabilmeleri ve fikirlerini agik bir sekilde ifade etmeleri 6grencilerin matematik akademik

basarilarini ve matematige yonelik tutumlarini arttirmis oldugu sdylenebilir.

Yapilan gozlemler neticesinde de yar1 yapilandirilmis gériigme formuna verilen 6grenci
cevaplar1 ile paralel bulgular bulunmustur. Arastirmaya dahil olan katilimcilarin ilk hafta
etkinliklerde genellikle zorlandiklar, etkinliklerde tam olarak ne yapacaklarini bilmedikleri, grupla
calismanin nasil olmasi hususunda sikinti yasadiklar1 belirlenmistir Ayrica yapilan gozlemler
neticesinde de 6grencilerin siirecin basinda etkinlikleri ger¢eklestirme hususnda sikint1 yasadiklari
goriilmiistiir. GME etkinlerine gore dersleri islemeye basladigimiz ilk derslerde 6grencilerin ciddi
anlamda diren¢ gosterdikleri buna bagli olarak simif i¢i disiplin problemi olustugu
gozlemlenmistir. Ogrenciler bu sekilde ders islenmesine aliskin olmadiklar1 icin derse katilma ve

tam olarak GME’ nin ne oldugunu idrak etmede sikintilar yasadiklari1 belirlenmistir.

Katilimcilarin  bir kismmin matematige karst olumsuz tutum icinde olduklar1 ama
etkinlikler neticesinde matematige karsi olumlu tutum gelistirmeye basladiklar1 tespit edilmistir.
Daha oncesinde Ogretmenin dersi anlattigi ve onlarin dinleyici oldugu sinif diizeninden
kendilerinin arkadaslartyla birlikte etkinlikler araciligiyla sorular1 cevaplandirabildikleri bir sinif

diizenine gegctikleri belirlenmistir.

Ozellikle dgrencilerin arastirmaciya ¢ok sorular yoneltmeye ve cevap almaya cabaladiklar
gbzlemlenmistir. Arastirmact bu siirecte GME’nin dogas1 geregi etkinliklere ve akranlarina
yonlendirmeye c¢alismis ve yonlendirme sorulari sorarak dogrudan cevap vermekten uzak
durmustur. Bunun sonucunda Ogrenciler cevap almak i¢in arastirmaciya bakmak yerine

arkadaslarina bakmaya onlardan cevaplar alma yoluna gitmislerdir. Bunu neticesinde ilk etapta
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Ogrencilerin biiylik bir kisminda zihinsel karigiklik yasandigi gozlemlenmis ama daha sonra
aliskanliklar1 olan bilgi kaynagi dgretmen olmaktan ¢ikmaya basladigi belirlenmistir. Ilk etapta
ogrencilerin karsilikli iletisimlerinin kotii oldugu 6zellikle 6grencilerin bir birlerini dinlemedikleri,

sozlerini kestikleri gibi iletisim sorunlar1 belirlenmistir.

Ikinci haftadan sonra yapilan etkinlikler ile birlikte Ogrenciler ile daha iyi iletisim
kurmaya, GME’nin ne ve nasil oldugunu anlamaya baslayarak derse katilimlarinin arttig:
gozlemlenmistir. Bu haftadan sonra sinif ici disiplin problemleri de azalmistir. Takip eden
haftalarda ise 6grencilerin biiyiik bir kisminin derse aktif olarak katildiklari, etkinliklerin ¢6ziimii
noktasinda cabalar sarf ettikleri belirlenmistir. Ozellikle klasik yontemler ile matematik dersinin
islendigi donemlerde derslerinde basarisiz olan ogrencilerin bu etkinlerde aktif olduklar

gozlenmistir.

Ogrencilerin etkinlerin gerceklestirilmesi siirecinde aralarindaki iletisim ve etkilesimlerin
arttig1 tespit edilmistir. Ayrica akran 6gretimi kapsaminda 6grencilerin aralarinda iletisimleri ciddi
anlamda etkili oldugu, 6grencilerin arkadaslarin sorularina cevap verirken kullandiklar1 dilin bir
Ogretmen gibi olmaya yoneldigi, 6gretmenlere soru sormaktan ¢ekinen dgrencilerin, arkadaslarina

bu etkinlikler siirecinde rahatlikla sorular sorduklar: tespit edilmistir.

Dordiincii ve besinci etkinlik haftalarinda G6grencilerin  artik arastirmaciya sorular
yonlendirmedikleri, sormalar1 gerekli olan sorular1 Ggrenci arkadaglarina  sorduklari
gbzlemlenmistir. Bunun neticesinde Ozellikle sorulara daha c¢ok cevap veren Ogrencilerin 6z
giivenlerinin arttig1, bir lider gibi davrandiklar1 belirlenmistir. Derslerinde diger 6grencilere gore
daha geri olanlarin bu etkinlik siireclerinde daha aktif olarak katildiklari, 6zellikle matematik
basar1 testlerindeki basarilarinin arttigir belirlenmistir. Son haftalarda 6grencilerin biiyiik bir
kismmin etkinliklerinde aktif olduklart ve &grencilerin etkinlikler siirecinde eglendikleri

gbzlemlenmistir.

Yar1 yapilandirilmig goriisme formu ve arastirmact giinliigiinden elde edilen bulgulara ek
olarak ders video kayitlar1 da incelendiginde baslangigta katilimcilarin sinif ici etkinliklerde
zorlandiklart goriilmiistiir. Isbirlikli &grenmeye yabanci olan katilimcilar grup icindeki
davraniglarinin nasil olduguna karar veremiyorlardi. Her bir grup i¢in 6gretmen tarafindan bir grup
temsilcisi segilerek yliriitiilen etkinliklerde grup {yeleri genellikle disiplinsiz davraniglar
sergiliyorlardi.  Bazi katilimcilar grupla calismaya uyum saglayamamisti. Grupta sadece

temsilcinin s6z hakki oldugu gibi bir diisiince sezilmekteydi. Bu da katilimcilarin yerli yersiz
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konusmalarma smif i¢i tartigmalara izinsiz katilmalarina sebep oluyordu. Ayrica video kayit
yapildigini goren bazi katilimcilar etkinliklere ve grup ¢alismasina odaklanmak yerine video kayit

cihazina odaklanmayi tercih etmekteydiler.

Katilimeilar ne yapacaklarmi bilmez bir sekilde davramiyorlardi. Ogretmen merkezli
anlatimin aksine katilimcilart merkeze alan gercek¢i matematik egitimi yaklasimina yabanci olan
katilimeilarin olumsuz davranis sergilemesi beklenen bir durum olabilirdi. ilerleyen etkinliklerde
katilimeilar siirecin nasil isleyecegi hakkinda bilgi sahibi olmaya basladilar. Ozellikle diger
gruplar1 gozlemleyen bazi gruplar etkinliklerde nasil bir yol izlemeleri gerektigini 6grenmeye
calistyorlardi. Sinif i¢indeki giiriiltii miktarinda gozle goriiliir bir yavaglama oldugu gozlendi.
Oncesinde baz1 gruplarda grup iiyeleri gelisigiizel konusma davranist sergiliyordu. Daha sonra her
bir grup tyesi etkinliklerin tartisilmasinda sirayla soz alip konusmaya basladilar. Herkes kendi
sirasini bekleme davranisi ig¢ine girdi.

Ik etkinlikte sinif i¢indeki atmosferin daha énceki smif i¢i uygulamalarindan ayr1 olarak
cok giiriiltiilii oldugu goriildii. Daha Oncesinde smif i¢inde bu sekilde etkinlikler yapmadiklari
anlasilan katilimcilarin baslangigta olumsuz davranislar sergiledikleri goriilmiistiir. ilerleyen
etkinliklerde grup igi ve gruplar arasi etkilesimin gergeklestigi goriilmektedir. Her bir grup kendi
etkinligini bitirdikten sonra diger gruplarla etkinlik ¢6ziimlerini karsilastirmaya bagladigi
goriilmektedir. Biitiin gruplarin ¢6ziimleri daha sonra Ogretmen rehberliginde sinifa gruplar

tarafindan acgiklandigi izlenmistir.
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BOLUM V: TARTISMA VE SONUC

Bu c¢alisma kapsaminda c¢arpanlar ve katlar konusunun 6gretiminde GME yaklagimiyla
tasarlanmig etkinliklerin ortaokul altinci sinif 6grencilerinin matematik basarisina ve matematige
yonelik tutumlarina etkisinin ve 6. sinif dgrencilerinin etkinlige yonelik goriislerinin belirlenmesi
amaclanmistir. Bu amacla, heniiz ¢arpanlar ve katlar alt 6grenme alaninin konularin1 gérmemis
altinc1 smif 6grencilerinden iki sube deney ve kontrol grubu olarak atanmistir. Daha sonra bu
subelerde bulunan 6grencilerin bu konular1 ne kadar 6grendikleri ve 6grencilerin bu 6gretim
stirecleri neticesinde matematige yonelik tutumlarinin nasil degistigi incelenmistir. Bunun yaninda

6. sinif 6grencilerinin etkinliklerle ilgili goriisleri incelenmistir.

Bu bolimde ortaokul altinci siniflarda “carpanlar ve katlar” konusunun &gretiminde
gercekei matematik egitimine gore tasarlanmig etkinliklerin 6grencilerin matematik basarilarina,
matematik dersine yonelik tutumlarina etkisi ve uygulama siirecinde altinci sinif 6grencilerinin
GME etkinliklerini gergeklestirebilme durumlarinin belirlenmesi i¢in yapilan arastirmadan elde

edilen bulgular 15181nda tartisma ve sonuglara yer verilmistir.

Uygulama siireci 6ncesinde deney ve kontrol gruplarimin besinci sinif genel akademik
karne ve matematik karne notlarina bakilarak gruplarin denklik sartin1 saglayip saglamadiklari
incelenmistir. Inceleme sonucunda deney ve kontrol grubu olarak atanacak siniflarin genel
akademik karne ve matematik karne notlari arasinda anlamli bir fark bulunmamistir. Bununla
birlikte deney ve kontrol gruplarinin MBT ve MYTO 6n test verileri de karsilastirilmistir. Deney
ve kontrol grubu 6grencilerinin matematik akademik basar1 ve tutum diizeyleri 6n test puanlari
arasinda da anlaml bir fark bulunmamistir. Sonug olarak deney ve kontrol grubunda bulunan
ogrencilerin bir onceki y1l genel akademik ve matematik karne notlarina bakildiginda gruplar arasi
denklik kosulunun saglandigi sdylenebilir. Ayrica deney ve kontrol grubu 6grencilerinin ¢arpanlar
ve katlar konusuna iliskin basar1 ve matematik dersine yonelik tutumlari agisindan da gruplar arasi

denklik sartinin saglandig ifade edilebilir.

Arastirmanin birinci alt problemi kapsaminda gergeklestirilen analizler sonucunda elde
edilen bulgular 15181nda, deney grubu 6grencilerinin MBT son test basar1 puan ortalamasinin MBT

On test basar1 puan ortalamasindan anlaml diizeyde daha yiiksek oldugunu gostermistir.

Arastirmanin ikinci alt problemi kapsaminda gergeklestirilen analizler neticesinde elde

edilen bulgular 15181inda ise su sonuclara ulagilmistir. Gruplarin matematik akademik basarilari
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arasindaki farkin belirlenmesine yonelik uygulanan son test sonuglari arasinda deney grubu lehine
anlamli bir farklilik oldugu belirlenmistir (p<.05). Bu sonuca gére GME yaklasimima gore
tasarlanmis etkinliklerin 6grencilerin matematik akademik basarilarin1 olumlu yonde etkiledigi
sOylenebilir. Deney grubu 6grencileri ile kontrol grubu 6grencilerinin uygulama sonrast matematik

akademik basar1 diizeyleri arasinda deney grubu lehine anlamli farklilik vardir.

Deney grubuna uygulanan GME yaklasimina gore etkinliklerle 6gretim yaklagiminin
Ogrencilerin ¢arpanlar ve katlar konusuna ait matematik akademik basarilarini arttirmada daha
etkili oldugu sonucunu ortaya g¢ikarmaktadir. Deney grubu o6grencilerini matematik akademik
basarilarinin gelismesinin sebebi olarak GME yaklasimina gore islenen etkinliklerde 6grenmenin
baglamsal problemler etrafinda, igbirlikli, tartismaya ve arastirmaya agik olarak, sorgulayici ve
Ogrencinin matematiksel bilgileri yeniden kendisinin kesfetme imkani vermesi gosterilebilir.
Literatiirde bu sonuglara paralel arastirma sonuglari bulunmaktadir (Or: Akyiiz, 2010; Uygur,
2012; Cakir, 2013; Ersoy,2013; Nama Aydin, 2014; Kaylak, 2014).

Akyiiz (2010) GME 6gretim yontemi ile geleneksel 6gretim yonteminin 6grenci matematik
basarist iizerindeki etkisini arastirdigi ¢alismasinda GME 6gretim yonteminin 6grenci basarisini
artirmada daha etkili oldugunu tespit etmistir. Uygur’da (2012) ortaokul altinci siniflarla yaptigi
calismada GME yaklasimina gore islenen dersin 6gretim programinda benimsenen yaklasima gore

ogrencilerin matematik basarilarini arttirmada daha etkili oldugunu belirtmistir.

Cakir’m (2013) c¢alismasinda da GME yaklasimi kullanilarak siirdiiriilen matematik
ogretiminin  MEB 2005 ilkdgretim matematik dersi Ogretim programindaki etkinlikler
cercevesinde yiriitilen matematik Ogretimine kiyasla Ogrencilerin matematik akademik
basarilarina etkisinin daha fazla oldugu goriilmiistiir. Ayrica on test-son test kontrol gruplu yari
deneysel desen kullanilarak gerceklestirilen Kaylak’in (2014) calismasinda da Ogrencilerin
matematik akademik basarilarini arttirmada GME yaklagimi ile islenen matematik derslerinin
Ogretim programinin benimsedigi matematik kitabindaki etkinliklerle matematik 6gretimine

kiyasla daha etkili oldugu belirlenmistir.

Arastirmanin {igiincii alt problemi kapsaminda gercgeklestirilen analizler sonucunda elde
edilen bulgular 15181nda, deney grubu dgrencilerinin MYTO son test basari puan ortalamasinin
MYTO 6n test basar1 puan ortalamasindan anlamli diizeyde daha yiiksek oldugunu gdstermistir.
Bu bulgular 15181inda GME yaklasimina gore tasarlanmis etkinliklerin deney grubu &grencilerinin

matematige yonelik tutumlarimi olumlu yonde etkiledigi soylenebilir.
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Arastirmanin dordiincii alt problemi kapsaminda gerceklestirilen analizler sonucunda
ulagilan bulgular 1518inda ise su sonuclara ulasilmistir. Bu arastirmada GME yaklasimina gore
tasarlanmis Ogrenme ortamlarinin matematige yonelik Ogrenci tutumlar1 tlizerindeki etkisini
O0lecmek amaglanmistir. Bu amagla deney ve kontrol grubu 6grencilerine matematige yonelik tutum
dlgegi on test ve son test olarak uygulanmistir. On test sonuglarina gore deney ve kontrol grubu
Ogrencilerinin tutum puanlari arasinda anlamli bir fark goriilmemistir. Son test sonuglarina
bakildiginda ise deney grubu lehine tutum puanlarinda anlamli bir fark oldugu goriilmiistir
(p<,05). Bu sonuca gore GME yaklasimina gore tasarlanmis etkinliklerin 6grencilerin matematige
yonelik tutumlar1 izerinde olumlu etkisi oldugu sdylenebilir. Deney grubu 6grencileri ile kontrol
grubu dgrencilerinin uygulama sonrast MYTO puanlar1 arasinda deney grubu lehine anlamli
farklilik vardir. Calismanin bulgulariyla ulasilan sonuglara gore, altinci sinif “carpanlar ve katlar”
konusunun GME yaklagimina gore tasarlanmig etkinliklerle o6gretiminin mevcut 6gretim

-----

tizerinde daha etkili oldugu goriilmiistiir.

Her iki gruba uygulanan tutum 6lgegi son test puanlarinda deney grubu lehine anlamli bir
farkin ¢ikmasi GME yaklasimina gore tasarlanmis 6gretim ortamlarindaki 6gretimin daha etkili
oldugunu gostermektedir. Gruplarin kendi i¢cinde 6n test son test puanlar1 da karsilagtirilmis. Bu
karsilagtirmalara bakildiginda deney grubunda son test lehine anlamli bir fark bulunurken kontrol

grubunda 6n test lehine anlamli bir fark bulunmustur.

Bu sonuglar GME destekli 6gretimin derse yonelik 6grenci tutumlarina etkisini arastiran
bircok calismanin bulgular1 ile benzerlikler gostermektedir. Gravemeijer ve Terwel (2000),
Zulkardi (2002), Fauzan (2002), Arseven (2010), Ersoy (2013) ve Nama Aydin ’nin (2014)
aragtirma bulgulari, GME yaklagim ile tasarlanmig 6gretim ortamlarinin MEB matematik dersi
Ogretim programinda yer alan etkinliklere gore matematige yonelik 6grenci tutumlar: lizerinde
daha etkili oldugunu gostermektedir. Bu bulgularin tersine GME’nin matematige yonelik 6grenci

tutumlari lizerinde etkili olmadigini gdsteren arastirmalar da mevcuttur (Kaylak, 2014; Bildircin,
2012).

Demirdogen ve Kagar (2010) calismalarinda, GME yaklasimina gore islenen dersin
geleneksel Ogretim yaklagimma gore anlamli sekilde etkili oldugu goriilmistiir. Uygulama
sonrasinda akademik basar1 acisindan deney grubu lehine, buna karsin derse yonelik tutum

acisindan kontrol grubu lehine anlamli bir farklilik olustugu goriilmiis.
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Diger bir arastirmada ise, GME’ye dayali etkinliklerle derslerin daha eglenceli ve verimli
oldugu fakat akademik basar1 ve tutum agisindan yapilandirmaci yaklasim kadar etkili olmadigi

gorilmistiir (Korkmaz ve Korkmaz, 2017).

Bu sonugclar 1s1831nda GME’nin hem 6grencilerin matematik ders basarisini ve matematiksel
kavramlar1 6grenmelerini anlamli diizeyde etkiledigi hem de matematik dersine yonelik 6grenci
tutumlarmi gelistirmek i¢in duyussal 6zellikler iizerinde etkili oldugu soylenebilir. Bu olumlu ve
anlamli tesirlerin, matematigi 6grenme siirecinin gergek hayat durumlariyla iliskilendirilmesi
gereken bir siire¢ oldugu ile ilgili bakis agisindan kaynaklandigi sdylenebilir (Nama Aydin, 2014).
Hans Freudenthal ve arkadaglar1 tarafindan gelistirilen GME yaklagiminin temel ilkesi,
matematigin insan yasami i¢in bir deger ihtiva etmesi gerektigi diisiincesidir. Bunun igin
matematigin insan yasaminin aktif ve anlamli bir pargasi olmasi gerekir. Ayrica matematigin
gercek hayatla iligkilendirilmesi, 6grencilere yakin olmasi ve sosyal hayatla iligkili olmas1 da

gerekmektedir (Uzel, 2007; Bildircin, 2012).

Arastirmanin besinci alt problemi kapsaminda gergeklestirilen analizler sonucunda elde
edilen bulgular 15181nda 6. sinif “carpanlar ve katlar” konusunun 6gretiminde GME yaklagimina
gore tasarlanmis Ogrenme ortamlar1 kullanilarak yapilan 6gretim neticesinde deney grubu

ogrencilerin GME destekli 6gretime dair goriislerinin olumlu oldugu belirlenmistir.

“Ders seviyesine yonelik” ve “simif ortamina yonelik™ goriisler olmak iizere iki kategoride
sorulan sorulara verilen 6grenci cevaplar1 incelenmis. Elde edilen bulgulara gore 6grencilerin,
GME yaklagimi ile tasarlanmis 6grenme ortamlar ile yapilan Ogretime yonelik olumlu goriis

belirtikleri goriilmiistiir.

Bu sonu¢ Rasmussen ve King (2000), van Reeuwijk (2001), Fauzan vd (2002), Sharp ve
Adams (2002) ve Widjaja ve Heck’in (2003) arastirmalarinin bulgular1 ile benzerlik
gostermektedir. GME kullanilarak 6gretimin gergeklestirildigi bu caligmalarda 6gretim sonucunda
Ogrencilerle goriisme yapilmistir. Goriismeler neticesinde 6grenciler GME yaklagimi ile iglenen
matematik derslerini sevdiklerini, zevkli bulduklarin1 ve smiftaki yeni havayr benimsedikleri

sonuglarina varilmastir.

Ogrencilerin GME destekli dgretim siirecine iliskin goriislerinin ne yénde oldugu ile ilgili
sorulan bes soruya 6grenciler olumlu goriis belirtmislerdir. Neticede GME destekli 6gretimin
“carpanlar ve katlar” konusunun 6gretiminde 6grencilerin matematik akademik basarisinda daha

etkili oldugu, Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarmi olumlu yonde gelistirdigi ve
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ogrencilerin GME yaklagimi ile yapilan o6gretime iliskin olumlu goriis belirttigi sonucuna

ulasilmistir.
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VI. BOLUM: ONERILER

Aragtirmanin bu kisminda elde edilen bulgular ve sonuglar temelinde GME yaklasiminin
matematik Ogretiminde kullanilmasina ve yapilacak yeni aragtirmalara yonelik Onerilerde

bulunulmustur.

e Arastirmanin sonuglarina bakildiginda GME yaklasimima dayali etkinlilerle 6gretimin
yapilmasinin Ogrencilerin matematik basarisini daha fazla arttirdigi goriilmektedir. Bu
nedenle dgretmenler derslerde GME temelli etkinliklere yer verebilirler.

e Arastirmada GME temelli etkinliklerle 6gretimin 6grencilerin matematik basarilarini arttirdigt
ve Ogrencilerin matematige yonelik olumlu tutumlarini gelistirdigi sonucundan yola ¢ikarak
ogretmenlerin bu yontemi kullanarak dgrencilerdeki bu 6zelliklerini gelistirebilir.

e Yapilan bu ¢alisma bir devlet ortaokulu ile siirl olup, daha genis 6grenci kitleleri ile farkli
bolgelerde yapilacak arastirmalarla zenginlestirilebilir.

e Alan yazinda etkili oldugu diisliniilen farkli Ogretim yontemleri ile GME yontemi
karsilastirilabilir.

e Benzer ¢aligmalar farkli sinif seviyelerinde gerceklestirilebilir.
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Ek 1: Matematik basar testi pilot uygulama

EKLER

Sevgili 6grenciler,

Bu formda yer alan sorulara vereceginiz cevaplar, bilimsel bir ¢alismanin verilerini toplamak
amaciyla kullanilacak ve matematik dersi not ortalamanizi etkilemeyecektir.
Sorular1 yanitlamadan once dikkatlice okuyunuz. Anlamadiginiz sorulart Ogretmeninize

sorabilirsiniz.

Liitfen sorular1 bog birakmayiniz, biitiin sorular1 ¢6zmeye ¢alisiniz. Siireniz iki ders saatidir (80
dakika). Katkilarinizdan dolay1 simdiden tesekkiir ederim.

Ogrencinin Ad1 Soyadi:

Sinifi: Numarasi:

Hasan SEVIM
Matematik Ogretmeni

1. 12 sayisinin ¢arpanlari asagidakilerden

hangisidir?

A){1,23,4,5,6,12}
B){23,4,5,6,8,12}
C){1,23,4,6,12}
D){1,2,4,66,8, 12,24}

2. Asagidaki sayilardan hangisi 7 sayisiin

kat1 degildir?
A)o1l B) 189
C)239 D)287

3. 43 ile 236 arasmda 13’lin tam kat1 olan
kac tane dogal say1 vardir?

A)13 B)14 C)15 D)16

4. 18 sayisinin kag farkli dogal say1 boleni
vardir?

A)3 B)4 C)5 D)6

5. 60 sayisinin tek dogal say1 bolenleri
hangi sikta dogru olarak verilmigtir?

A) {1, 3} B){1,3,5}

C){1,3,5 9} D){1,3,5, 15}

6. Asagidakilerden hangisi 23 sayisinin bir
carpani degildir?
A)8 B)6 C)4 D)2

7. Asagidaki sayilardan hangisi hem 3 ile
hem de 5 ile kalansiz boliiniir?
A) 625 B) 427

C)324 D)225

8. 2424242424 dogal sayisi i¢in
agagidakilerden hangisi dogrudur?
A) 6 ile tam boliinmez.
B) 9 ile tam boliiniir.
C) 5 ile tam boliinmez.

D) 10 ile tam boliiniir.
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9. Asagidaki sayilardan hangisi 9 ile tam

boliniir?

A) 414 B) 424 C) 434 D) 444

10. 345a dort basamakli rakamlari farkls

dogal sayisi 2 ile kalansiz boliindiigiine gore, a

yerine yazilabilecek ka¢ dogal say1 vardir?
A)2 B)3

C)4 D)5

11. 124x62 ¢arpma isleminin sonucunun 10

ile boliimiinden kalan kagtir?

A)8 B)7 C)6 D)O

12.  Asagidaki sayilardan hangisinin 4 ile

boliimiinden kalan sifirdir?

A)126 B)254 C)378 D)492

13. 54ab dort basamakli sayisi 5 ile tam
boliinen bir dogal sayidir. Bu sayinin 6 ile
kalansiz boliinebilmesi igin ‘a’ yerine
yazilabilecek rakamlarin toplami kagtir?

A)3 B)6

C)12 D)18

14. 30’dan kiigiik dogal sayilardan kag

tanesinin sadece iki farkli dogal say1 boleni
vardir?
A)7 B)8

C)9 D)10

15. iki basamakli “ A7 ” sayismin asal say1
olmasi i¢in “ A ” yerine kag farkli rakam
yazilabilir?

A)6 B)5

C)4 D)3

16. iki basamakli en kiigiik asal say1 ile bir

basamakli en biiyiik asal sayinin farki kagtir?

A)4 B)5 C)9 D)18

17. Ali ve arkadaslar1 kendi siniflarina ¢icek
alacaklar. Sekiz saksidan lizerinde asal say1

yazili olan ¢igekleri almak istiyorlar. Ali ve

arkadaslarina yardimei olabilir misiniz?

Buna gore Ali ve arkadaglarinin kag ¢igek

alacaktir?

A)3 B)4 C)5 D)6

18. Elif ile Zeynep asagida gosterildigi gibi

ritmik sayma yapmaktadirlar.

£
2. 3 5.10,15, .}

Elif

g‘::{a, 12,18, ..}
Zeynep

Buna gore 100’e kadar yapacaklar1 saymada

kag sayiyi1 ortak olarak soyleyeceklerdir?

A)4 B)3 C)2 D)1
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B + D isleminin sonucu kagtir?

19. Asagida verilen garpan agacina gore; A —

gelemez?
EI/ h C 420 .
I_;l
7 N\ ?/ N L .
7N [wm] ]
2 2 -
i T 1
A)124 B)120 C)116 D)112 S 2 3
A)6 B)7 C)10 D)20
21. 28 dogal sayisinin asal ¢arpanlari hangi

20. Asagida verilen ¢arpan agacina gore; K, L,

M ve N yerine siklarda verilen hangi say1

sikta dogru olarak verilmistir?
A)lile28 B)2ilel4
Cl4dile7 D)2ile7

22. Asal ¢arpanlarinin ¢arpimi 2.3%5 olan
say1 agagidakilerden hangisidir?

A)30 B)60 C)90 D)120

23. 48 sayisinin asal ¢arpanlarinin ¢arpimi

seklinde yazilig1 asagidakilerden hangisidir?

A)2°3 B)2'3 C)2°3* D)2'3

24. 112 sayismin asal ¢arpanlarinin ¢arpimi

seklinde yazilis1 asagidakilerden hangisidir?

A)2'7 B)2)7* C)227° D)2.7*

25. 36 ile 40 sayilarini1 bélen dogal

sayilardan kag tanesi ortaktir?

A)l B)2 C)3 D)4

26. 42 sayisinin kag tane asal boleni vardir?

A)4 B)3 C)2 D)1

27. 60 kg mercimek ve 45 kg bulgur
artmayacak ve birbirine karigtirllmayacak

sekilde es agirliklara boliinerek kiigiik

torbalara doldurulacaktir.

. - o
60 xa 45 s
mercimek bulgur

Buna gore, bir torbanin agirligi en fazla kag
kg’ dir?

A)5 B)12 C)15 D)16

28. Asagida 420 sayisinin asal ¢arpanlarina
ayrilmis sekli verilmistir.

420

oQnUTd

Buna gore a, b, ¢, d ve e harflerinden biri yerine
asagidakilerden hangisi yazilamaz.

A)13 B)7 C)5 D)2
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29.

i

30 Lt
{' s

Yukaridaki

7

sit ve ayran  birbirine

karigtirllmadan ~ esit  hacimli  bidonlara
doldurulacaktir.
Buna gore, bu is i¢in kullanilacak
bidonlar en fazla kag litre olur.

A)19 B)15 C)5 D)3

30. Bir armut tireticisi bahg¢esinde ti¢ farkl
armuttan 135 kg, 180 kg ve 225 kg {iretim
yapmistir. Bu armutlari birbirine karistirmadan

hig¢ artmayacak sekilde, esit kiitleli kasalara

koyacaktir.

Buna gore, iireticinin kullanacagi armut kasalari
kagar kg olabilir?
A)25 B)45

C)50 D)60

31. ave b asal sayilardir. a x b= 35 olduguna

gore, a + b toplamu kagtir.

A)36 B)34 C)12 D)2

32. Asl’nin 20, Ceren’in 24 koyunu vardir.
frem’in ise Asl ve Ceren’in koyun sayilarinin
tam kat1 olan bir say1 kadar koyunu vardir.
Buna gore Irem’in koyun sayisi
asagidakilerden hangisi olabilir? Cevabinizi
islem yaparak gosteriniz.

A)196 B)200 C)220 D)240

33. Yasin kumbarasindaki paralari tiger tiger veya dorder dorder saydiginda hig parasi artmiyor.

Yasin’in kumbarasindaki para 100 TL’den az olduguna gore, en ¢ok kag¢ TL’si vardir.

A)98
B) 96
C)94
D) 92
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Ek 2: Nihai matematik basari testi
Basan Testi

Sevgili 6grenciler,

Bu formda yer alan sorulara vereceginiz cevaplar, bilimsel bir ¢alismanin verilerini toplamak
amaciyla kullanilacak ve matematik dersi not ortalamanizi etkilemeyecektir.
Sorular1 yanitlamadan o6nce dikkatlice okuyunuz. Anlamadigimiz sorulart O6gretmeninize
sorabilirsiniz. Liitfen Sorular1 bos birakmayiniz, biitiin sorulari ¢6zmeye ¢aliginiz. Siireniz
40 dakikadir. Katkilarinizdan dolayr simdiden tesekkiir ederim.
Hasan SEVIM
Matematik Ogretmeni

Ogrencinin Ad1 Soyadi:
Sinifi: Numarasi:
1. 12 sayisinin carpanlari 2. Asagidaki sayilardan hangisi 7
asagidakilerden hangisidir? sayisinin kat1 degildir?

A) 91 B) 189
A){1,2,3 4,56, 12}
B){2 3,45, 6,8, 12} C)239  D)287
C){1,2 3, 4,6, 12}

D){1,2 46,8, 12, 24}

3. 18 sayisinin kac¢ farkli dogal sayi 4. Asagidakilerden hangisi 2° sayisinin
boleni vardir? bir ¢arpani degildir?
A)3 B)4 C)5 D)6 A)8 B)6 C)4 D)2

5. Asagidaki sayilardan hangisi hem 3 6. 2424242424 dogal sayist igin
ile hem de 5 ile kalansiz boliiniir? asagidakilerden hangisi dogrudur?

A) 625 B) 427 A) 6 ile tam boliinmez.

B ) 9 ile tam boliindir.

C)324 D) 225 C) 5 ile tam boliinmez.

D) 10 ile tam boliiniir.

7. Asagidaki sayilardan hangisi 9 ile tam 8. Asagidaki sayilardan hangisinin 4 ile

bolunir? bolumiunden kalan sifirdir?

A) 414 B) 424 C)434 D) 444 |A)126 B)254 C)378 D)492
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9. Ali ve arkadaslar1 kendi siniflarina
cicek alacaklar. Sekiz saksidan {izerinde
asal sayr yazili olan ¢igekleri almak

istiyorlar. Ali ve arkadaslarina yardimeci

olabilir misiniz?

Buna gore Ali ve arkadaglarinin kag¢ ¢icek
alacaktir?
A)3 B)4

C)5 D)6

10. a ve b asal sayilardir. a x b = 35

olduguna gore, a + b toplam1 kagtir.

A)36 B)34 C)12 D)2

11. Asagida verilen ¢arpan agacina gore;

A — B + D isleminin sonucu kagtir?

7N

-

/E\_ 7N

3 2 =
\?

B) 120

7
2

A) 124 C)116 D)112

12. Asagida verilen carpan agacina gore;
K, L, M ve N vyerine siklarda verilen

hangi say1 gelemez?

A)6 B)7 C)10 D)20

13. 28 dogal sayisinin asal ¢arpanlari

hangi sikta dogru olarak verilmistir?

14. Asal carpanlarimin carpimi 2.3°.5

olan say1 asagidakilerden hangisidir?

A)lile28 B)2ilel4 A)30 B)60 C)90 D)120
C)dile7 D)2ile7
15. 48 sayisinin  asal  ¢arpanlarinin 16. Asagida 420  sayisinin  asal

carpimi seklinde yazilis1 asagidakilerden

hangisidir?

carpanlaria ayrilmis sekli verilmistir.
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A)2°3
C)2%3?

B)2'3
D) 2%3?

420

0Q0Td

Buna gore a, b, c, d ve e harflerinden biri
yerine agsagidakilerden hangisi yazilamaz.

A)13 B)7 C)5 D)2

gibi ritmik sayma yapmaktadirlar.
1 55,10,15,..}
Elif

ﬁ {6, 12, 18, ...}
Zeynep

Buna gore 100’e kadar yapacaklar1 saymada

kag say1y1 ortak olarak sdyleyeceklerdir?

17. Elif ile Zeynep asagida gosterildigi

18.36 ile 40 sayilarin1 bolen dogal

sayilardan kag tanesi ortaktir?

A)l B)2 C)3 D)4

A4 B)3 C)2 D)1
19. 20. 60 kg mercimek ve 45 kg bulgur
| S | — artmayacak ve birbirine karistirilmayacak
30 Lt = sekilde es agirliklara boliinerek kiigiik
o g g torbalara doldurulacaktir.
SY1 451t | v, v,
A "' S "
Yukaridaki  slit ve ayran  Dbirbirine > —
kanigtirlmadan  esit  hacimli  bidonlara 60 xa 45 =
doldurulacaktir. mercimek bulgur

Buna gore, bu is i¢in kullanilacak

bidonlar en fazla kag litre olur.

A)19 B)15 C)5 D)3

Buna gore, bir torbanin agirlig1 en fazla kag
kg’dir?

A)5 B)12 C)15 D)16
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Ek 3:Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu

Ger¢ekci Matematik Egitimine Gore Tasarlanmus Etkinliklerle Matematik Ogretiminin
Ogrenci Gériislerine Gore Degerlendirilmesi

Sevgili 6grenciler, sizin Gergek¢i Matematik Egitimine gore tasarlanmis etkinliklerle matematik

Ogretimi yontemine yonelik goriislerinizi 6grenmek iizere 5 sorudan meydana gelen bir gériisme

formu hazirlanmistir. Sizinle yapacagim gorlismeler tez kapsaminda isimsiz bir sekilde

kullanilacaktir. Sorularima igtenlikle cevap vermeye gayret gosteriniz. Gorligmeye katildiginiz igin

tesekkiir ederim.

Hasan SEVIM

Dicle Universitesi

Egitim Bilimleri Enstitiisii

Yiiksek Lisans Ogrencisi

A. Ders Seviyesine Yonelik Goriisler Kategorisine Ait Sorular

1. Matematik konularin 6gretiminde etkinliklerin kullanilmasi derse yonelik tutumunuzu ne

yonde etkiliyor?

2. Etkinliklerle matematik 6gretimi i¢in olusturulan ders ortami, derse olan ilginizi ne yonde

etkiliyor?

3. Etkinliklerle matematik 6gretimi siirecinin derse yonelik basarinizi ne yonde etkiledigini

diistinliyorsunuz?

B. Smmif Ortamina Yonelik Goriisler Kategorisine Ait Sorular

1. Matematik konularmin etkinliklerle 6gretilmesi sinif ortamini nasil etkiliyor?

2. Etkinliklerle matematik 6gretimi ve arkadaslarinin ders i¢indeki davraniglari ile ilgili ne

diistiniiyorsunuz?
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Ek 4: Basan Testi Belirtke Tablosu

Sayin Hocam;

Basari testindeki soru maddelerinin istenilen kazanimlara uygunlugunu ve Bloom taksonomisinde
hangi diizeyde oldugunu goézden gecirmek icin sizin de katki, oneri ve degerlendirmenizi dikkate
alarak tekrar revize etmek istiyorum.Desteginizden dolay1 simdiden ¢ok tesekkiir eder, saygilar

sunarim.

Kazanm Lipblarna

Taksonornisine

Fazamm Mao:
Som Mo
e Biligzel
Bilzi

& nlaroa
Uyzulama

Bloom

;FZT diizey

11.6.1.2.1. Dogal sayilanm garpandanr ve katlanr
helirler. Lparetleyiniz

E?

=] S| en| | 3] B

Wal2dd a4 a ve 0 kalasg
hilimebiline krallanrn agiklar ve kullamr,

10
11
12
13
14 |I6.1.235. Asalsaylan dzellikleriyle belirler.
15
16

13
19
20 {6124 Dogal saylann asal garpardar belitler,,
21
42

23
24
25
2
2
28 |WLA.1.2.5 Thdogal sy ortakbilenlen e ortak
katlarr belitler, laili problemlen gézer.

2
30

32
33
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Ek 5: Matematige yonelik tutum dlcegi

Sevgili Ogrenciler, asagidaki énermeleri dikkatlice okuyunuz ve kendi diisiincenizi yansitacak
bicimde cevaplayiniz. Bu 6nermelerin dogru ya da yanlis diye bir yanit1 yoktur. Diisiincelerinizi

kutucuklar igine tik veya ¢arpi isareti koyarak belirtiniz.

Sinif: Cinsiyet: ( )Erkek () Kiz

Faktorler

Tamamen
katiliyorum
Katiliyorum
Kararsizim
Katilmiyorum
Kesinlikle
katilmiyorum

1.Matematik kolay bir derstir.

2.Matematik ¢aligirken canim sikilir.

3.Matematik, ¢ok sevdigim dersler arasindadir.

4 Matematik derslerinde kendimi rahat hissederim.

5.Matematik problemleri ¢ozmekten zevk alirim.

6.Matematik dersini sevmem.

7.Matematik dersi insanlara yaratici diistinme yollar1 kazandirir.

8.Matematik problemleri ¢6zmek kendime olan giivenimi arttirir.

9.Matematiksel kavramlari diger derslerde kullanmak beni mutlu eder.

10.Matematik bulmacalar1 ¢ozmekten hoslanirim.

11.Matematik sinavlar1 benim i¢in 6nemli bir stres sebebidir.

12.Matematik dersinde tahtada soru ¢6zmek beni kaygilandirir.

13.Matematik sinavlarindan korkarim.

14.Matematikte arkadaslarimin benden daha basarili oldugunu
diistiniiriim.

15.Matematigi anlayamayacagimi diistiniiriim.

16.Matematik dersinin oldugu giin sonunda islenen konular1 diizenli
olarak tekrar ederim.

17.Matematik dersinde dgretmenimi dikkatle dinlerim.

18.Matematik sinavlarindan diisiik not almay1 umursamam.

19.Matematik sinavlar1 &ncesinde konu tekrar1 yaparim.

20.Matematik 6gretmenleri dersleri sikici hale getirir.

21.Mecbur kalmasaydim matematik dersini 6grenmek istemezdim.

22 Matematigi sosyal hayatimin hi¢bir alaninda kullanmam.
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Ek 6: Etkinlikler
Etkinlik 1: ¢ok kath yapilar

Etrafimizda birgok ev gérmekteyiz. Bu evlerin bazilar 1 katli, bazilar1 2 katli, bazilar1 3 katli veya
daha fazla kath olabilmektedirler. Ayrica bu evlerin bir kismi 1 daire , bir kismi 2 daire, 3 daire, 4

daire veya daha fazla daire tizerine yapilmaktadir.

Ali, insanlarin ihtiya¢ duydugu evler yapan bir ingaat miithendisidir.Yaptig1 ev ve binalarda kag
daire oldugu ile ilgili size birka¢ soru sormak istiyor. Ali’nin sordugu sorular1 cevaplandirabilir

miyiz?

Asagida baz1 ev ve konut resimleri 6rnek olarak verilmistir.

Tek daireli 1 kath bina

Yukarida verilen resimlerin her birinde kag daire vardir?
Resimlerin i¢lerine yaziniz. Nasil buldugunuzu anlatiniz.

Resimleri de dikkate alarak asagida verilen tablolardaki bosluklar1 dolduralim.

DAIRE SAYILARI

Bina Kat Sayilart | 1 Hangi sayilar1 ¢arparak 2 Hangi sayilar ¢arparak
daire | bulduk? daire | bulduk?
iizeri iizeri

1 katl1 bina

2 katl1 bina

3 katli bina

4 katli bina
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5 katli bina

6 katli bina

DAIRE SAYILARI
Bina Kat | 3 Hangi sayilart carparak | 4 Hangi sayilart  carparak
Sayilari daire | bulduk? daire | bulduk?

lizeri uzeri

1 kathi bina

2 katli bina

3 katli bina

4 Katli bina

5 katli bina

6 katli bina

Tablolarda ayni daire sayilarinin esit oldugu kutucuklar var m1? Renkli bir kalemle ayn1 sayilarin
bulundugu kutucuklar1 yuvarlak i¢ine alalim. Ayni sayilarin farkli ¢arpanlari var m1? Varsa
bunlart asagidaki tabloya yazalim. Karsilarina da hangi sayillarin  c¢arpimi  seklinde

gosterilebileceklerini yazalim.

Daire sayisi siitunlarinda esit olan Esit olarak buldugumuz sayilar hangi sayilarin
sayilar var m1? Varsa hangileri carpimi olarak bulunmus.

oldugunu yaziniz.
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Etkinlik 2: Magaradaki altinlar

Iki arkadas birlikte Harput’ta gezintiye cikarlar.
Buzluk magarasinin yakinlarinda bagka bir magara
kesfederler. Magaranin agz1 Dbiiyiikk bir kaya
parcasiyla kapatilmistir. Hep beraber kaya pargasini
kaldirirlar. Magaranin agz1 agilmistir.

Magaranin  i¢ini merak eden arkadaglar
magaranin agzindan igeri bakarlar. Iceri karanlik
oldugu igin higbir sey goériinmez. Igeri girmek
isteyen arkadaglar hemen telefonlarin1 ¢ikarip
flaglarim1 agarlar. Magaraya girerler. Magaranin igi
cesitli biiyiikliikte odalardan olusan bir ev gibidir.

Magaranin i¢ini incelemeye baslayan arkadagslar
bir odanmn duvarinda ufak bir delik oldugunu
goriirler. Yakindan bakinca deligin arkasinda bir
seyler oldugunu fark eden arkadaglar, deligi
genisletip arkasinda bulunan seyi ¢ikarir.

Megerse deligin arkasinda topraktan yapilmis
kapakli bir kutu var. Kutunun kapagini aginca
hayret ve seving icinde kutu iginde saklanmig
altinlann  gordiiler. Merak ve heyecan icinde
Kutulardaki altinlari ¢ikarip saydilar. Ve altinlarin
sayisinin 33 oldugunu gordiiler.

Bu iki arkadas altinlar1 hi¢ artmayacak sekilde esit olarak paylasabilirler mi?

Paylastirma isini nasil yaparlar?

Esit paylasimda hi¢ altin artar m1?

Bu iki arkadasin altinlar esit olarak paylagmalari i¢in altin sayis1 33 haricinde kag olabilir?
Iki arkadasin esit paylasimi i¢in bir kural bulabilir miyiz?

33 sayisint ikiye bolmeden, bulacagimiz bir kural ile 33 sayisinin 2’ye tam boliiniip

boliinmedigine karar verebilir miyiz?

Buldugumuz kurali biitiin dogal sayilarin 2 ile boliinebilmesi ile ilgili kullanabilir miyiz?
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Etkinlik 3:
Calisma kagidi 2°de bulunan etkinlik 1°deki hikayeyi hatirlayalim.

2 arkadas magarada 33 altin bulmuslardi. Bu altinlar1 esit paylasmalar1 gerekiyordu. Bununla ilgili

2 ile kalansiz boliinebilme kuralini bulmustuk.

Bir dogal sayinin 2 ile tam boliinebilmesi igin, birler basamaginin ¢ift rakamlardan (0, 2, 4, 6 ve 8)

olugmasi gerekir. Veya bu dogal sayinin ¢ift say1 olmasi gerekir.
Simdi de sizinle su soruyu inceleyelim.

Acaba magarada ki altinlar1 bulan arkadaslar 2 kisi degil de 4 kisi, altin sayis1 da 33 degil de 133
olsaydi bu altinlar1 hi¢ artmayacak sekilde esit olarak paylasilabilir mi? Nasil paylasacaklarini

kendi ciimlelerinizle yazarak anlatin.
Paylastirma isini nasil yaparlar?
Esit paylasimda hi¢ altin artar m1?

Bu 4 arkadasin altinlar esit olarak paylagmalari i¢in altin sayisi 33 haricinde kag olabilir?

4 arkadasin esit paylagimi i¢in bir kural bulabilir miyiz?

2 ile boliinebilmede sayinin son rakamina bakiyorduk. Yani birler basamagina. Acaba bir sayinin

4 ile kalansiz boliinebilmesi i¢in nasil bir kural bulabiliriz?

4’1in katlarini sirastyla yazarsak bu katlar arasinda bir kural bulabilir miyiz?

133 sayisin1 4’e bolmeden, bulacagimiz bir kural ile 133 sayisinin 4’e tam boliiniip boliinmedigine

karar verebilir miyiz?

Buldugumuz kurali biitiin dogal sayilarin 4 ile boliinebilmesi ile ilgili kullanabilir miyiz ?
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Etkinlik 4:
Calisma kagidi 2°de bulunan etkinlik 1°deki hikayeyi hatirlayalim.

2 arkadas magarada 33 altin bulmuslardi. Bu altinlar1 esit paylasmalar1 gerekiyordu. Bununla ilgili

2 ile kalansiz boliinebilme kuralini bulmustuk.
Daha sonra etkinlik 2’de bir dogal sayinin 4 ile kalansiz boliinebilme kuralin1 bulduk.

Bir dogal sayinin 4 ile kalansiz boliinebildigini anlamak i¢in saymin son iki basamagina (onlar ve
birler basamagi) bakilir. “Sayimin son iki basamagi 4 ile kalansiz bdliiniiyorsa say1 da 4 ile

kalansiz boliiniir.” demistik.
Simdi de sizinle su soruyu inceleyelim.

Simdi de magarada ki altinlar1 bulan arkadaslar 2 veya 4 kisi degil de 3 kisi olsun. Altin sayis1
yine 33 olsun. Bu altinlar 3 kisi arasinda hi¢ artmayacak sekilde esit olarak paylasilabilir mi? Nasil

paylasacaklarini kendi ciimlelerinizle yazarak anlatin.
Paylastirma isini nasil yaparlar?
Esit paylasimda hi¢ altin artar m1?

Artmamigsa eger bu 3 arkadasin altinlar1 esit olarak paylagmalari i¢in altin sayis1 33 haricinde kag

olabilir?

3 arkadasin esit paylasimi i¢in bir kural bulabilir miyiz? 2 ve 4 i¢in kullandigimiz kurala benzer

bir sey var m1?
3’iin katlarini sirastyla yazarsak, herhangi bir kural bulabilir miyiz?

33 sayisini 3’e bolmeden, bulacagimiz bir kural ile 33 sayisinin 3’e tam boliiniip boliinmedigine

karar verebilir miyiz?

Buldugumuz kurali biitiin dogal sayilarin 3 ile boliinebilmesi ile ilgili kullanabilir miyiz?
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Etkinlik 5:
Calisma kagidi 2°de bulunan etkinlik 1°deki hikayeyi hatirlayalim.

2 arkadas magarada 33 altin bulmuslardi. Bu altinlar esit paylagmalar1 gerekiyordu. Bununla ilgili

2 ile kalansiz boliinebilme kurali bulmustuk.
Daha sonra etkinlik 2’de bir dogal sayinin 4 ile kalansiz boliinebilme kuralin1 bulduk.
Etkinlik 3’te ise bir dogal sayinin 3 ile kalansiz boliinebilme kuralin1 bulduk.

Bir dogal sayinin 3 ile kalansiz boliinebildigini anlamak i¢in sayinin rakamlar1 toplamina bakilir.
“Eger sayinin rakamlar1 toplami 3’e veya 3’iin katina esit oluyorsa bu say1 3 ile kalansiz boliintir.”

demistik.
Simdi de sizinle su soruyu inceleyelim.

Acaba magarada ki altinlar1 bulan arkadaslar 2, 4 veya 3 degil de 9 kisi olsa, bu altinlar hig
artmayacak sekilde esit olarak paylasilabilir mi? Nasil paylasacaklarini kendi ciimlelerinizle

yazarak anlatin.

Paylastirma isini nasil yaparlar?

Esit paylasimda hic altin artar m1?

Bu 9 arkadasin altinlar esit olarak paylasmalari i¢in altin sayisi 33 haricinde kag olabilir?
Iki arkadasin esit paylasimi i¢in bir kural bulabilir miyiz?

33 sayisin1 9’a bolmeden, bulacagimiz bir kural ile 33 sayisinin 9’a tam boliintip boliinmedigine

karar verebilir miyiz?

Buldugumuz kural1 biitiin dogal sayilarin 9 ile boliinebilmesi ile ilgili kullanabilir miyiz?
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Etkinlik 6:
Etkinlik 1°de 2 ile, Etkinlik 3’te ise 3 ile kalansiz boliinebilme kurallarini bulduk.

Bir daha hatirlayalim. Bir dogal saymin 2 ile kalansiz boliinebilmesi i¢in birler basamag cift
olmalidir. Bir dogal sayinin 3 ile kalansiz boliinebilmesi icin ise dogal sayinin rakamlarinin say1

degerlerinin toplami 3’e veya 3’lin katina esit olmalidir.

Bu bilgiler 1s181nda asagida verilen A kiimesinde yazili olan dogal sayilar1 inceleyelim.

A kiimesinin elemanlarin1 asagida yazil kiimelere liste yontemi ile yazalim.

B = {2 ile kalansiz béliinen dogal sayilar}

B={ }

C = {3 ile kalansiz bdliinen dogal sayilar}

c={ }

BNC = {B ile C kiimelerini kesigimi kiimesi}
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BNC = { }

Simdi de yazdigimiz bu kiimeleri Venn semasi ile gosterelim.

= [

Venn semasinda gostermis oldugumuz sayillarda B ve C kiimesinin kesisiminde gordiigiimiiz

sayilar i¢in ne sdyleyebiliriz?
Bu sayilar1 kiigiikten biiyiige dogru siralarsak karsimiza nasil bir say1 kiimesi ¢ikar?
Bu sayilar hangi sayiin katlar1?

Hem 2’ye hem de 3’e kalansiz bdliinen sayilarin ayni zamanda hangi sayiya kalansiz boliindiigiinii

sOyleyebiliriz?
Bu durumda 6 ile kalansiz boliinebilmenin kuralina ulagabilir miyiz?

6 ile kalansiz boliinebilme kurali i¢in ne soyleyebiliriz?
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Etkinlik 7: ASAL SAYILAR

Ali arkadasimiz, ¢arpanlar ve katlar ile boliinebilme kurallarinin islendigi dersleri tekrar ederken

aklina g0yle bir soru takilmis.

Himmm! Acaba 30’a kadar olan dogal
sayilarin her birinin kag¢ tane dogal say1
boleni vardir.

Bu dogal sayilar1 bolen sayilarina

gore simiflandirabilir miyim?

SAYILAR BOLENLERI BOLEN SAYISI

ONOLN|BH|W|IN|F=
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29

30

Tabloda;

Bolen sayisi 1 olan,

Bolen sayisi 2 olan,

Bolen sayis1 2°den fazla olan sayilar var mi1?

Bolen sayis1 2 olan sayilara bir isim vermek istersek, bu isim ne olabilir?
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Etkinlik 8:

Eratosthenes Kalburu, Antik Yunanistan’dan matematikgi, filozof, astronom ve cografyaci olan

Eratosthenes tarafindan bulunan, asal sayilar1 kolay bir sekilde bulmaya yarayan basit, zevkli ve

kullanigh bir yontemdir. Eratosthenes Kalburu ile belli bir tam sayiya kadar olan asal sayilar

rahatlikla bulunabilinir.

Gelin hep birlikte Eratosthenes Kalburu’nu nasil kullanabilecegimizi inceleyelim:

Asagida verilen 100°’lik tabloyu kullanacagiz.

1’in iistiine bir ¢arp1 koyun.

2’yi yuvarlak i¢ine alalim (Ciinkii asal say1). 2’nin 100’e kadar olan tiim katlarinin iistiine

carpt koyalim. 2’den sonra tizeri ¢izilmemis ilk say1 3 olur.

3’1 yuvarlak i¢ine alalim (Ciinkii asal say1). 3’lin 100’e kadar olan tiim katlarinin {istiine

carpt koyalim. 3’ten sonra iizeri ¢izilmemis ilk say1 5 olur.

5’1 yuvarlak i¢ine alalim (Ciinkii asal say1). 5’in 100’e kadar olan tiim katlarinin {istiine

carp1t koyalim. 5’ten sonra iizeri ¢izilmemis ilk say1 7 olur.

7’yi1 yuvarlak i¢ine alalim (Clinkii asal say1). 7’nin 100’e kadar olan tiim katlarinin {istiine

carp1 koyalim. 7°den sonra iizeri ¢izilmemis ilk say1 11 olur.

Bu islemi diledigimiz kadar uzatabiliriz.

Islemimiz bittiginde {izerinde ¢arp1 olmayan tiim sayilari yuvarlak igine alalim. Yuvarlak igine

aldigimiz tiim sayilar ‘asal say1’ dir.

1 2 | 3 4 5 | 6 7 | 8 | 9 10
11 | 12 | 13 | 14 | 15 | 16 | 17 |18 |19]| 20
21 | 22 | 23 | 24 | 25 | 26 | 27 |28 29| 30
31 | 32 | 33 | 34 | 35 | 36 | 37 |38 |39]| 40
41 | 42 | a3 | 44 | a5 |46 | a7 |48 49| 50
51 | 52 | 53 | 54 | 55 |56 | 57 |58 59| 60
61 | 62 | 63 | 64 | 65 | 66 | 67 |68 | 69| 70
71 | 72 | 73 | 74 | 75 | 76 | 77 | 78 | 79| 8O
81 | 82 | 83 | 84 | 85 | 86 | 87 |88 89| 90
91 | 92 | 93 | 94 | 95 | 96 | 97 |98 |99 | 100

Bu islemi 100’e kadar olan asal sayilar1 bulmak igin yaptik. Isterseniz bu islemi 1000’e kadar olan

ASAL SAYILAR i¢in de yapabilirsiniz.
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Etkinlik 9:

Asagida verilen sayilarin ¢arpanlarindan asal olanlari belirleyelim. Ve her bir sayiy1 sadece asal

carpanlarin ¢carpimi seklinde yazmaya ¢aligalim.

6 i¢in;

9 i¢in;

12 i¢in;

15 i¢in;

21 i¢gin;

34 i¢in;

45 i¢in;

72 igin;
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Etkinlik 10 :
flag kullanim1

Kamil rahatsizlanir ve doktora gider. Doktor gerekli tetkiklerden sonra Kamil’e iki ila¢ yazar.
Eczaneden ilaglarmi alan Kamil’e eczaci her bir ilac1 nasil kullanacagim soyler. flaglardan biri 3

saatte bir, digeri ise 5 saate bir kullanilacaktir.

Birinci ilag: 3 saatte bir kullanilacak. Pakette 20 adet hap var.

Biringj ilag

20 adet

Ikinci ilag: 5 saatte bir kullanilacak. Pakette 12 adet hap var.

Ikinci jjag

Kamil ilaglarin1 eczaneden alip eve gelir. ilag paketlerini ¢ikarip iki ilac1 da pazartesi saat 12.00 da

kullanir. Daha sonra ilaglarin her birini kullanim saati geldiginde kullanmaya devam eder.

Her bir ilac1 kag saat sonra kullanacagini bulabilir miyiz? Saat 12.00°den sonra her bir ilacin hangi

saatlerde kullanilacagini1 bulunuz.
Birinci ilag i¢in;
Ikinci ilag igin;

Buna gore Kamil kag saat sonra iki ilact da ikinci kez beraber kullanir? Nasil buldugunuzu kendi

climlelerinizle yaziniz.

laglar1 ikinci kez ortak kullandigi giin ve saat igin ne sdyleyebiliriz? Grup arkadaslarmzla

tartigarak kisaca yaziniz.
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Etkinlik 11:
Kiltiir parkta spor

Ali, Ahmet ve Muhammed sirasiyla 2, 3 ve 4 giinde bir saat 12.00’de ayn1 saatte diizenli olarak

Kiiltiir Park spor salonunda spor yapmaya gitmektedir.

Ali, Ahmet ve Muhammed 1 Aralik cumartesi giinii spor salonunda karsilagirlar. Bu

karsilasmadan sonra;

Ali spor salonuna kaginci giinlerde gelir?

Ahmet spor salonuna kaginci giinlerde gelir?

Muhammed spor salonuna kaginci gilinlerde gelir?

1 Aralik’ta spor salonunda karsilagsan Ali, Ahmet ve Muhammed bundan sonra spor salonunda bir

daha karsilagabilirler mi?

1 Aralik’ta spor salonunda karsilasan Ali, Ahmet ve Muhammed bundan sonra en az kag¢ giin

sonra spor salonunda tekrar karsilagirlar?
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Etkinlik 12 :
Bakkal Recai satmak tizere 36 kg’lik ve 48 kg’lik iki ¢uval piring almus.

Bu piringleri birbirine karistirmadan paketleyerek satmayr diisiinen Bakkal Recai her bir gesit

pirinci kacar kg’lik paketleyebilir?

36 kg’lik piring i¢in kagar kg’lik paketler kullanabilir? Nasil bulabiliriz?

48 kg’lik piring i¢in kacar kg’lik paketler kullanilabilir? Nasil bulabiliriz?

Hem 36 nin hem de 48’in bolenlerinden ayni olanlar var m1? Varsa yazalim.

Buldugumuz bu ortak sayilar i¢in ne soyleyebiliriz?
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