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Bu çalıĢmada somut materyallerin ve dinamik geometri yazılımlarının 

ilköğretim matematik öğretmenliği bölümü öğrencilerinin geometri baĢarılarına 

etkisi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma 2010-2011 eğitim öğretim yılı bahar döneminde 

Gaziantep Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği bölümü 

birinci sınıfta öğrenim gören 156 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Katılımcılar SM-1 

(Somut Materyal 1. Öğretim), SM-2 (Somut Materyal 2. Öğretim), GSP-1 

(Geometer‟s Sketchpad 1. Öğretim) ve GSP-2 (Geometer‟s Sketchpad 2. Öğretim) 

olmak üzere dört gruba ayrılmıĢlardır. Gruplara öncelikle öğretim etkinliklerini 

yürüten iki öğretim üyesi tarafından hazırlanan “geometri baĢarı testi” ön test olarak 

uygulanmıĢ, daha sonra 8 hafta boyunca geometri öğretim etkinlikleri yapılmıĢtır. 

Öğretim sürecinin ardından tüm katılımcılara geometri baĢarı testi son test olarak 

uygulanmıĢtır. Elde edilen veriler betimsel ve yordamsal olarak analiz edilmiĢ, yüzde 

değerleri ile karĢılaĢtırılmıĢtır. Sonuçta yordamsal analizlerde baĢarı değerlerinde SM 

ve GSP grupları arasında anlamlı düzeyde bir farklılık görülmemekle beraber hem 

somut materyal hem de Gometer‟s Sketchpad destekli öğrenim gören gruplardaki 

katılımcıların pozitif yönde baĢarılarının değiĢtiği görülmüĢtür. Ayrıca birinci 

öğretim katılımcıların ikinci öğretim katılımcılardan daha baĢarılı oldukları elde 

edilen sonuçlardan birisidir. Betimsel analizlerde ise geometri baĢarı testindeki her 

bir soru için karĢılaĢtırmalar yapılmıĢ olup 1, 4, 6 ve 8. sorularda GSP gruplarının; 2, 

5 ve 10. sorularda ise SM gruplarının göreceli olarak daha baĢarılı oldukları elde 

edilmiĢtir. Ancak bu baĢarı farkı istatistiksel olarak anlamlı düzeyde değildir.  

Anahtar Kelimeler:  

Geometri Öğretimi, Geometer‟s Sketchpad, Öğretmen Adayları, Somut 

Materyal, Dinamik Geometri Yazılımı 
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ABSTRACT 

INVESTIGATING THE EFECT OF USING CONCRETE MATERIALS AND 

THE GEOMETER’S SKETCHPAD SOFTWARE ON PRE-SERVICE 

TEACHERS’ GEOMETRY ACHIEVEMENT 

ÖZ, ABBAS 

M. A. Thesis, Department of Elementary Education 

Supervisor: Assist. Prof. Dr. Ali BOZKURT 

Second Supervisor: Assist. Prof. Dr. Yusuf KOÇ 

May 2012, 131 pages 

  

In this study, the effect of using concrete materials and Geometer‟s 

Sketchpad, a dynamic geometry software, on pre-service teachers‟ geometry 

achievement was investigated. The study was carried out with 156 first year pre-

service elementary mathematics pre-service teachers enrolled in the Elementary 

Education Department of Gaziantep University in 2010-2011 academic years. 

Participants were divided into four groups: SM-1 (Concrete Material-1; day group; 1. 

öğretim), SM-2 (Concrete Material-2; night group; 2. öğretim), GSP-1 (Geometer‟s 

Sketchpad-1; day group; 1. öğretim) and GSP-2 (Geometer‟s Sketchpad-2; night 

group; 2. öğretim). At the beginning of the study, a geometry achievement test was 

administered as a pretest, later; a set of geometry teaching activities was 

implemented for eight weeks. After the intervention, the same geometry test was 

implemented as the posttest. The data were analyzed using descriptive and inferential 

statistics. The findings indicate that both geometry achievement of Concrete Material 

and Geometer‟s Sketchpad groups increased significantly from the pretest o the 

posttest. Also, it was found out that the day groups (SM-1 and GSP-1) improved 

their scores significantly higher than the night groups (SM-2 and GSP-2). 

Additionally, descriptive analysis of each question in the geometry test was 

conducted. Based on the analyses, it was observed that the GSP groups were 

considerably better than the SM groups on four questions (#1, #4, #6 and #8);and the 

SM groups were better on three questions (#2, #5 and #10). However, such 

differences were not statistically significant.   

Keywords: 
Teaching of Geometry, Geometer‟s Sketchpad, Pre-service Teachers, 

Concrete Materials, Dynamic Geometry Software  
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

GĠRĠġ 

 

Genel olarak matematik eğitimi cebir ve geometri alt baĢlıkları altında 

verilmektedir. Öyle ki geometri, matematikteki görsel düĢünmenin baskın olduğu bir 

alan iken; cebir ardıĢık düĢünmenin baskın olduğu bir alandır (Atiyah, 2003:29). Bu 

çalıĢmada geometri baĢlığı ön plana çıkmıĢtır. Baykul‟un da (2004:256) belirttiği 

gibi geometri kapsamında matematiğin; nokta, doğru, düzlem, düzlemsel Ģekiller, 

uzay, uzaysal Ģekiller ve bunlar arasındaki iliĢkilerle geometrik Ģekillerin uzunluk, 

açı, alan, hacim gibi ölçüleri ve bunlar arasındaki iliĢkiler ele alınır. Geometri, 

özellikle kiĢinin çevresiyle matematik arasındaki iliĢkiyi kurmasına yardımcı olabilir 

(Güven ve KarataĢ, 2005). Ayrıca geometrinin ortaya koyduğu bakıĢ açısı sayesinde 

insanlar problemleri analiz edebilir, çözebilir ve matematikle günlük yaĢamı 

iliĢkilendirebilir. Ayrıca geometrik gösterimler soyut kavramların anlaĢılmasında 

yardımcı olur (Duatepe, 2000:562). Bu kapsamda NCTM (2000:40) geometrik 

düĢüncelerin, gerçek hayatla ilgili durumlarda, matematiğin diğer alanlarındaki 

gösterimlerinde ve problem çözmede yararlı olduğunu belirterek, geometriyle diğer 

alanlar arasında olabildiğince çok bağ kurulması gerektiğini önermektedir. Bu bağın 

kurulmasında somut modeller ve çizimler kullanıldığı gibi dinamik geometri 

yazılımları da kullanılabilir (Köse, 2008). Bu bağlamda geometri eğitiminde 

kullanılabilecek somut materyaller ve dinamik geometri yazılımları, eğitsel 

ortamlarda özellikle son zamanlarda sıklıkla karĢımıza çıkmaktadırlar. Ancak 

Türkiye açısından bu materyallerin kullanımının tüm öğretim ortamlarına ulaĢtığını 

söylemek zordur.  

Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde çoğunlukla somut materyallerin ya da 

dinamik geometri yazılımlarının öğrencilerde geometriye karĢı tutuma, geometri 

baĢarısına veya geometrik düĢünmeye etkisi araĢtırılmaktadır (Johnson, 2002; Olkun, 
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Toluk ve DurmuĢ, 2002; Swafford, Jones ve Thornton, 1997; Tutak, 2008). Bu 

araĢtırmalar kapsamında belli bir grup öğrenci ile çalıĢmalar yapılmakta onların 

dinamik geometri destekli ya da somut materyallerle desteklenmiĢ ortamlarda 

geometri baĢarı durumları değerlendirilmekte, bulundukları ortamlara ve öğretim 

türlerine karĢı tutumları incelenmektedir.   

Genellikle ilköğretim veya ortaöğretim öğrenci gruplarının tercih edildiği 

araĢtırmalarda ortak olarak göz ardı edilen önemli noktalardan birisi öğretim 

ortamlarında somut materyalleri veya dinamik geometri yazılımlarını kullanacak 

olan öğretmen ve öğretmen adaylarının durumudur. Çünkü özellikle öğretmenin 

belirtilen materyalleri kullanabilmeye ya da kullanmaya dair yeterlik ve inanıĢları 

eğitimin sürecini Ģekillendirecektir (Yılmaz, Turgut ve AlyeĢil Kabakçı, 2008). Bu 

çerçeveden bakıldığında aday öğretmenlerin hem somut materyal hem de dinamik 

geometri yazılımı ile donatılmıĢ ortamlarda yaĢantı geçirmeleri ve bu öğretim 

araçlarının onlar üzerindeki etkisi oldukça önemlidir. Çünkü eğitimcilerin tutum ve 

baĢarılarında etkili olmayan, onlarda herhangi bir davranıĢ değiĢikliğine yol açmayan 

eğitim aracının öğrencilerde büyük değiĢim yaratmasını beklemek çok doğru 

değildir. Bu konunun önemi akademik alanda yapılan matematik ve geometri 

değerlendirmeleri incelendiğinde daha da anlamlı olmaktadır (Ball, Lubienski ve 

Mewborn, 2001; Bozkurt ve Polat, 2011; Demir ve Bozkurt, 2011; Driscoll, Wing 

DiMatteo, Nikula ve Egan, 2007;  Gür ve Çelik, 2009; Sarıer, 2010). 

Öğrencilerin akademik baĢarılarını etkileyen en önemli etkenlerden birisi 

öğretmenin sahip olduğu bilginin niteliğidir (Yenilmez ve Duman, 2008). 

Günümüzde öğretmen eğitimleri ülkelerin geliĢmiĢlik yarıĢlarında dikkate 

alınabilecek bir kıstas olarak görülebilir. Öğretmenlerin mesleki bilgileri eğitim ve 

öğretimin kalitesini belirleyen unsurların baĢında gelmektedir (Ball, Lubienski ve 

Mewborn, 2001). Shulman‟a (1987) göre bir öğretmenin sahip olması gereken farklı 

türde bilgilerden birisi de konu alan bilgisidir. Bu bilgi, alan ile ilgili temel 

kavramlar, prensipler, süreçler ve bunlar arasındaki iliĢkileri ilgilendiren bilgileri 

içermektedir. Bu çerçevede matematik öğretmenlerinin de öğrettikleri matematik 

konularını dolayısıyla geometri konularının ayrıntılarını bilmeleri beklenir (Ball, 

1991). Öğretmenlerin matematik bilgisi öğrencilerin matematik baĢarısı üzerinde 

anlamlı bir etkiye sahiptir (Hill, Rowan ve Ball, 2005). Bu durumda öğretmenlerin 
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meslek öncesi dönemde geçirdiği öğretim etkinlikleri oldukça önemlidir. Öğretmen 

adaylarının aldığı eğitimler ve geçirdikleri yaĢantılar onların gelecekteki öğretim 

becerilerine etki edeceği düĢünülebilir.      

1.1. PROBLEM CÜMLESĠ 

Teknolojinin öğretim etkinliklerine entegrasyonu amacıyla çeĢitli 

materyaller üretilmekte, programlar yazılmakta ve yazılımlar geliĢtirilmektedir 

(Baki, 2001). Bu da öğrenme ve öğretme süreçlerinde büyük değiĢimleri beraberinde 

getirmektedir. Ancak bu öğretim ortamlarını en etkili biçimde kullanacak olan birçok 

öğretmenin bu ortamlarda herhangi bir zamanda bulunup bulunmadığı bile 

bilinmezken, öğretmenlerin bu materyalleri kullanarak baĢarılı öğretim yapmalarını 

beklemenin doğru olmayacağı düĢünülebilir. Bu düĢünceden yola çıkarak üniversite 

düzeyinde öğretmen adaylarının eğitim süreçlerinin düzenlenmesinde bu konunun 

ele alınması önemlidir.  

Literatürdeki çalıĢmalar incelendiğinde somut materyaller ve dinamik 

geometri yazılımları ile ilgili pek çok araĢtırma yapıldığı görülmektedir (Selçik ve 

Bilgici, 2011; Bozkurt ve Polat, 2011; Busta, 2000; Demir, 2010; Meng, 2009; Özen, 

2009; Sundberg, 1994; Tutak, 2008; Yıldız, 2009). Bu çalıĢmalarda dikkat çeken 

ortak yön ise araĢtırmaların pek çoğunun ilköğretim veya ortaöğretim öğrencileri ile 

gerçekleĢtirilmiĢ olmasıdır. Somut materyaller ve dinamik geometri öğretiminin 

sadece öğrencilerle değil, öğretmen ve öğretmen adaylarının baĢarı ve tutumları 

üzerinde ki etkisi ile ilgili daha çok araĢtırma yapmak gerektiği açıktır. Öğretim 

etkinliklerinde kullanılacak olan somut ve yazılımsal materyallerin, öğretimi hayata 

geçirecek öğretmenler üzerindeki etkileri araĢtırılmalıdır. Çünkü öğretmen ve 

öğretmen adayları üzerinde etki yaratmayan bir öğretim materyalinin öğrenciler 

üzerinde de etkisinin sınırlı olacağı düĢünülebilir. UĢun‟un (2004:158) da söylediği 

gibi Milli Eğitim Bakanlığı tarafından bilgisayarla ilgili olarak uygulamaya konulan 

projelerin sağlıklı yürütülebilmesi ve hedeflenen durumların iĢlerlik kazanması için 

uygulayıcı olan öğretmenlerin konu ve materyal ile ilgili bilgi düzeyinin yeterli 

olması gerekmektedir. 

Bu araĢtırma yukarıda belirtilen düĢüncelerden ve aynı zamanda 

literatürdeki bu konudaki eksiklikten yola çıkarak ortaya konulmuĢtur. ÇalıĢma 
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geometri öğretiminde somut materyal kullanımının öğretmen adaylarının geometri 

baĢarısına etkisinin ne olduğu, GSP dinamik geometri yazılımı kullanımının 

öğretmen adaylarının baĢarısına etkisinin ne olduğu,  adayların baĢarılarının 

verilecek bir eğitimle değiĢip değiĢmeyeceği gibi hususlarda bilgi sahibi olmak ve 

öğretmen adaylarının bu konudaki deneyimlerini arttırmak amacıyla 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bilgisayar destekli öğretimlerde, geometri öğretimindeki önemi 

ve kullanım kolaylığı nedeniyle GSP dinamik geometri yazılımı tercih edilmiĢtir.  

AraĢtırmada ikisi somut materyal, diğer ikisi GSP destekli olmak üzere 4 

farklı öğretim grubu yer almıĢ, uygulanan eğitimler sonrasında grupların öğretim 

yöntemine ve öğretim türüne göre tüm öğrencilerin ve grupların geometri baĢarı 

değiĢimleri incelenmiĢtir.      

Bu çerçevede çalıĢma kapsamında aĢağıdaki probleme cevap aranmıĢtır. 

“Somut materyallerin ve Geometer‟s Sketchpad dinamik geometri yazılımının 

ilköğretim matematik öğretmenliği 1. sınıf öğrencilerinin geometri baĢarılarına etkisi 

nedir?” 

1.1.1. Alt Problemler 

1. ÇalıĢmaya katılan ilköğretim matematik öğretmenliği birinci sınıf 

öğrencilerinin geometri baĢarı puanları anlamlı olarak artmıĢ mıdır? 

2. Somut Materyal (SM)  destekli eğitim alan öğrencilerin geometri baĢarı 

puanlarındaki değiĢim ile Geometer‟s Sketchpad (GSP) destekli eğitim alan 

öğrencilerin geometri baĢarı puanlarındaki değiĢim arasında fark var mıdır?  

3. Ġlköğretim matematik öğretmenliği birinci öğretim öğrencilerinin geometri 

baĢarı puanlarındaki değiĢim ile ilköğretim matematik öğretmenliği ikinci 

öğretim öğrencilerinin geometri baĢarı puanlarındaki değiĢim arasında fark 

var mıdır?  

4. Geometer‟s Sketchpad yazılımıyla ve somut materyallerle yapılan 

öğretimlerin ilköğretim matematik öğretmenliği 1. sınıf öğrencilerinin 

geometri testindeki her bir soruda geometri baĢarıları açısından fark var 

mıdır? 
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1.2. ARAġTIRMANIN AMACI 

Bu araĢtırmanın amacı, somut materyallerin ve Geometer‟s Sketchpad 

dinamik geometri yazılımının ilköğretim matematik öğretmenliği 1. sınıf 

öğrencilerinin geometri baĢarılarına etkisini incelemektir. 

1.3. ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ 

Günümüzde problemleri çözebilen, değiĢik durumlarda varsayımlar 

geliĢtirebilen, eleĢtirel düĢünebilen, araĢtıran, bilgiye ulaĢabilen, teknolojiyi 

kullanabilen ve üretken bireyler yetiĢtirmek insan yetiĢtirmedeki en önemli amaçlar 

arasındadır. Bu bireylerin yetiĢtirilmesinde büyük role sahip olan öğretmenlere düĢen 

görev ise öğrencileri çağın gerektirdiği öğretim ortamlarında yaĢantı geçirmelerini 

sağlamaktır (Vatansever, 2007: 50). Çağın gerektirdiği öğretim ortamlarında yaĢantı 

geçirmeyen bir öğretmenin öğrencilerini böyle ortamlarda yetiĢtirmesinin kolay 

olmayacağı düĢünülebilir.    

Somut materyaller Moyer‟in de (2001) ifade ettiği gibi soyut olan 

matematiksel kavramları açık bir Ģekilde sunmak amacıyla tasarlanmıĢ araçlar olarak 

öğretim ortamlarında kullanılmaktadırlar. Dinamik yazılımlar ise durağan haldeki 

geometriyi bilgisayar ortamına taĢıyıp, istenilen durumlarda hareketli hale getirebilen 

öğretim araçları olarak karĢımıza çıkmaktadır. Dinamik geometri yazılımları 

sayesinde öğrenciler geometrik çizimler oluĢturabilmekte ya da öğretmenin 

hazırladığı dinamik geometrik Ģekiller üzerinde etkileĢimli incelemeler 

yapabilmektedir (MEB, 2009).   Hem somut materyaller hem de dinamik yazılımlar 

geometri öğretimine büyük yarar sağlamakla beraber her ikisinin de öğretim Ģekli ve 

öğretim aracı olarak kullanımları birbirlerinden farklılık göstermektedir. 

Materyallerde ki bu farklılığın öğrencilerin baĢarılarını da etkilediği söylenebilir.   

Literatürdeki çalıĢmalar incelendiğinde öğretmen adaylarının matematik 

alan bilgisi açısından özellikle cebir öğrenim alanına oranla geometride daha zayıf 

oldukları görülmektedir (Aslan-Tutak, 2011; Delice, Ertekin, Yazıcı ve Aydın, 

2009). Bu durum oldukça dikkat çekicidir çünkü geleceği Ģekillendiren 

öğretmenlerin geometri alanında yetersiz olması veya önyargılı olması, benzer 

düĢüncelere sahip öğrencilerin yetiĢmesine etkili olacağı söylenebilir. O halde 
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meslek öncesi dönemde bu durumun hassasiyetle ele alınması, öğretmen adaylarının 

daha donanımlı ortamlarda daha etkili eğitimler almaları sağlanmalıdır.  

Shulman (1986) öğretmenlerin bilgilerini “konu alan bilgisi, müfredat 

bilgisi ve pedagojik alan bilgisi” olarak üç kategoride incelemiĢtir. Teknolojinin 

öğretim hayatına girmesi ile beraber öğretmenlerin öğretimle ilgili sahip olması 

gereken pedagojik alan bilgisine teknoloji bilgisinin de dâhil olduğunu söylememiz 

mümkündür. Kacar ve Doğan‟ın (2007) belirttikleri gibi öğretmenin teknolojiyi ve 

olanakları kullanma gücü öğretimi önemli düzeyde etkilemektedir. Bu durumun 

Türkiye‟de ki en önemli örneği son yıllarda hayata geçirilmesi planlanan ve pilot 

çalıĢmaları baĢlatılan FATĠH (Fırsatları Artırma Teknolojiyi ĠyileĢtirme Hareketi) 

projesidir (fatihprojesi.meb.gov.tr, 2012). Bu proje kapsamında eğitim ve öğretimde 

fırsat eĢitliğini sağlamak ve okullardaki teknolojiyi iyileĢtirmek amacıyla biliĢim 

teknolojileri araçlarının öğrenme-öğretme sürecinde daha fazla duyu organına hitap 

edilecek Ģekilde düzenlenmesi hedeflenmektedir. Öğretim ortamlarındaki bu tür 

değiĢim ve yenilenmeler, öğretmen ve öğretmen adaylarında da değiĢimi zorunlu 

kılmaktadır. Öğretmenler için gerek teknoloji bilgisinin gerekse somut materyal 

kullanım becerisinin geliĢtirilebileceği en önemli ortamın eğitim fakülteleri olduğu 

düĢünülebilir.  

Öğretim etkinlikleri somut materyallerle veya teknolojik yazılımlarla da 

yapılacak olsa öğretmen duruma hâkim olmazsa istenilen baĢarıya ulaĢmak 

güçleĢebilmektedir. Hill, Rowan ve Ball‟un (2005) belirttikleri gibi öğretmenler 

öğrencilerin gördükleri matematiği de bilmek ve yaĢamak durumundadırlar çünkü 

öğretmenlerin matematik bilgisi öğrencilerin matematik baĢarısı üzerinde anlamlı bir 

etkiye sahiptir. Bu hâkimiyetin oluĢmasında en etkili dönem olarak da meslek öncesi 

dönem olarak üniversite eğitimi düĢünülebilir.  

Bu araĢtırmada toplamda iki farklı yöntemle eğitim alan dört grup öğretmen 

adayı ile birlikte çalıĢma yapılmıĢtır. Öğretim etkinliklerinde iki grup öğretmen adayı 

somut materyallerle desteklenmiĢ ortamlarda, diğer iki grup öğretmen adayının ise 

dinamik geometri destekli ortamlarda etkinlikleri geçirmeleri sağlanmıĢtır. Aynı 

zamanda dört gruptan ikisi birinci öğretimde, diğer ikisi ikinci öğretim de öğrenim 

görmektedirler. Öğretim etkinlikleri sonrasında hangi gruplardaki öğretmen 

adaylarının baĢarılarını daha ileri seviyelere taĢıdığı ile ilgili betimsel ve yordamsal 
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analizler yapılmıĢtır. Grupların öğretim yöntemine (Somut materyal veya GSP) ve 

öğretim türüne (birinci öğretim veya ikinci öğretim) göre karĢılaĢtırmaları; ön test ve 

son test karĢılaĢtırmaları yapılmıĢtır. Böylece öğretmen adaylarının meslek öncesi 

dönemde hem somut materyalle desteklenmiĢ ortamlarda hem de dinamik geometri 

ile desteklenmiĢ ortamlarda bulunmaları sağlanmıĢ, aynı zamanda hangi yöntemin 

öğretmen adaylarında baĢarıyı daha ileriye götürdüğü ile ilgili sonuçlar elde 

edilmiĢtir. Öğretim etkinliklerinde öğretmen adaylarının geometrik düĢünme 

alıĢkanlıklarını kullanmaları ve bu alıĢkanlıkları davranıĢ haline dönüĢtürebilmeleri 

için etkinlikler yapılmıĢtır. 

1.4. ARAġTIRMANIN VARSAYIMLARI VE SINIRLILIKLARI 

AraĢtırmanın varsayımları ve sınırlılıkları Ģu maddeler altında özetlenebilir; 

 AraĢtırma 2010-2011 eğitim yılı bahar döneminde Gaziantep Üniversitesi 

ilköğretim matematik öğretmenliği 1. sınıfta öğrenim gören 156 öğretmen 

adayı ile sınırlıdır. 

 Gruplardaki öğretim etkinlikleri iki öğretim üyesi tarafından yürütülmüĢtür.  



 
 

ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

KAYNAK ÖZETLERĠ 

 

Günümüz okullarında verilen eğitimlerle öğrenen, eleĢtirel düĢünen, 

sorgulayan, yenilik getiren ve yeniliklere ayak uyduran insanlar yetiĢtirilmesi 

hedeflenmektedir. Bu hedeflere ulaĢmanın yolu her ders için farklılık arz edebilir. Bu 

kapsamda matematik eğitimi ile bildiklerini uygulayan, matematikle ilgili problem 

çözen, iletiĢim kuran ve bunları yapmaktan mutluluk duyan insanlar yetiĢtirilmesi 

için müfredatlar geliĢtirilmeye çalıĢılmaktadır (MEB, 2009). Olkun ve Toluk (2007) 

böyle bir hedefin matematik eğitiminde hem içerik hem de iĢleniĢte bir takım 

değiĢiklikleri zorunlu hale getirdiğini dile getirmiĢlerdir. Bu çerçevede Türkiye‟de 

uygulanmakta olan matematik öğretim programında; öğrencilerin keĢfetme, bulma, 

karar verme, mantıksal çıkarımda bulunabilme ve birçok matematiksel yöntemleri 

etkili bir biçimde kullanarak problem çözebilme becerilerinin geliĢtirilmesi gerektiği 

vurgulanmaktadır (MEB, 2009). Yine aynı program “her çocuk matematik 

öğrenebilir” ilkesine dayanmaktadır ve program kapsamında matematikle ilgili 

kavramlar, somut ve sonlu yaĢam modellerinden yola çıkılarak ele alınmıĢtır. Ayrıca 

program, somut modelli öğrenmeye dayalı etkinlikler ile öğrencinin keĢfederek ve 

anlayarak öğrenmesini esas almaktadır (Bulut, 2004). Bu durum ise matematik 

öğretiminde dolayısıyla geometri öğretiminde materyal kullanımının önemini ortaya 

çıkarmaktadır. Bu öğretim materyalleri çeĢitli özelliklerine göre sınıflandırılabilir. 

Yazılımsal veya somut tüm öğrenme materyalleri öğrenciyi bulunduğu seviyeden bir 

üst seviyeye taĢımak için kullanılan araç veya bir tür yardımcı gibi düĢünülebilir 

(Baki ve Güvenli, 2008). Matematik ve geometri öğretiminde yardımcı materyal 

kullanma ile ilgili olarak Dündar (1997) soyut olarak derste anlatılan kavramları 

öğrencilerin tam olarak anlayamadıklarını, yardımcı araçlarla öğrencilerin eriĢilerinin 

artırılabileceğini ve yardımcı araçların verilen bilgileri somutlaĢtırarak öğrencilerin 

hafızalarında daha uzun süre kalmasına yardımcı olacağını aynı zamanda hızlı 

düĢünme yeteneğini geliĢtireceğini vurgulamıĢtır.  
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2.1. GEOMETRĠ ÖĞRETĠMĠ 

Geometri derslerinin öğretim kademelerinin birçok basamağında bulunması 

bu dersin yaĢantımızdaki öneminden kaynaklanmaktadır. Ġnsanoğlunun yaĢantısında 

yer alan eĢya ve varlıkların birçoğunun geometrik Ģekil ve cisimlerden oluĢtuğunu 

söylememiz mümkündür. Günlük hayatta insanların çözmek zorunda kaldıkları basit 

problemlerin pek çoğunun (çerçeve yapma, duvar kaplama, boya yapma depo yapma 

gibi) çözümü temel geometrik beceriler gerektirmektedir (Altun, 2008). 

Matematik öğretiminde, çevrede karĢılaĢılan ve sık sık kullanılan geometrik 

Ģekillerin tanınması, bunların özelliklerinin ve aralarındaki iliĢkilerin kavranması, bu 

Ģekillerin, uzunluk, alan, hacim gibi ölçülerin ölçme ve hesaplama yoluyla 

bulunması, bilgi ve becerilerinin edinilmesi ile ilgili amaçlar ve davranıĢlar vardır. 

Bu amaçlar ve davranıĢlar; ölçüsel olan ve olmayan geometrinin, günlük yaĢamda 

kullanılan birçok konusunu içermektedir (Baykul, 2005). Baykul, a.g.e. 

ilköğretimdeki matematik öğretiminin, geometri konularını içermesinin baĢlıca 

nedenlerini aĢağıdaki gibi sıralamıĢtır: 

1) Ġlköğretimdeki matematik çalıĢmalarında, eleĢtirel düĢünme ve problem çözme önemli bir 

yer tutar. Geometri çalıĢmaları, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme ve problem çözme 

becerilerinin geliĢmesinde katkı sağlar. 

2) Geometri konuları, matematiğin diğer konularının öğretiminde yardımcı olur. Örneğin, kesir 

sayıları ve ondalık sayılarla ilgili kavramların öğrenciye kazandırılmasında ve iĢlem 

tekniklerinin öğretiminde dikdörtgensel, karesel bölgelerden ve daireden faydalanılır. 

3) Geometri, matematiğin günlük yaĢamda kullanılan önemli parçalarından biridir. Örneğin, 

odaların Ģekli, binalar, süslemelerde kullanılan Ģekillerin tamamı geometriktir. 

4) Geometri, bilim ve sanatta kullanılan bir alandır. Mimarların, mühendislerin geometrik 

Ģekilleri çok kullandıkları; kimyada ve diğer bilim dallarında geometrik özelliklerin fazlaca 

kullanıldığı bilinmektedir. 

5) Geometri, öğrencilerin içinde yaĢadıkları dünyayı daha yakından tanımalarına ve değerini 

takdir etmelerine yardım eder. Kristallerin, gök cisimlerinin Ģekli ve yörüngeleri, 

geometriktir. 

6) Geometri, öğrencilerin hoĢ vakit geçirmelerinin ve dolayısıyla matematiği sevmelerinin bir 

aracıdır. Örneğin, geometrik Ģekillerle; yırtma, yapıĢtırma, döndürme, öteleme ve simetri 

yardımıyla eğlenceli oyunlar oynanabilir (Baykul, 2005). 

ABD‟deki Ulusal Matematik Öğretim Standartları‟na göre, okul öncesinden 

12. sınıfa kadar eğitim programlarının tüm öğrencilere kazandırması gereken 

özellikler Ģunlardır (NTCM, 2000):  
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- Ġki boyutlu veya üç boyutlu geometrik Ģekillerin özelliklerini analiz eder ve geometrik 

iliĢkiler konusunda matematiksel kanıtlar geliĢtirir.  

- Yerleri belirler ve uzamsal iliĢkileri kullanarak koordinat geometrisini ve diğer temsil 

sistemlerini tanımlar.  

-  DönüĢümleri uygular ve matematiksel durumları analiz etmek için simetriyi kullanır.  

- Problemleri çözmek için görselleĢtirme, uzamsal düĢünme ve geometrik modelleri kullanır.  

BaĢer vd., (2002) geometri öğretiminde sadece düz anlatım yolu kullanan 

öğretmenlerin, öğrencileri sürekli olarak soyut düĢünmeye yönlendirerek, gerçek 

yaĢamda öğrencinin içinde yaĢadığı geometriyi soyut hale getirdiğini ve bu durumun 

ise öğrencilerin derse olan ilgilerinde azalmaya sebep olabileceğini belirtmiĢlerdir. 

Duatepe ve Ersoy (2001) öğrencilere geometri sayesinde birçok konuda keĢif yapma 

ve problem analiz etme becerilerinin kazandırılabileceğini, ancak öğrencilerin 

geometride zorluk yaĢamaları durumunda ise baĢarısız olunacağını, bu nedenle 

geometri öğretimi ile ilgili olarak yeni yaklaĢımların ve öğretme modellerinin 

geliĢtirilmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir. Bu modellerin geliĢtirilebilmesi ve iĢlerlik 

kazanması için öğretmenlerin meslek öncesi dönemde öncelikle kendi geometri 

becerilerinin farkında olmaları ve eksikleri doğrultusunda kendilerini geliĢtirmeleri 

gerektiği düĢünülebilir. Aynı zamanda öğretmenlerin farklı öğrenme modellerinden 

yararlanarak öğretim yapabilmeleri için farklı yöntemlerle öğrenim yaĢantıları 

geçirmelerinin yararlı olacağı düĢünülebilir. 

Öğretmen geometri öğretiminde eğitim öğretim ortamını en etkili biçimde 

düzenlemek, gerçek yaĢantıyla gerekli bağlantıları yapmak, öğrencilerin biliĢsel 

süreçlerini ve düĢünme becerilerini geliĢtirmek, geometrik kavramları öğrencilere 

benimsetmek, geometri derslerinin günlük yaĢamda kullanılabilmesi için eğitim 

ortamını hazırlamalıdır (ġahin, 2008). Geometrinin hem Ģekil ve cisimlerle iliĢkisi 

hem de matematik öğrenmeye katkısı nedeniyle daha erken yaĢlardan itibaren, sayı 

ve ölçme gibi diğer matematik konularına bütünleĢmiĢ olarak ele alınmasının daha 

yararlı olacağı iddia edilmektedir. Bunun hayata geçirilebilmesi için çocukta 

geometrik düĢüncenin nasıl geliĢtiği bilinmelidir (Olkun ve Toluk Uçar, 2007: 223).  

2.2. GEOMETRĠK DÜġÜNME 

Geometrik düĢünme, matematiksel bir düĢünme biçimidir ve kendine özgü 

yapıya sahiptir. Geometri öğretiminde öğrencilerin hangi bilgi, beceri ve deneyimleri 

kazanmaları gerektiğinin belirlenmesi ve buna bağlı olarak da onların sahip 
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olacakları geometrik düĢünme düzeylerinin ortaya konulması gerekmektedir. 

Geometrik düĢünme sürece bağlı olarak, belirli aĢamalarla geliĢme gösteren bir 

oluĢumdur. Bu kapsamda, geometrik düĢünmenin istenilen Ģekilde geliĢtirilebilmesi 

için öğretim sürecinin ve etkinliklerinin en baĢtan itibaren düzenlenmesi gerektiği 

düĢünülebilir (Mistretta, 2000).  

KiĢinin geometrik bilgiye sahip olması geometrik düĢünme ve geometrik 

problem çözme becerisini geliĢtirmesine bağlı olarak değiĢmektedir (Han, 2007). 

Bireylerde uzay kavramı ve geometrik Ģekillerle ilgili düĢünceleri inceleyen ve 

geometrik düĢünmenin geliĢim evrelerini belirlemeye çalıĢan çeĢitli çalıĢmalar 

yapılmıĢtır (Darke, 1982; Laurendeau ve Pinard, 1970; Peel, 1959; Piaget ve Inhelder 

1967). Bu çalıĢmalar dıĢında 1957‟de “Van Hiele Geometrik DüĢünme Modeli”, 

Dina van Hiele Geldof ve eĢi Pierre Marie van Hiele‟nin Utrecht Üniversitesi‟nde 

aynı zamanda tamamladıkları doktora çalıĢmasının bir ürünü olarak ortaya 

konulmuĢtur (Olkun ve Toluk Uçar, 2007:223). Öğrencilerin geometrik düĢünme 

düzeylerini belirlemek için van Hiele geometrik düĢünme düzeylerinin önemli 

olduğunu birçok araĢtırmacı ortaya koymuĢtur (Burger ve Shaugghnessy, 1986; 

Fuys, Geddes ve Tischler, 1988; Hoffer, 1981; Mayberry, 1983; Senk, 1989; 

Wirszup, 1976). Bu düĢünme modeli insanların geometrik düĢünme yönünden 

farklılıklarını beĢ hiyerarĢik düzeye ayrılmasını esas alır ve her düzey geometri 

kavramlarından hangilerini ve ne kadarının kazanıldığının değil, insanların 

geometrideki kavramlar üzerinde nasıl düĢündüklerini ve bu düĢüncelerin tiplerini 

belirtir (Baykul, 2005: 364). Modelde, öğrencilerin istenilen amaçlara ulaĢmaları için 

belirlenen etkinliklere katılmaları ve geometrik kavramlarla ilgili özellikleri 

keĢfetmeleri gerekmektedir.   

Van Hiele‟in geometrik düĢünme modelinde aynı yaĢlarda olmasa bile her 

birey basamaklardan aynı sırayla geçer. Bir basamaktaki geometrik etkinliklerle 

uğraĢma diğer basamağa geçiĢi kolaylaĢtırmaktadır. Öğretmenlerin öğrencilerinin 

düzeylerini bilmelerinin eğitim-öğretim etkinliklerinin düzenlenmesinde büyük yarar 

sağladığı bilinmektedir (Altun, 2008:266). 

Van Hiele geometrik düĢünme düzeyleri kimi çalıĢmalarda (van Hiele, 

1986) 0-4 olarak adlandırılırken bazı araĢtırmalarda (Hoffer, 1981; Wirszup, 1976) 

1-5 olarak adlandırılmıĢtır. Bu çalıĢmada düzeylerden 1-5 olarak bahsedilecektir. 
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Düzey 1 (Görsel Düzey): Bu düzeyde çocuklar Ģekillerle ilgili ölçme 

yapabilir ve Ģekillerin özelliklerini fark edebilirler; fakat soyutlama yapamazlar 

(Baykul, 2005: 364). Öğrenci bu düzeyde kare ve dikdörtgenin farklı Ģeyler olduğunu 

düĢünür. Bu düzeydeki öğrenci geometrik Ģekil ve benzerleriyle deneyim 

kazandıkça, Ģekiller hakkındaki yargıları değiĢir (van Hiele, 1999). 

Düzey 2 (Analitik Düzey): Bu düzeydeki öğrenciler bir sınıfa ait Ģeklin 

özelliklerinin, bu Ģeklin bulunduğu sınıfı temsil ettiğini anlayabilirler, bir Ģeklin 

özelliklerini ait olduğu sınıfa genelleyebilirler (Baykul, 2005: 364). Öğrenci Ģekillere 

ait özellikleri fark edebilmekte fakat mantıksal olarak sıralama açısından zorluk 

yaĢamaktadır. Bu düzeyde Ģekiller kendilerine ait özelliklerin taĢıyıcılarıdır. ġekiller 

artık nasıl göründüklerine göre değil belirli özellikleri taĢıyıp taĢımamalarına göre 

değerlendirilir (van Hiele, 1999). 

Düzey 3 (Ġnformal Tümdengelim veya YaĢantıya Bağlı Çıkarım): Üçüncü 

düzeyde bir öğrenci Ģekiller arası ve Ģekillerin özellikleri arası iliĢkileri ve tanımların 

rolünü anlayabilir (Olkun ve Toluk Uçar, 2006: 99). Bu düzeydeki öğrenci, Ģekiller 

arası ve Ģekillerin özellikleri arası iliĢkileri ve tanımların rolünü anlayabilir. ġekilleri 

özelliklerine göre sıralayabilir ve gruplandırabilir. Bu düzeydeki bir öğrenci karenin 

özel bir dikdörtgen çeĢidi olduğunu kavrayabilir (van Hiele, 1999). 

Düzey 4 (Formal Tümdengelim ve Çıkarım): öğrenci aksiyom, teorem ve 

tanımlara dayalı olarak yapılan bir ispatın anlam ve önemini kavrayabilir, daha önce 

kanıtlanmıĢ teoremlerden ve aksiyomlardan yararlanarak tümdengelimle baĢka 

teoremleri ispatlar (Olkun ve Toluk Uçar, 2006: 100).  Öğrenci aynı teoremle ilgili 

iki ayrı mantıksal akıl yürütmeyi fark edebilir ve bunları birbirinden ayırt edebilir 

(Pesen, 2008:274). 

Düzey 5 (En ileri Dönem): Bu düzeydeki öğrenciler farklı iki aksiyomatik 

sistem arasındaki iliĢkileri ve ayrılıkları görebilirler. Öğrenciler bu düzeyde 

geometriyi bir bilim olarak ele alıp çalıĢabilirler (Altun, 2008:267). Öğrenci değiĢik 

aksiyomatik sistemler arasındaki farkları anlar ve bu sistemler içinde teoremler 

ortaya atar, bu sistemleri analiz ve karĢılaĢtırma yapar (Olkun ve Toluk Uçar, 

2006:100). 
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Baki (2006:471) van Hiele geometrik düĢünme modelinin iki temel 

varsayımı ve bunların öğretim sürecine yansımaları ile ilgili olarak Ģunları ifade 

etmiĢtir. 

1. Geometrik düĢünme düzeyleri hiyerarĢiktir. Öğrencilerin anlama seviyeleri 

belirlenmeli ve bu düzeyler dikkate alınarak dersler planlanmalıdır. 

2. Somut objelerle geometrik anlama geliĢtirilmelidir. En alt düzey olan görsel 

düzeydeki öğrenciler için somut objelerle geometrik etkinlikler yapılmalıdır.  

Baki‟nin (2006) söylemlerine ek olarak öğretmen, öğrencilerin geometrik 

düĢünmelerini geliĢtirmek amacına uygun materyallerle donatılmıĢ bir sınıf ortamı 

hazırlamalıdır. Öğrencinin geometrik hazır bulunuĢluk seviyesini dikkate almalı ve 

öğrencilerin kendi seviyelerine uygun eğitim vermelidir. Gerekli durumlarda 

yönlendirme ve cesaretlendirme yapmalıdır. Öğrencileri öğretim sürecinin aktif birer 

üyesi olmalıdır. Öğretim sürecinde öğretmen ve öğrenci birlikte geliĢmelidirler. 

Öğretim ortamında gözlem, tartıĢma ve analiz yapılmalıdır (ġahin, 2008: 14). 

Öğretmenlerin neyi nasıl öğrettikleri, geometri bilgilerindeki artıĢ ve 

öğrencinin biliĢsel süreçleri hakkındaki bilgileri geliĢtikçe gözlenebilir Ģekilde 

değiĢmektedir. Bu durumda hayatımızın her anında görülen geometrinin daha 

anlaĢılabilir, kavranabilir ve kalıcı olması için gerçek yaĢam problemlerinden 

yararlanılarak, probleme dayalı öğrenme yöntemleri uygulanabilir. Bu sürecin 

öncesinde ise öğretmen ve öğretmen adaylarının da van Hiele geometrik düĢünme 

düzeylerinin saptanmasının öğretim açısından yararlı olacağı söylenebilir (Yılmaz, 

Turgut ve AlyeĢil Kabakçı, 2008). 

Geometri öğretiminin iyileĢtirilebilmesi için, matematik öğretmenlerinin 

hem bu konuda yeterince deneyimi ve bilgisi olmalı; hem de öğreteceği sınıf 

düzeyinin en az bir ya da iki düzey ilerisinde olacak Ģekilde geometri alan bilgisine 

sahip olmaları gerekmektedir. Bu nedenle, sınıf öğretmenlerinin de yeterli düzeyde 

alan bilgisine ve deneyime sahip olması için bu yönde eğitilmelidirler (Olkun, Toluk 

ve DurmuĢ, 2002).  

Günümüzde, öğrencilerin geometrik düĢünme seviyelerinin ne olduğunun 

belirlenmesinde etkin olarak kullanılan van Hiele geometrik düĢünme modelinin 

yanında öğrencilerin matematik ve geometrik düĢünmelerinin nasıl geliĢtirilebileceği 
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de araĢtırma konusu olmaktadır. Bu nedenle matematik ve geometrik düĢünme 

alıĢkanlıklarının geliĢtirilmesi amacıyla çalıĢmalar da yürütülmektedir.  

Cuoco, Goldenberg ve Mark‟ın (1997) zihnin alıĢkanlıkları ile ilgili olarak 

yaptıkları çalıĢmalarında, öğretim programları için düzenleme önerilerinde 

bulunmuĢlardır. Bu çalıĢmada öğrencilerde genel olarak alıĢkanlık haline getirilmesi 

gereken bazı öneriler;  öğrencilerin iyi birer örüntü takipçisi, tanımlayıcı, ayrıntıcı, 

yaratıcı olmaları, bilgileri görselleĢtirebilmeleri, varsayımlarda bulunabilmeleri ve 

sonuçları tahmin edebilmeleri gerektiği olarak özetlenmiĢtir. Genel olarak verilen 

zihin alıĢkanlıklarının sadece matematikçiler için önemli olmadığı araĢtırmacı tarihçi, 

ev ustası ve tamircinin yani ihtiyaç duyan herkesin bu alıĢkanlıklardan 

faydalanabileceğini belirtmiĢlerdir. Bu genel önerilerin yanı sıra Goldenberg (1999) 

matematik öğretim programlarına temel teĢkil edebilecek “Mathematical Habit‟s of 

Mind” olarak bilinen matematiksel düĢünme alıĢkanlıklardan bazılarını; geometrik 

Ģekil ya da yapıdaki sabit iliĢkileri araĢtırmak, içerisindeki değiĢkenleri değiĢtirip 

yeni duruma uygun düzenlemeler yapabilmek, sabit iliĢkileri bulup bunların 

nedenlerini sistematik bir biçimde araĢtırabilmek, sözel veya görsel sunulan bilgileri 

birbirine dönüĢtürebilmek, çıkarımlarda bulunabilmek, iliĢkileri belirleyebilmek, 

varsayımda bulunabilmek ve genelleme yapabilmek olarak belirlemiĢtir. AraĢtırmada 

Goldenberg (1999) kısaca özetlediği bu matematiksel düĢünme alıĢkanlıklarının 

bilgisayar destekli ve özellikle dinamik geometri destekli yazılımlarla 

kazandırılmasının yararlı olacağını belirtmiĢtir.    

Zihin alıĢkanlıkları ile ilgili olarak yapılan çalıĢmaların en önemlilerinden 

bir tanesi de Mark Driscoll ve arkadaĢlarının geliĢtirdikleri Fostering Geometric 

Thinking (Geometrik DüĢünmenin GeliĢimi) kitaplarında da yer alan Geometric 

Habit‟s of Mind (Geometrik DüĢünme AlıĢkanlıkları) olduğu söylenebilir (Driscoll 

vd., 2007). Geometrik düĢünme alıĢkanlıkları Goldenberg (1999)‟in matematiksel 

düĢünme alıĢkanlıkları pek çok yönden benzerlikler göstermekle beraber 

çalıĢmalarda özellikle geometri kapsamındaki öğrenmeler araĢtırma altına 

alınmaktadır.    

Driscoll ve arkadaĢlarının yaptıkları araĢtırmalarda geometri öğretmenin ve 

öğrenmenin, belli baĢlı bilgileri ezberleyerek sadece iĢlemsel ve Ģekilsel 

çalıĢmalardan ibaret olmadığını vurgulamıĢlardır. Öğrenciler geometriyi yaparak 
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yaĢayarak ve en önemlisi geometrik yapıları inceleyerek kendi düĢünme yapılarını 

geliĢtirebilirler. Sınıf içi uygulamalar ve tartıĢmalar öğrenciler için eĢsiz öğrenme 

ortamlarıdırlar. Bu ortamlarda öğrenciler geometrik cisimleri ve ifadeleri 

inceleyerek, sorgulayarak ve araĢtırarak pek çok yeni bilgi elde edebilir ve bu 

durumu alıĢkanlık haline dönüĢtürebilirler.    

Driscoll ve arkadaĢları yaptıkları çalıĢmalarla, öğrencilerin geometrik 

düĢünmelerinin geliĢtirilebileceğini, ancak bunun için bazı çalıĢmaların yapılması 

gerektiğini belirtmiĢlerdir. OluĢturdukları bu yöntemde ve hazırlanılan “Geometrik 

DüĢünmenin GeliĢimi” (Driscoll vd., 2007) adlı kitaptaki en büyük amaçlarının ise 

bu geometrik düĢünme alıĢkanlıklarını öncelikle öğretmenlere sonrasında ise 

öğretmenler vasıtasıyla öğrencilere kazandırılmasıdır. Çünkü kazandırılması 

hedeflenen davranıĢın büyük kitlelere hızla kazandırılması için öğretmenler ve 

dolayısıyla sınıflar vasıtasıyla sağlanması daha yararlı olacaktır.  Driscoll ve 

arkadaĢları öğretmenlerin geometrik alıĢkanlıkları kazanmaları, kabiliyetleri 

ölçüsünde bu alıĢkanlıkları öğrencilere anlatmaları ve her fırsatta okulda ki en önemli 

derslerden olan geometri derslerinde bu alıĢkanlıkları kullanmaları durumunda, 

öğrencilerin de bu alıĢkanlıkları kazanacaklarını belirtmiĢlerdir. Geometrik düĢünme 

alıĢkanlıklarını davranıĢ haline dönüĢtüren öğrenciler ise daha anlamlı bir geometri 

öğrenimi gerçekleĢtirecektir. Öğrenciler edindikleri geometri bilgilerinin neden ve 

niçinleri sorgulayabilecekler, geometri bilgilerini kendi yaĢantıları ve çalıĢmalarıyla 

öğreneceklerdir. Bu kapsamda Driscoll ve arkadaĢlarının oluĢturdukları öğretim 

kitaplarında ki uygulamalar ve etkinliklerde öğrencilerde geometrik düĢünmeyi 

oluĢturacak ve geliĢtirecek niteliktedir. Örnek etkinlikler Ek 1 ve Ek 2‟de verilmiĢtir. 

Driscoll ve arkadaĢlarına göre geometrik düĢünme alıĢkanlıklarının 

geliĢtirilmesinde “iliĢki kurarak muhakeme etme”, “Sabitlerin Ġncelenmesi”, 

“Geometrik Fikirlerin GenelleĢtirilmesi” ve “Dengeleme KeĢfetme 

 ve Yansıtma” olmak üzere hiyerarĢik olmayan dört farklı kategori yer almaktadır. 

Bu dört kategorinin tanımları, alıĢkanlıkların kazandırılması için öğrenciye sorulması 

gereken sorular ve her bir kategorinin göstergeleri Tablo 2.1‟de verilmiĢtir.    
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Tablo 2.1. Geometrik DüĢünme AlıĢkanlıkları (GDA), (Driscoll vd., 2007) 

 

Tanım GDA’yı ortaya çıkaran sorular 

Ġl
iĢ

k
i 

K
u

ra
ra

k
  

M
u

h
a
k

em
e 

E
tm

e
 Aktif olarak geometrik Ģekiller 

arasındaki ve Ģekillerin kendi 

içerisindeki iliĢkileri aramaktır. Bu 

çerçevede;  

-Ayrı ayrı Ģekiller, 

-ġeklin bütünü ve parçaları, 

-Kavramlar (örneğin, alan ve çevre), 

arasındaki iliĢkileri ortaya koymaya 

çalıĢılmalıdır. 

1. ġekillerin benzer yönleri nelerdir? 

2. ġekillerin benzer yönleri kaç farklı yolla 

ortaya konulabilir? 

3. ġekillerin farklı yönleri nelerdir? 

4. ġekil üzerinde nasıl bir değiĢiklik yaparsam 

bu Ģekil diğer Ģekle dönüĢebilir? 

Göstergeler 

1. ġekillerin ortak özelliklerinin kümesini 

yazar. 

2. Daha büyük bir Ģekil içerisinde Ģekiller 

oluĢturur. 

3. Simetri kullanarak neden sonuç iliĢkisine 

bakar. 

S
a
b

it
le

ri
n

 Ġ
n

ce
le

n
m

es
i 

Bir Ģeklin dönüĢümü sonucu hangi 

özelliklerinin değiĢtiğinin incelenmesi 

(yansıma, dönme, parçalarına ayırmak 

vb.). Diğer Ģeyler değiĢse bile sabitler 

değiĢmez. Bir geometrik Ģeklin aĢağıdaki 

özellikleri geometrik dönüĢüm sonucu 

sabit kalabilir: 

-Ģeklin yönü, açıları ve konumu, 

-Alanı, çevresi ve hacmi, 

-Kenar uzunlukları veya kenar 

uzunluklarının oranı, 

1. ġekil bir noktadan diğer bir noktaya nasıl 

taĢındı? 

2. Neler değiĢti? Niçin? 

3. Neler değiĢmedi? Neden? 

Göstergeler 

1. Sorulmadan dönüĢümleri gerçekleĢtirir. 

2. DönüĢümleri yaparken aykırı durumları da 

dikkate alır. 

3. DönüĢüm sırasında özelliklerin hepsinin 

değiĢmediğini fark eder. 

G
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 F
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le
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Ģt
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Geometri kavramlarının ve iĢlemlerinin 

her zaman geçerli olduğu durumları 

anlamak ve tanımlamak, genelleme 

süreci aĢağıdaki süreçlerden geçerek 

ilerler: 

“Her zaman”, “hepsi” ve “kaç durum” 

için varsayımlarda bulunulması, 

varsayımların test edilmesi, test 

sonuçlarına bakarak varsayımlar 

hakkında sonuçlar çıkarmak ve sonuçları 

desteklemek için ikna edici fikirler öne 

sürmek. 

1. Bu durum her zaman oluyor mu? 

2. Neden her durumda gerçekleĢiyor? 

3. Bu durumun geçerli olmadığı örnekler 

bulabilir miyim? 

4. Bu durum baĢka boyutlarda da geçerli 

olabilir mi? 

Göstergeler 

1. Bir çözüm yolunu kullanarak baĢka bir 

çözüm yolu oluĢturur. 

2. Bir problemin verildiği ortamın değiĢtiği 

durumlarda ne olacağını merak eder. 

3. Bütün Ģekiller için geçerli olacak bir kuralın 

farkına varır. 

D
en

g
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em
e 
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e
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Farklı yaklaĢımlar kullanarak 

(çoğunlukla öne sürülen hipotezlere bağlı 

olaraktan) ve düzenli olarak bir adım 

geriye çekilerek neler öğrenildiğinin 

üzerine düĢünme, 

Hipotezler ve bu hipotezlerden öğrenilen 

sonuçların verilen Ģekle yansıması 

arasında bağlantı kurabilme 

1. Eğer bir Ģekil çizsem veya iĢlemleri tersten 

takip ederek sağlamasını yapsam veya 

baĢka bir Ģey yapsam ne olurdu? 

2. Bu yaptığım iĢlem bana ne anlatıyor? 

Göstergeler 

1. Ġddiaları, tanımları veya hipotezleri 

kullanarak çözümü bulmaya rehberlik eder. 

2. Düzenli olarak kurulan hipotezin değerini 

değerlendirir. 

3. Eldeki hipotezi gerektiği zaman değiĢtirir 

veya yeni hipotezler kurar.  
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 Driscoll ve arkadaĢlarının geliĢtirdikleri geometrik düĢünme alıĢkanlıkları 

ve bu alıĢkanlıklara uygun öğretim etkinliklerinin bu araĢtırmanın öğretim 

bölümünde gerçekleĢtirilen etkinliklere temel oluĢturduğu söylenebilir. Öğretim 

sürecinde uygulanan etkinliklerde öğrenciler GDA‟ları keĢfetmeleri ve kullanmaları 

konusunda desteklenmiĢlerdir.    

Geometri öğretim etkinliklerinin sürdürülmesinde ve geometrik düĢünme 

alıĢkanlıklarının kazandırılmasında kullanılacak en önemli öğretim materyallerinin 

somut materyaller ve dinamik geometri yazılımları olduğu söylenebilir. ÇalıĢmanın 

bundan sonraki kısmında somut materyallerden ve dinamik geometri ortamlarından 

bahsedilecektir.  

2.3. GEOMETRĠ ÖĞRETĠMĠNDE SOMUT MATERYAL DESTEKLĠ 

ORTAMLAR 

Eğitim ortamlarında somut materyal kullanımı soyut bilgilerin 

somutlaĢtırmasını sağlarken, etkili ve kalıcı öğrenmeye de büyük katkı 

sağlamaktadır. Bununla birlikte somut materyaller öğrencilerin eğitsel kavramları 

kendi kendilerine yapılandırmalarında oldukça önemli etkiye sahiptirler (Tutak, 

2008). Geleneksel öğretim yöntemlerinde geometri öğretimi, öğretme ve uygulama 

ekseni çerçevesinde biçimlendirilmiĢtir. Bu tür öğretim etkinliklerinde ortam 

belirleyici bir role sahiptir. Böyle ortamlarda somut materyaller öğrencilere 

araĢtırmaya uygun ortamlar hazırlarken, serbest çalıĢma imkânı da sunmaktadırlar 

(Ġnan, 2006). Özellikle ilköğretim basamağı öğrenciler için somut düĢünmeden soyut 

düĢünmeye geçiĢte en önemli akademik basamak olarak görülmektedir. Yapılan 

araĢtırmalar göstermektedir ki öğrencilerin soyut düĢünebilme kapasiteleri dünyadaki 

somut nesneleri algılamaları ile iliĢkilidir. Soyut matematiksel ifadeleri 

görselleĢtirerek somut ve açık bir Ģekilde sunmak için tasarlanan öğretim 

materyalleri, öğrencilerin yaratıcı düĢünmelerine ve hayal dünyalarının geliĢimine 

yardım edebilmektedirler (Gürbüz, 2007).  

Matematik ve geometri ile ilgili kavramlar, doğası gereği soyut niteliklidir. 

Çocukların geliĢim düzeyleri dikkate alındığında bu kavramların doğrudan 

algılanması oldukça zordur. Bu nedenle, matematikle ilgili kavramlar, somut ve 

sonlu yaĢam modellerinden yola çıkılarak ele alınmalıdır (MEB, 2009).  Materyaller 
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öğretmenlerin dahi göremediği gizli bilgilere, öğrencilerin kendi kendilerine 

ulaĢmalarını sağlar (Dede ve Argün, 2003). Somut materyallerle ilgili olarak Moyer 

(2001) soyut olan matematiksel kavramları açık bir Ģekilde sunmak amacıyla 

tasarlanmıĢ araçlar derken, Kennedy (1986) somut materyalleri, birçok duyuyla 

hissedilebilen, dokunulabilinen ve elle üzerinde oynamalar yapılabilinen nesneler 

olarak adlandırmıĢtır. Belirtilen bu tanımlarıyla öğretim faaliyetlerinde kullanılan 

somut materyaller birkaç farklı Ģekilde oluĢturulabilecek kısıtlı miktardaki yardımcı 

öğretim aracı olmaktan çok her derse ve kazanımlara göre çeĢitlilik gösteren 

yardımcı gereçler olarak düĢünülebilir.   

Baki vd. (2006) söyledikleri gibi öğrenciler bilgilerin somut materyaller 

kullanılarak görselleĢtirildiği veya gerçek nesnelerin kullanıldığı ortamlarda daha 

anlamlı öğrenme gerçekleĢtirmektedirler. Öğretmenler anlamlı öğrenmeleri 

desteklemek adına sınıflarda soyut bilgiyi somut hale dönüĢtüren sembol, somut 

materyal, resim vb. eğitim araçlarından yararlanabilirler. Öğrenciler öğrenme 

ortamlarında bazen görerek bazen de dokunarak temas ettikleri objeler sayesinde 

kolay bir öğrenme elde edebilmektedirler.  

Somut materyallerin öğretimdeki önemini ortaya koyan en önemli 

çalıĢmalardan birisinin de Edgar Dale tarafından ortaya konulan “YaĢantı Konisi” 

olduğu söylenebilir. YaĢantı konisinde belirtildiği üzere öğrenme iĢlemine katılan 

duyu organı sayısı arttıkça öğrenme ve kalıcılık artmakta, birey kendi kendine 

yaparak öğrendiğinde en iyi öğrenme gerçekleĢmekte, öğrenilenler çoğu zaman 

gözlemler yolu ile gerçekleĢmekte, en iyi öğretim somuttan soyuta, basitten 

karmaĢığa doğru olmaktadır (Çilenti, 1984). Somut materyaller sayesinde öğrenme 

faaliyetlerine iĢitme duyusunun yanı sıra dokunma, görme gibi duyularında katılması 

ile yaĢantı konisinde de belirtildiği gibi daha kalıcı öğrenmelerin gerçekleĢeceği 

söylenebilir.  

Matematik öğretimiyle öğrencilerin matematiğin estetik ve eğlenceli 

yönünün keĢfetmeleri ve etkinlik yaparken matematikle uğraĢtıklarının farkında 

olmalarının sağlanması önemlidir (MEB, 2009). Böylece öğrenciler sadece zihinsel 

faaliyetlerle değil somut dokunabilecekleri nesnelerle matematiği hissetmeli ve 

eğlenerek anlamlı öğrenme gerçekleĢmelidir. Benzer Ģekilde Baykul‟da (2004) sınıf 

içi öğretim uygulamalarında öğrencilere kâğıt, karton, tebeĢir vb. somut 



19 
 

materyallerle geometrik cisimler, Ģekiller ve modeller yaptırmanın, öğrenciler için 

karmaĢık olan pek çok bilginin basitleĢtirilebileceğini ve daha anlamlı öğrenmede 

önemli bir rolü olduğuna değinmiĢtir. MEB matematik ve geometri alanında 

öğrencilerin daha anlamlı öğrenmelerini gerçekleĢtirmek, somut materyal destekli 

öğrenme ortamlarını desteklemek ve öğretmenleri somut materyallerden yararlanarak 

öğretim yapmaları konusunda teĢvik etmek amacıyla okullara ücretsiz somut 

materyal gönderimi yapmaktadır. Okullarda geometri alanında kullanılan bazı 

öğretim materyallerinin geometrik cisimler, birim küpler, örüntü blokları, tangram, 

geometri Ģeritleri, geometri tahtası, çok kareliler takımı, çok küplüler takımı, süsleme 

takımı, hacim takımı vb. olduğu söylenebilir.   

Sonuç olarak somut materyaller soyut yapıdaki matematiksel ve geometrik 

yapıların anlamlı olarak öğrenilmesi için önemli bir role sahiptirler. Eğitim ve 

öğretimde sadece iĢiterek gerçekleĢen bir öğrenme ile görerek, dokunarak hem de 

iĢiterek gerçekleĢen bir öğrenme arasında büyük farklılık yaĢandığı bilinmektedir 

(Çilenti, 1984). Geometri eğitiminde somut materyallerle ilgili yapılan araĢtırmalar 

bu durumun en önemli göstergesidirler (Gaulin, 1985; Olkun, 1999; Sundberg, 1994; 

Tutak, 2008). AraĢtırmalarda somut materyal ile desteklenen ve desteklenmeyen 

ortamlarda gerçekleĢen öğretimlerde, çoğunlukla somut materyal ile desteklenen 

öğrenci gruplarının lehine bir baĢarı elde edilmiĢ olması somut materyallerin önemini 

bilimsel olarak da ortaya çıkarmaktadır.  

2.4. DĠNAMĠK GEOMETRĠ ORTAMLARI 

Teknolojik geliĢmeler sayesinde, eğitim uygulamalarına yeni imkanlar 

sağlanarak, eğitimde kullanılan materyaller ve yöntemler her geçen gün 

zenginleĢmektedir (KoĢar, Yüksel, Özkılıç, Avcı, Alyaz ve Çiğdem, 2003:28). Bu 

geliĢim ve zenginleĢme süreç içerisinde eğitim ve teknolojiyi ayrılmaz bir bütün 

haline getirmektedir. Balcı ve EĢme (2001), teknolojinin genel eğitim programları 

arasında olmasını gerektiren nedenleri aĢağıdaki beĢ madde ile özetlemiĢlerdir. 

i. Eğitim, çağdaĢ yaĢamdan ve teknolojiden ayrı düĢünülemez,  

ii. Teknoloji eleĢtirel tavırları geliĢtirerek yaratıcı kapasiteyi yükseltir, 

iii. Teknoloji zekâ ve yeterliğin geliĢmesine katkıda bulunur, 

iv. Teknoloji eğitimi diğer dersleri tamamlar, 

v. Teknoloji eğitiminin sonucu olarak, öğrenci okulu ne zaman terk ederse etsin içinde yaĢadığı 

teknik hayata uyum sağlayabilir, 
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Teknolojinin eğitsel ortamlara yansımalarının en güzel örneği genelde 

matematik, özelde ise geometri eğitimi ile ilgili olarak dinamik geometri yazılımları 

öğretim faaliyetlerini destekleyici olarak kullanılmaktadırlar. ġekillerin ölçülerinden 

bağımsız, Ģekillerin geometrik yerleri ve boyutları değiĢtiğinde değiĢmeyen 

özelliklerini inceleyen geometri türüne dinamik geometri denilmektedir (Karakırık, 

2011:68). Dinamik geometri yazılımları ifadesi ise Nick Jackiw ve Steve Rasmussen 

tarafından literatüre girmiĢ Cabri Geometri, Geometer‟s Sketchpad, Cinderella gibi 

geometri öğretimi için geliĢtirilmiĢ yazılımları kapsayan genel bir tanımlamadır 

(Moss, 2001).  

Dinamik geometri yazılımları üçgen, çokgen gibi geometrik yapıları 

oluĢturma ve oluĢturulan bu yapıları dinamik olarak hareket ettirme olanağı veren 

yazılımlardır (Jones, 1997; Marrades ve Gutierrez, 2000). Bu yazılımlar ile 

geometrik Ģekiller rahatlıkla oluĢturulabilmekte açı, kenar, çevre, alan gibi özellikleri 

ölçülebilmekte ve belli iliĢkilendirmelerle oluĢturulan geometrik Ģekiller ekranda 

hareket ettirilebilmektedir. Bu hareket sonucunda Ģeklin ölçülen tüm özellikleri de 

dinamik olarak değiĢmektedir. Bu özellikleri dinamik geometri yazılımlarının, 

geometri eğitimine devrim niteliğinde yenilikler getirmesine imkân sağladığı 

söylenebilir (Güven ve KarataĢ, 2009:6). 

Dinamik geometri ortamları, matematik ve dolayısıyla geometri öğretimini 

ve öğrenimini önemli düzeyde etkilediği söylenebilir. Dinamik geometri 

yazılımlarının, sınıf ortamlarını matematiksel iliĢkileri keĢfetmek ve üretmek için 

sanal laboratuvarlara dönüĢtürebilecekleri birçok çalıĢmada belirtilmiĢtir (Battista, 

2001; Heid, 1997; Hölzl, 1996). Böyle bir laboratuvarda matematik ilginç 

genellemelerin ve iliĢkilerin araĢtırıldığı, öğrencilerin bilim adamlarına dönüĢerek bu 

genelleme ve iliĢkileri açıklamak için gözlem yaptıkları, tahminlerde bulunup, 

tahminlerini kontrol edebildikleri ve teori geliĢtirebildikleri bir yapıya dönüĢür 

(Köse, 2008:12).  

Dinamik geometri yazılımları sayesinde öğrenciler geometrik çizimler 

oluĢturabilmekte ya da öğretmenin hazırladığı dinamik geometrik Ģekiller üzerinde 

etkileĢimli incelemeler yapabilmektedir (MEB, 2009). Dinamik geometri ortamlarını 

statik öğrenme ortamlarından ayıran en önemli unsurlardan birisi de, geometrik 

nesnelerin temelindeki özel iliĢkilerin korunarak, Ģeklin nokta ve doğru parçaları gibi 
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çeĢitli öğeleri aracılığıyla sürüklenmesine, büyültülüp küçültülmesine ve bazı olağan 

hareketlerine izin veren bir yapıda olmasıdır (Hazzan ve Goldenberg, 1997:49). 

Bununla beraber Sinclair ve Crespo (2006) dinamik geometri ortamlarının 

öğrencilerdeki matematiksel anlamayı geliĢtirici en temel üç özelliğinin sürekli 

hareket, iliĢkilendirme ve iletiĢim olduğunu belirtmektedirler.  

Öğrencilerin dinamik geometri yazılımları ile eğitim hayatının ilk 

basamaklarında tanıĢmaları ve bu yazılımlar ile çalıĢarak geometrik kavramları etkin 

bir biçimde yapılandırmaları, onların geometrik düĢünmelerini geliĢtirici ve çeĢitli 

kavram yanılgılarını önleyici nitelikte olacağı düĢünülebilir (Köse, 2008:10). Ancak 

bunun için tüm öğretim kademelerindeki ilgili eğitimcilerinde bu yazılımları öğretim 

aracı olarak kullanabiliyor olması gerekmektedir. Dinamik geometri yazılımları 

Ģüphesiz ki iĢlevlerine uygun kullanıldıklarında matematik ve geometri öğretimi için 

eĢsiz fırsatlar sunmaktadırlar. Ancak bu ortamların etkili ve verimli olabilmesinde ki 

en önemli unsur öğretmendir (GöktaĢ, Yıldırım, Z. ve Yıldırım, S., 2008). 

Öğretmenler, teknolojiyi öğrencilerin öğrenme fırsatlarını zenginleĢtirecek 

etkinlikler seçecek ya da yaratacak Ģekilde kullanmalıdır. Bu teknolojik araçlardan 

biri olan bilgisayarlar ve geometri sınıflarına giren dinamik geometri yazılımları ile 

öğretmenler, öğrencilerin geometrik Ģekillerin özelliklerini keĢfedebilecekleri, 

aralarında iliĢkiler kurabilecekleri, araĢtırabilecekleri, sınayabilecekleri, varsayımda 

bulunabilecekleri, birden çok çeĢitte geometrik sekli görebilecekleri ve genellemelere 

ulaĢabilecekleri deneyimler yaĢatabilirler (Vatansever, 2007:3). 

Öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının öğrencilere dinamik geometri 

yazılım ortamlarında öğretim hizmetleri sunabilmeleri için hem somut materyallerle 

zenginleĢtirilmiĢ hem de teknoloji ile donatılmıĢ ortamlarda bulunmaları 

gerekmektedir. Geleneksel eğitim anlayıĢına göre öğrencileri eğitmek ve bilgi 

toplumuna hazırlamak çok kolay olmamakla beraber, öğretmenlerin çağın 

gereklerine uygun yeni bilgi ve beceri kazanmaları gerektiği açıkça bellidir (Ersoy, 

2003). Bu durumda esas görev öğretmenler için meslek öncesi dönemde eğitim 

fakültelerine düĢmektedir. Fakülteler teknoloji destekli öğretim yapmak isteyen 

öğretmenin, derslerini nasıl hazırlayacağı, teknolojiyi nasıl ve ne zaman kullanacağı 

sorularını açığa kavuĢturmalıdır (Can, 2010).  
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Sonuç olarak dinamik öğretim yazılımları eğitim yaĢantısının her geçen gün 

değeri artan yardımcıları olarak görülebilir. Bu yazılımları en etkili biçimde 

kullanacak öğretmen ise kullanacağı ders materyali, donanım ve yazılım hakkında 

yeterli bilgiye sahip değilse, bilgisayar destekli matematik ve geometri derslerini 

yürütmesinin oldukça zorlaĢacağı düĢünülebilir (Baki, 2001).  

2.4.1. Geometer’s Sketchpad (GSP) Dinamik Geometri Yazılımı 

Türkçesi “Geometricinin Çizim Tahtası” olan Geometer‟s Sketchpad 

yazılımı soyut kavramların somutlaĢtırılmasında ve görselliğin önemli olduğu zengin 

etkinlikler tasarlamada kullanılabilen bir yazılımdır (Özen, Yevimli ve Cantürk 

Günhan, 2008). Program kullanılarak basit ve karmaĢık geometrik Ģekiller inĢa 

edilebileceği gibi (Olkun ve Toluk Uçar, 2007) teoremler ile ilgili modeller, 

perspektif çizimler, hareketli eğriler, grafikler de oluĢturulabilir. ġekil çizildikten 

sonra, baĢka bir yere rahatlıkla ötelenebilir (Barutçu Akyar, 2010:19).  

Geometri öğretiminde önemi gün geçtikçe artan dinamik geometri 

yazılımlarından birisi olarak GSP, BintaĢ ve Akıllı (2008)‟ya göre öğrencilerin; 

 Geometrik kavramları anlamalarına ve özelliklerini keĢfetmelerine, 

 Daha ileriki sınıflarda geometri bilgileri sayesinde tanımları ve teoremleri formüle 

edebilmelerine, 

 Öğrencilerin geometrik Ģekiller oluĢturmalarına ve üzerinde değiĢiklikler yapmalarına, 

 Ġlköğretim birinci ve ikinci kademede, çeĢitli geometrik Ģekiller çizerek onların tanımlarını, 

özelliklerin aralarındaki iliĢkiler kurmalarına yardımcı olur.  

GSP yazılımı temel olarak menü ve araçlar sekmesi olmak üzere iki 

bölümden oluĢmaktadır. GSP yazılımı açıldığında ana sayfanın sol kısmında yer alan 

araçlar menüsü geometrik Ģekiller oluĢturma, yazı yazma ve renklendirme gibi 

fonksiyonları yerine getirirken; üst kısımdaki menüler yeni sayfa açma, çizim 

kaydetme, Ģekle hareketlilik kazandırma, döndürme, hesaplama yapma gibi iĢlevleri 

yerine getirmektedir. GSP yazılımından bir görüntü ġekil 2.1‟de verilmiĢtir.  
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ġekil 2.1. Geometer‟s Sketchpad (GSP) yazılımından bir görünüm 

Öğretim etkinliklerinde GSP kullanımının aĢağıda belirtilen hedeflere 

ulaĢmada katkı sağlayacağı söylenebilir (Karakırık, 2011: 74):  

 Geometrik Ģekilleri bir tanıma uygun olarak oluĢturma, 

 Çoklu-adımlı özelleĢtirilmiĢ araçlar tasarlama, 

 Geometrik dönüĢümleri uygulama, 

 Euclid oluĢumları ile ispat arasındaki iliĢkiyi karama, 

 Fonksiyonların geometrik ve cebirsel grafiklerini çizme, 

 Geometrik yinelemelere bağlı fraktalar oluĢturma, 

 Hareketli animasyonlar ve gösteriler oluĢturma, 

 Dinamik bir ortamda geometrik incelemeler yapmanın pedagojik 

sonuçlarını değerlendirmek,  

Sonuç olarak geometri öğretiminde ve geometrik bilgiler üretmede önemli 

bir yazılım olan GSP dinamik geometri yazılımı derslerde öğretmenlere önemli bir 

rehber iken, öğrenciler açısından da anlamlı öğrenmeyi sağlayan yararlı bir 

destekçidir.  
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2.5. YAPILAN ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde Türkiye‟de ve yurtdıĢında gerçekleĢtirilmiĢ somut materyal ve 

dinamik geometri yazılımlarını konu alan bazı araĢtırmalara yer verilecektir. Bu 

araĢtırmalarda materyallerin ve dinamik yazılımların, katılımcıların baĢarısına ve 

tutumlarına etkisinden, çalıĢmalarda elde edilen genel sonuçlardan bahsedilecektir.    

2.5.1. Türkiye’de Yapılan Araştırmalar 

Olkun, Toluk ve DurmuĢ (2002) tarafından matematik ve sınıf öğretmenliği 

birinci sınıf öğretmen adayları ile yapılan araĢtırmada katılımcıların geometrik 

düĢünme düzeylerini belirlemek hedeflenmiĢtir. AraĢtırmaya 82 ilköğretim 

matematik öğretmenliği, 148 sınıf öğretmenliği bölümü öğretmen adayı katılmıĢtır. 

ÇalıĢmada ön-test, uygulama (deney grubunda), son test deseni seçilmiĢtir. 

AraĢtırmanın baĢında ve sonunda van Hiele Geometrik DüĢünme testi ve araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilmiĢ beĢ soruluk bir geometri testi kontrol ve deney gruplarına 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmada eğitim fakültesini benzer puanlarla kazanan 

katılımcıların, birbirlerinden çok farklı geometri düĢünme düzeylerinde oldukları 

elde edilmiĢtir.     

Tutak‟ın (2008) ilköğretim 4. sınıf öğrencileri ile yaptığı araĢtırmada yarı 

deneysel yöntemle geometri dersinde somut nesnelerin ve dinamik geometri yazılımı 

Cabrinin kullanıldığı zenginleĢtirilmiĢ öğrenme ortamlarının baĢarı ve tutum 

üzerinde etkilerini ortaya çıkarmayı amaçlamıĢtır. Somut nesnelerin ve dinamik 

geometri yazılımı Cabrinin kullanıldığı materyaller hazırlanarak iki farklı 4. sınıfta 

pilot çalıĢmaları yapılmıĢ ve hazırlanan materyallere son hali verilmiĢtir. Asıl 

çalıĢma pilot uygulamanın yapıldığı örneklemden farklı üç grup seçilerek yapılmıĢtır. 

Gruplardan birinde somut nesnelerle hazırlanmıĢ öğretim materyali, ikincisinde 

dinamik geometri yazılımı Cabri ile hazırlanmıĢ öğretim materyali uygulanırken 

kontrol grubuna hiçbir müdahalede bulunulmamıĢtır. ÇalıĢmanın verileri Çoktan 

Seçmeli Geometri BaĢarı Sınavı (ÇSGBS), Geometriye KarĢı Tutum Ölçeği, Van 

Hiele Geometri Düzeyleri Anlama Testi (VHGDAT), Açık Uçlu Geometri BaĢarı 

Sınavı, sınıf içi gözlemler ile toplanmıĢtır. Elde edilen nicel veriler; Kruskal Wallis 

H-Testi, Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi ve Mann Whitney U Testi ile analiz 

edilmiĢtir. Geometri öğretiminde somut nesne kullanımının baĢarıya etkisi, dinamik 

geometri yazılımı Cabri kullanımından daha çok olmuĢtur. AraĢtırmada van Hiele 
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geometri anlama düzeyleri bakımından somut nesnelerin kullanıldığı grubun baĢarısı, 

dinamik geometri yazılımı Cabrinin kullanıldığı grubun baĢarısından daha yüksek 

çıkmıĢtır. Somut nesnelerin ve dinamik geometri yazılımı Cabrinin kullanılmasının 

öğrencilerin geometriye karĢı tutumlarını olumlu yönde artırdığı bulunurken bu 

artıĢın birbirine eĢ değer durumda olduğu da tespit edilmiĢtir.  

Bozkurt ve Polat‟ın (2011) ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin 

kavramada zorlandıkları tamsayılar konusunun öğretiminde kullanılması önerilen 

sayma pulları ile modellemenin öğrenmeye etkisi üzerine öğretmen görüĢlerini 

belirlemek amacıyla yaptıkları çalıĢmada, 16 ilköğretim matematik öğretmeni ile yarı 

yapılandırılmıĢ mülakat yapmıĢlardır. Öğretmenlerin görüĢleri sayma pullarıyla 

modellemenin kullanım, kolaylık, etkililik ve yeterlilik yönlerinden analizleri 

yapılmıĢtır. Bu analizlere göre öğretmenlerin sayma pullarıyla modellemenin 

tamsayılar konusunu öğrenme üzerine etkisi ile ilgili görüĢlerinin farklılık gösterdiği 

ve öğretmenlerin sayma pulları ile bazı iĢlemleri modellemeye sıcak bakmadıkları 

tespit edilmiĢtir. Öğretmenlerin sayma pullarını tamsayılarda toplama ve çıkarma 

iĢlemlerini modellemede kullandıkları ancak çarpma ve bölme iĢlemlerini 

modellemede zorluk yaĢadıkları bu yüzden çok fazla tercih etmedikleri görülmüĢtür. 

Öğretmenler sayma pulları ile modellemenin somutlaĢtırma ve tamamlayıcı bir 

materyal olarak kullanılabileceğini ancak yeterli bir materyal olmadığını dile 

getirmiĢlerdir. Ayrıca öğretmenlerin programda verilen örneklere ve modellere bağlı 

kaldıkları, alternatif geliĢtirmeye çalıĢmadıkları görülmüĢtür. 

Üstün ve Ubuz‟un (2004) ilköğretim 7. sınıf öğrencileri ile yaptıkları 

çalıĢmada, öğrencilerin zihinlerinde yapılandırdıkları geometrik kavramların 

Geometer‟s Sketchpad yazılımı ile geliĢtirilmesi amaçlanmaktadır. AraĢtırmada 

deney grubunda geometri konuları GSP ile öğretim etkinlikleri yapılmıĢ ayrıca 

öğrenciler GSP yazılımı ile hazırlanmıĢ çalıĢma kâğıtları ile desteklenmiĢtir. Kontrol 

grubunda ise geleneksel öğretim yöntemleri ile öğretim etkinlikleri 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada yer alan gruplara ön test, son test ve kalıcılık testi 

uygulanmıĢtır. Yapılan analizlerde grupların ön testte baĢarı seviyelerinin aynı 

olduğu son testte ise deney grubu lehine anlamlı bir farklılığın olduğu ortaya 

çıkmıĢtır.  
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BintaĢ ve Açıkgöz (2006) yaptıkları araĢtırmada van Hiele Geometrik 

DüĢünme Modelini temel alarak, Geometer‟s Sketchpad programı ile hazırlanmıĢ 

çalıĢma yapraklarının, öğrencilerin genelleme yapabilmesi, varsayım ve çıkarımda 

bulunması, teoremleri ve Ģekilleri keĢfetmeleri üzerinde araĢtırmada bulunmuĢlardır. 

Yapılan aktivitelerde boĢluk tamamlama, açık uçlu sorular ve teoremi destekleyici 

kapalı uçlu sorular olmak üzere 3 tip soru kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, bu 

Ģekilde öğrenmelerin daha kalıcı, iĢlevsel ve diğer alanlara transfer edilebilir 

olduğunu vurgulamıĢlardır.  

Bayram (2004) somut modellerle öğretimin 8. sınıf öğrencilerinin geometri 

baĢarısına ve geometriye yönelik tutumuna etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma 106 

sekizinci sınıf öğrencisi ile yürütülmüĢ olup deney grubunda iĢbirliğine dayalı ve 

keĢfederek öğrenme yaklaĢımları ile somut modellerle destekli öğretim ve kontrol 

grubunda ise geleneksel yöntem ile öğretim yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonuçları, deney 

grubu öğrencilerinin geometri baĢarısına yönelik son test puanlarının kontrol 

grubundan anlamlı düzeyde yüksek olduğunu ortaya koyarken tutum puanları 

arasında anlamlı bir farkın olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Bakkaloğlu (2007) ilköğretim matematik öğretmenliği bölümünden 77 

katılımcı ile yaptığı araĢtırmada, adaylarının somut materyal kullanımıyla ilgili 

özyeterliliklerini, cinsiyet ve üniversite farklılıklarının bu konu üzerindeki etkilerini 

incelemiĢtir. Öğretmen adaylarının kiĢisel bilgilerini, somut materyaller hakkındaki 

bilgilerini ve bu konudaki özyeterliliklerini ve beklentilerini öğrenmeye yönelik 

olarak üç bölümden oluĢan anket öğretmen adaylarına uygulanarak veriler 

toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda genel olarak ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının somut materyal kullanımıyla ilgili pozitif görüĢlere sahip oldukları 

görülmüĢtür. Cinsiyet farklılıkları somut materyal kullanımıyla ilgili 

özyeterliliklerini etkilemezken, üniversite farklılıklarının bu durumu etkilediği 

saptanmıĢtır.  

CandaĢ (2011) katı cisimlerin öğretiminde Google SketchUp yazılımının ve 

somut model destekli uygulamaların uzamsal yetenek kapsamındaki becerilere 

etkisine iliĢkin öğretmen adaylarının görüĢlerini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma 72 

ilköğretim matematik öğretmen adayı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Kontrol gruplu ön test 

son test modelinin kullanıldığı çalıĢmada iki deney grubu yer almıĢtır. Uzamsal 
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yeteneğin ölçülmesinde “cisimlerin arakesit yüzeylerini zihinde canlandırma” 

becerisini ölçen Santa Barbara Solids Test (SBST) ve Purdue Spatial Visualization 

Test (PSVT) kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda, dinamik yazılım kullanan grubun 

tüm testlere iliĢkin puanlarının; somut materyal kullanan grubun SBST ve 

“Açılımlar” bölümü puanlarının; kontrol grubunun ise sadece “Açılımlar” bölümü 

puanlarının anlamlı düzeyde yükseldiği belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının ise, 

uzamsal yeteneğin geliĢtirilmesinde ve katı cisimlerin öğrenilmesinde en fazla 

Google SketchUp destekli uygulamaların etkili olduğuna inandıklarını belirtmiĢtir.  

2.5.2. Yurtdışında Yapılan Araştırmalar  

Choi (1996) lise öğrencileri ile yaptığı araĢtırmasında GSP dinamik 

geometri yazılımının özel üçgenler konusu ile ilgili olarak öğrencilerin Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeylerine göre geliĢimini incelemiĢtir. AraĢtırmada Van Hiele 

seviyelerine göre farklı düzeylerdeki 3 katılımcı ile klinik görüĢme yapılmıĢtır. 

Öğrencilerin sezgisel, analitik, tümevarımsal ve tümdengelimsel düĢünme olmak 

üzere dört farklı grupta düĢünme süreçlerinin geliĢimi incelenmiĢtir. Toplamda 24 

saat süren eğitimlerde katılımcıların geometrik düĢünme becerilerinin geliĢme 

gösterdiği belirtilmiĢtir. Ayrıca araĢtırmada GSP kullanımının öğrencilerde görsel 

algıyı etkileyerek, öğrencilerin yeni geometrik fikirler üretmelerinde, öğrencilerin 

dikkatini çekmekte ve derse motive etmede etkili olduğuna değinilmiĢtir. 

Dixon (1995) öğrencilerinin yansıma ve dönme kavramlarını 

yapılandırmaları konusunda sınırlı yabancı dil yeterliği ve sınırlı görselleĢtirmenin 

etkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmada yarı deneysel bir yöntem kullanılmıĢtır hem 

öğrencilerin dinamik geometri yazılımı ortamındaki iki boyutlu görselleĢtirme 

becerileri yoklanmıĢ hem de bu becerilerin Ġngilizce yeterliği iyi olan ve sınırlı 

Ġngilizce yeterliği olan eĢit sayıdaki öğrenci gruplarına göre farklılaĢma durumu 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmada dört farklı Geometer‟s Sketchpad etkinliği 

uygulanmıĢtır. Daha sonra bir oyun kartı dönme dönüĢümü testi ve kâğıt katlama 

testlerinin uygulanması ile dinamik geometri yazılımı deneyimlerinin görselleĢtirme 

becerilerine ne kadar katkı sağladığı belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın 

bulgularına göre yapılan test sonuçlarında GSP destekli iĢlenen derslerin dönme ve 

yansıma konularında öğrencilerin seviyelerinde artıĢ sağladığı görülmüĢtür.  
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Govender ve Villiers (2002) GSP dinamik geometri yazılımı destekli 

öğretim ortamında öğretmen adaylarının geometrik kavramlara ait tanımlarının ve 

değerlendirme durumlarının ele alındığı araĢtırmada GSP yazılımı kullanımının 

tanımlamalarda öğrencileri yaratıcı aktiviteye yönlendirdiğini ve öğrencilerin artık 

tanımları değiĢmeyen ve geliĢmeyen bilgiler olarak görmediklerini ortaya koymuĢtur. 

ÇalıĢmada, öğretmen adaylarının kavrama düzeylerine yönelik olarak yorumlama ve 

analizde van Hiele aĢamaları kullanılmıĢtır. Geometrik Ģekillerin tanımlarını 

vermeleri için 18 öğretmen adayıyla görüĢme yapılmıĢtır. AraĢtırmada ayrıca GSP 

ortamında tanımı istenen Ģekillerin özelliklerine dair etkinlikler uygulanmıĢ ve 

dinamik geometri ortamındaki deneyim sonrasındaki tanımlamalar incelenmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının tanımlamaya bakıĢ açısını istendik yönde değiĢtiren uygulama 

ile öğretmen adayları geometrik Ģekillerin oluĢumuna ait gerekli özelliklerin ayrımını 

daha iyi yapmıĢlardır. 

Johnson (2002) ortaöğretim geometri derslerinde GSP Dinamik Geometri 

Yazılımı kullanımının öğrencilerin baĢarıları ve Van Hiele düzeylerini elde etmeleri 

arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada yer alan 105 lise öğrencisinden 60‟ı 

deney grubunu, 45‟i ise kontrol grubunu oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma yarı deneysel 

yöntemle gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın 12 haftalık eğitim sürecinde deney grubu 

3 hafta bilgisayar laboratuvarında öğrenim görmüĢ, kontrol grubunda derslerde bir 

değiĢim olmamıĢtır. Yapılan çalıĢma sonucunda hem akademik baĢarı yönünden hem 

de öğrencilerin Van Hiele düzeyleri bakımından herhangi bir farklılık görülmemiĢtir.   

Kelly (2006) yaptığı çalıĢmada, matematik öğretiminde somut nesne 

kullanımı üzerinde durduğu araĢtırmada öğrencilerin somut materyallerle ve araçlarla 

matematiksel etkinliklerde problem çözme durumlarını incelemiĢtir. ÇalıĢmanın 

sonucunda ilköğretimin ilk yılları itibariyle matematik eğitiminde somut materyal 

kullanılması öğrencilerin problem çözme becerileri yönünden oldukça faydalı 

olacağı yönündedir. ÇalıĢmada öğretim etkinliklerinde somut materyal kullanımının 

ilerleyen süreçlerdeki öğrenmeleri de etkilediği, hatta iĢ yaĢamını dahi olumlu yönde 

etkilediği belirtilmiĢtir. 

McCoy (1991) bir sınıfın geometrik baĢarısı üzerine yaptığı araĢtırmasında, 

bir akademik yıl boyunca Geometrik Supposer yazılımı kullanan grupla geleneksel 

eğitim alan bir grubu karĢılaĢtırmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda son testlere 
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bakıldığında deney grubu lehine geometrik baĢarının daha yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Myers (2001) öğretmen adaylarının öğretme deneyimini gözlemlediği ve 

klinik görüĢmelerle bir durum çalıĢması halinde ortaya koyduğu araĢtırmasında 

görüĢmelerin ve uygulama sürecinin kayda alınması ve araĢtırmacının notlarının da 

analiziyle bulgular elde etmiĢtir. AraĢtırmacı, öğretmen adayı baĢarı seviyelerini, van 

Hiele aĢamaları ve Teaching for Understanding (TfU) sistemine (Myers, 2001: 

Wiske‟den, 1998) göre değerlendirmiĢtir. Öğretmen adaylarının bir dinamik 

geometri aracı konusundaki deneyimleri araĢtırmacı tarafından sezgisel, katılımcı ve 

ileriye dönük olmak üzere üç aĢama seklinde ele alınmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına 

göre, belli geometri konularında öğretmen adayları TfU sistemine göre çırak ve 

acemi seviyesinde olarak belirlenmiĢlerdir. Elde edilen bulgular araĢtırmacıya göre 

seçilen öğretmen adaylarının soyut biçimde mantık yürütebildiklerini göstermiĢ 

olmakla birlikte matematikte kanıtın önemine de iĢaret etmektedir.  

Weidemann‟ın (1990) 275 ortaöğretim öğrencisi ile yaptığı araĢtırmada 

geometri derslerinde “noktanın geometrik yeri” ile ilgili problemlerin öğretimine 

yönelik kullanılan üç farklı yöntemin karĢılaĢtırmasını yapmıĢtır. AraĢtırmada birinci 

çalıĢma grubunda somut materyaller kullanılmıĢ, öğrenciler materyalleri öğretmenin 

elinden incelemiĢlerdir. Ġkinci grupta somut nesnelerin perspektif çizimlerini içeren 

uygulamalara yer verilmiĢtir. Üçüncü grupta ise öğrencilere somut materyalleri 

dokunarak ellerinde inceleme fırsatı verilmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarında, 

“düzlemdeki geometrik yerin belirlenmesi” ile ilgili test bölümünde, perspektif 

çalıĢmalar yapan gruptaki uzamsal yeteneği yüksek öğrencilerin, somut materyalleri 

öğretmenin elinde inceleyen gruptaki uzamsal yeteneği yüksek öğrencilerden anlamlı 

düzeyde yüksek puan elde ettiğini ortaya çıkarmıĢtır. Ġkinci sonuç ise, “uzaydaki 

geometrik yerin belirlenmesi” ile ilgili test bölümünde somut materyalleri ellerinde 

inceleyen grubun, materyalleri öğretmenin elinde inceleyen gruptan anlamlı düzeyde 

yüksek puan ortalaması elde ettiğini ortaya koymuĢtur. Ayrıca uzamsal yeteneği 

yüksek olan öğrencilerin bütün bölümlerde daha yüksek puan elde ettikleri 

belirlenmiĢtir. 

Yapılan araĢtırmalar incelendiğinde görülmektedir ki hem Türkiye‟de hem 

de uluslararası alanda matematik öğretimi dolayısıyla geometri öğretimine verilen 
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önem giderek artmaktadır. Öğrencilerin geometriyi daha kolay ve kalıcı öğrenmeleri 

için gerekli çalıĢmalar yapılmakta, derslerde kullanılan somut materyaller ve 

yazılımlar hızla büyük geliĢmeler göstermektedirler. Gerek yurt içi gerekse yurt dıĢı 

geometri öğretimi ile ilgili araĢtırmalar incelendiğinde öğrenci, öğrenme ve materyal 

üzerinde çalıĢmaların yoğunlaĢtığı görülmektedir. Bu çerçevede araĢtırmalarda 

genellikle yazılımlarının veya somut materyallerin öğrencilerin geometriye karĢı 

tutum ve baĢarı seviyelerine etkisi araĢtırılmaktadır. ÇalıĢmalarda dinamik geometri 

yazılımlarının ve teknolojinin baĢarıya etkisinin önemli derecede etkili olduğu 

sonucu elde edilirken, somut materyallerinde baĢarı üzerindeki önemli etkisi ortaya 

konulmaktadır.  

Öğrenci, öğrenme ve materyal üzerinde araĢtırmalar yapılırken öğretimde ki 

en önemli hususlardan birisi olarak görülebilen öğretmenlerin ve öğretmen 

adaylarının durumunun ise göz ardı edildiği söylenebilir. Öğretimi gerçekleĢtirecek, 

materyali ve yazılımı kullanacak, öğrenme ortamlarını düzenleyecek olan 

öğretmenin, sahip olduğu öğretim becerisi, alan bilgisi, materyalleri ve öğretim 

yazılımlarını kullanma becerisi araĢtırmalarda arka planda kalmaktadır.      
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GeliĢtirilmesine Etkisi” isimli EF.11.01 nolu Gaziantep Üniversitesi Bilimsel 

AraĢtırma Projesinin bir ürünü olarak ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırmanın arka planı 

kısmında proje ve projenin amaçlarından bahsedilecektir.  Bu projenin içeriğine dair 

kısa bir bilgi verilmesi çalıĢmanın doğasının, çalıĢma gruplarının oluĢturulmasının, 

veri toplama araçlarının ve veri analiz yöntemlerinin anlaĢılmasına yardımcı olacağı 

düĢünülmektedir. Bu bölümde sırasıyla araĢtırmanın modeli, araĢtırmanın arka planı, 

örneklemi, veri toplama araçları ve veri analiz yöntemlerinden bahsedilecektir.  

3.1. ARAġTIRMANIN MODELĠ 

AraĢtırmada yarı deneysel yöntem kullanılmıĢtır. Bir araĢtırmada, 

değiĢkenleri ölçebilmek ve bu değiĢkenler arasındaki sebep-sonuç iliĢkilerini ortaya 

çıkarmak için deneysel yöntemin tercih edildiği bilinmektedir (Çepni, 2001). 

AraĢtırmalarda grupları rastgele belirlemenin birçok yararı vardır fakat araĢtırmacı 

bir okul bölgesi, okul ya da sınıfla çalıĢmak için izin almaya çalıĢtığında bu durum 

her zaman kolay olmayabilir. Bu tür durumlarda bir bölge, okul ya da sınıf tek bir 

Ģartla atandığında deneysel yöntemin yerine yarı deneysel yöntem alternatif olarak 

kullanılmaktadır (Springer, 2010). Ayrıca bazı durumlarda kiĢilerin gruplara rastgele 

dağıtılmasının mümkün olmayabileceği ya da istenilmeyeceği belirtilmektedir 

(Demircioğlu, 2003). Bu tür durumlarda da yarı deneysel yöntem araĢtırmalarda 

kullanılmaktadır. Bu çalıĢmada kullanılan yarı deneysel araĢtırma modeli ġekil 

3.1‟de verilmiĢtir.    
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ġekil 3.1. AraĢtırmanın Modeli    

Bu araĢtırmada ilköğretim matematik öğretmenliği birinci sınıfta öğrenim 

gören birinci öğretim ve ikinci öğretim katılımcılar geometri dersi kapsamında 4 

farklı gruba ayrılmıĢlardır. Grupların ikisi Somut Materyal (SM) destekli SM-1 ve 

SM-2 grupları, diğer ikisi ise Geometer‟s Sketchpad (GSP) destekli GSP-1, GSP-2 

grupları olmak üzere belirlenmiĢtir. Birinci öğretimde SM-1 ve GSP-1 grupları yer 

alırken, ikinci öğretimde SM-2 ve GSP-2 grupları öğrenim görmüĢtür.  Böylece 

araĢtırmada iki farklı öğretim yöntemi ile öğrenim gören, 4 farklı grup 

oluĢturulmuĢtur. Grupların geometri baĢarı seviyelerinin belirlenmesi amacıyla, dersi 

yürütecek öğretim üyeleri tarafından literatürden yararlanılarak hazırlanan ve 

araĢtırmada ön test ve son test olarak kullanılan “geometri baĢarı testi” 

hazırlanmıĢtır. Daha sonra Somut Materyal (SM) ve Geometer‟s Sketchpad (GSP) 

gruplarında geometri baĢarı testi ön test olarak uygulanmıĢtır. Ön test sonrasında SM 

ve GSP gruplarına özel olarak hazırlanmıĢ öğretim etkinlikleri; SM gruplarında 

somut materyal destekli olarak, GSP gruplarında ise GSP yazılımından yararlanarak 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğretim etkinlikleri sonrasında geometri baĢarı testi tüm 

gruplara son test olarak uygulanmıĢtır. Bu aĢamadan sonra gruplara uygulanan ön 

test ve son testlerden elde edilen verilerin analizi aĢamasına geçilmiĢtir. 

3.2. ARAġTIRMANIN ARKA PLANI 

Bu çalıĢma “Teknolojinin Öğretmen Adaylarının Geometrik 

DüĢünmelerinin GeliĢtirilmesine Etkisi” adlı araĢtırma projesinin bir ürünü olarak 

Geometri 
Dersi Alan 
Katılımcılar 

ön test son test 

-SM- 

Somut Materyal 
Grupları  

(SM-1 ve SM-2) 

-GSP- 
Geometer's 

Skecthpad Grupları  
(GSP-1 ve GSP-2) 

BaĢarının 
Değerlendirilmesi 
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ortaya çıkmıĢtır.  Projenin iki genel amacı vardır. Birincisi ilköğretim matematik 

öğretmenliği birinci sınıf öğrencilerinin geometrik ve uzamsal düĢünme yapılarının 

incelenmesidir. Ġkincisi ise dinamik geometri yazılımlarının bu öğrencilerin 

geometrik ve uzamsal düĢünme yapılarının geliĢtirilmesine etkisini incelemektir. 

Proje kapsamında geometri dersi alan öğrencilere somut materyal ve 

Geometer‟s Sketchpad (GSP) yazılımı kullanılarak iki türlü eğitim verilmiĢtir. 

Öğrenciler de eğitim içeriklerine göre gruplandırılmıĢtır. Geometri dersi kapsamında 

toplamda 8 hafta süren eğitimlerde katılımcıların Driscoll vd. (2007) geliĢtirdiği 

geometrik düĢünme alıĢkanlıklarını etkinliklerde kullanarak, geometrik düĢünme 

düzeylerinin artırılması hedeflenmiĢtir. Bu süreçte ders kapsamındaki geometri 

konularının öğrenciler tarafından anlaĢılması ve bu konular arasındaki iliĢkilerin fark 

ettirilmesi amaçlanmıĢtır.  

Öğretim etkinliklerini gerçekleĢtirecek öğretim üyeleri düzenli olarak bir 

araya gelerek ders etkinliklerini planlamıĢlardır. Ders etkinliklerinin birlikte 

planlanmasındaki en önemli amaç verilecek eğitimlerin birbirine paralel bir Ģekilde 

yürütülmesidir. Öğretim etkinlikleri olarak Driscoll ve arkadaĢlarının “Fostering 

Geometric Thinking Toolkit” (Driscoll, Wing DiMatteo, Nikula, Egan, Mark ve 

Kelemanik, 2008) isimli kitabında yer alan etkinlikler kullanılmıĢtır (Ek 1 ve Ek 2). 

Öğretim etkinliklerinde yine Driscoll ve arkadaĢlarının çalıĢmasının ana temasını 

oluĢturan öğrencilerin geometrik düĢünme alıĢkanlıklarını (Geometric Habit‟s of 

Mind) geliĢtirmeyi amaçlayan etkinlikler uygulanmıĢtır (Driscoll vd., 2007). 

Etkinlikler uygulanırken katılımcıların verdikleri cevaplarda kullandıkları 

matematiksel dayanaklara ve dile hassasiyet gösterilmiĢ, katılımcılar geometrik 

düĢünme alıĢkanlıklarını kullanmaları konusunda desteklenmiĢlerdir.  

Öğretim etkinlikleri SM gruplarında geleneksel sınıflarda (tahta, sıralar, 

masalar ve projeksiyon cihazının bulunduğu ortam), somut materyaller (kağıt, 

makas, cetvel, piĢirme kağıdı vb.) kullanılarak; GSP gruplarında ise bilgisayar 

laboratuvarında (tahta, bilgisayarların ve projeksiyon cihazının bulunduğu ortam) 

GSP dinamik geometri yazılımı kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Somut materyal 

gruplarında etkinlik yönergeleri doğrultusunda öğrenciler somut materyallerden 

yararlanarak kâğıt üzerine açıklamalarda bulunmuĢlardır. GSP gruplarında ise 

öğrenciler etkinlik yönergelerinden yararlanarak tüm çizim ve iĢlemleri GSP yazılımı 
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üzerinde gerçekleĢtirmiĢlerdir. Örnek olarak doğru parçasının orta noktasının 

tespitinde, somut materyal grubunda öğrenciler kâğıt üzerine bir doğru parçası çizip 

kâğıt katlama yaparak orta noktayı hesaplarken, GSP gruplarında öğrenciler yazılım 

üzerinde oluĢturdukları doğru parçasının çemberler yardımıyla veya daha farklı 

yöntemlerle yazılımdan yararlanarak orta noktasını tespit etmiĢlerdir.  

AraĢtırma kapsamında yer alan 4 gruptan ikisi somut materyal destekli, 

diğer ikisi ise Geometer‟s Sketchpad destekli eğitim almıĢlardır. Somut materyal 

grupları ve Geometer‟s Sketchpad grupları adlı baĢlıklarda gruplardaki öğretim 

yöntemlerinden bahsedilecektir.    

3.2.1. Somut Materyal (SM) Grupları 

SM gruplarında yapılan tüm etkinlikler ve uygulamalar etkinlikle alakalı 

olarak somut materyaller kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Eğitimler Gaziantep 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi dersliklerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Etkinliklerde 

katılımcıların rolü somut materyal kullanarak çalıĢma kâğıdındaki sorulara 

gerekçeleriyle birlikte cevap vermek iken, öğretim üyesinin rolü dersin sonunda 

öğrencilerin cevaplarını topladıktan sonra sorular üzerinde sınıf tartıĢması 

yaptırmaktır. Öğretimlerde kullanılan materyaller Tablo 3.1‟de verilmiĢtir. Bu 

tabloda SM grubunun haftalara göre etkinlikleri, etkinliklerin amaçları, kullanılan 

materyal verilmiĢtir.  

Tablo 3.1. Somut Materyal Grubu Haftalık Öğretim AkıĢı 

 
Etkinliğin 

Kazanımı 
Etkinliğin Amacı Somut Materyal 

1. hafta 
Alanların 

incelenmesi 

Kâğıt ve kalem kullanarak geometrik Ģekiller 

oluĢturup, alan hesaplamaları ve alanlarla ilgili 

karĢılaĢtırmalar yapmak. Yapılan çözümlerde,  

iĢlem ve ifadelerde matematiksel dil ve 

GDA‟ları kullanmak. 

Kâğıt 

2. hafta 

Geometrik 

Ģekillerin 

incelenmesi 

Cetvel, kalem ve kâğıt kullanıp geometrik 

çizimler yaparak alan hesaplamaları ve alanlarla 

ilgili karĢılaĢtırmalar yapmak. KarĢılaĢtırmaları 

doğru matematiksel dil ve GDA‟lardan 

yararlanarak ifade etmek. 

Bir kalem, 

birimsiz bir 

cetvel ve kâğıt 

3. hafta 
ġekillerin 

kesilmesi 

Geometrik Ģekilleri keserek, Ģekiller arası 

dönüĢüm uygulamak (örneğin paralelkenardan 

dikdörtgen oluĢturmak). DönüĢüm sonrasında 

Ģekiller üzerinde değiĢen ve sabit kalan 

özellikleri incelemek. 

Paralelkenar ve 

dikdörtgen 

Ģeklinde iki kâğıt, 

makas 
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4. hafta ġekil oluĢturmak 

için katlama 

Kâğıt katlama ile oluĢturulan geometrik 

Ģekillerin kenar, çevre alan vb. özelliklerinin 

incelenmesi. 

Kâğıt, makas, 

cetvel 

5. hafta 

Çokgenler ile 

bulmaca 

oluĢturmak 

Tangram ile geometrik cisimlerin alanları 

arasında karĢılaĢtırmalar yapmak. Yapılan iĢlem 

ve ifadelerde matematiksel dil ve GDA‟ları 

kullanmak. 

Tangram 

6. hafta 
Üçgenlerin 

karĢılaĢtırılması 

Geometrik Ģekillere kâğıt üzerinde dönme, 

öteleme ve simetri uygulayarak elde edilen 

cisimlerin alanları arasında karĢılaĢtırmalar 

yapmak.     

Kare Ģeklinde iki 

kâğıt, dikdörtgen 

Ģeklinde bir kâğıt 

7. hafta 

Dönme 

merkezlerinin 

bulunması 

PiĢirme kâğıdından yararlanarak geometrik 

cisimlerin dönme merkezlerinin hesaplanması.  

PiĢirme kâğıdı 

(Ģeffaf kâğıt) 

8. hafta 
Farklı yollarla 

alan hesaplaması 

Farklı yöntemler kullanarak geometrik 

cisimlerin alanlarının hesaplanması. 
ÇalıĢma kâğıdı 

SM gruplarında dersler her bir haftaya ait etkinlik kâğıtlarının ve 

etkinliklerde kullanılacak somut materyallerin öğrencilere dağıtılması ile baĢlamıĢtır. 

Etkinlik kâğıtlarında haftalık uygulanacak etkinliğin yönergeleri ve etkinliğe dair 

cevaplanması gereken sorular yer almıĢtır. Daha sonra öğrenciler yönergeler ıĢığında 

materyalleri kullanarak etkinliği yapmaya çalıĢmıĢlardır. Bunun yanında etkinlik 

sürecinde yazılı olarak sorulan soruları yine yazılı olarak cevaplamaya çalıĢmıĢlardır. 

Etkinlikler tamamlandıktan sonra her bir öğrenci cevapları üzerinde bir diğer 

öğrenciyle birlikte tartıĢmıĢlardır.  Daha sonra ise tüm sınıf öğretim üyesi 

liderliğinde yapılan etkinliği tartıĢıp, farklı çözümler üzerine konuĢup, hep birlikte 

etkinliklerin altında yatan matematik keĢfedilmeye çalıĢılmıĢtır. Ayrıca problemin 

çözümünde kullanılan geometrik düĢünme alıĢkanlıkları araĢtırılmıĢtır. Bulunan 

geometrik düĢünme alıĢkanlıkları üzerine yoğunlaĢarak öğrencilerde bu 

alıĢkanlıkların davranıĢa dönüĢtürülmesi için çaba gösterilmiĢtir.  

SM gruplarında her bir etkinlik yaklaĢık olarak 160 dakika sürmüĢtür. 

Etkinliklerde kullanılan somut materyaller çoğunlukla öğretim üyesi tarafından 

karĢılanmıĢtır. Örnek etkinlikler Ek 1 ve Ek 2‟de verilmiĢtir.  

3.2.2. Geometer’s Sketchpad (GSP) Grupları 

GSP gruplarında yapılan tüm etkinlikler ve uygulamalar Geometer‟s 

Sketchpad dinamik geometri yazılımı kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Eğitimler 
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Gaziantep Üniversitesi Eğitim Fakültesi bilgisayar laboratuvarında 

gerçekleĢtirilmiĢtir.   

GSP grubunda yer alan katılımcılar bilgisayar dersini aldıkları için temel 

düzeyde bilgisayar kullanabildikleri varsayılmıĢtır. GSP grubunda yer alan 

katılımcılara eğitimlere baĢlamadan önce 1 hafta, toplamda 3 ders saati boyunca GSP 

dinamik geometri programının kullanımı öğretilmiĢtir ve bilgisayar kullanma 

becerileri ile ilgili olarak fazladan bilgi verilmemiĢtir. Ancak öğretim etkinliklerinde 

bilgisayar kullanımı ile ilgili olarak problem yaĢayan öğrencilere yardımcı 

olunmuĢtur. GSP gruplarında, SM gruplarındaki aynı etkinlikler kullanılmıĢtır.  

Öğretim etkinliklerinin uygulanması esnasında her öğrenciye bir bilgisayar 

tahsis edilmiĢtir. GSP gruplarında da öğretim süreci, öğrencinin ve öğretim üyesinin 

rolü SM gruplarındakine benzer Ģekildedir. Sadece somut materyal yerine GSP 

dinamik geometri yazılımı kullanılmıĢtır. Etkinlik kâğıtları üzerinde bir süre düĢünen 

öğrenciler, etkinlik kâğıdında yapılması gerekenleri GSP yazılımı yardımıyla 

tamamlamaya çalıĢmıĢlardır. Öğrenciler etkinliklerde keĢfetmeleri gerekenleri ve 

çizimleri GSP yardımıyla bulmaya çalıĢmıĢlardır. Öğretim üyesi sınıf içerisinde 

gezinerek yardıma ihtiyaç duyan öğrencilere destek olmuĢtur. GSP gruplarının 

haftalık etkinlikleri, etkinliklerin amaçları, kullanılacak materyal Tablo 3.2‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 3.2. Geometer‟s Sketchpad Grubu Haftalık Öğretim AkıĢı 

 
Etkinliğin 

Kazanımı 
Etkinliğin Amacı Materyal 

1.hafta 

Kâğıt katlamayla 

oluĢan alanların 

incelemesi 

GSP ortamında geometrik Ģekiller oluĢturup, 

alan hesaplamaları ve alanlarla ilgili 

karĢılaĢtırmalar yapmak. Yapılan 

çözümlerde, iĢlem ve ifadelerde 

matematiksel dil ve GDA‟ları kullanmak. 

Geometer‟s 

Sketchpad (GSP) 

dinamik geometri 

yazılımı 

 

2.hafta 

Kâğıt katlamayla 

oluĢan Ģekillerin 

incelemesi 

GSP yazılımıyla geometrik çizimler yaparak 

alan hesaplamaları ve alanlarla ilgili 

karĢılaĢtırmalar yapmak. KarĢılaĢtırmaları 

doğru matematiksel dil ve GDA‟lardan 

yararlanarak ifade etmek. 

 

3.hafta 

 

ġekillerin 

kesilmesi 

 

OluĢturulan geometrik Ģekillere GSP‟den 

yararlanarak dönüĢüm uygulamak (örneğin 

paralelkenardan dikdörtgen oluĢturmak). 

DönüĢüm sonrasında Ģekiller üzerinde 

değiĢen ve sabit kalan özellikleri incelemek. 
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4.hafta 
ġekil oluĢturmak 

için kâğıt katlama 

GSP‟den yararlanarak oluĢturulan geometrik 

Ģekillerin kenar, çevre alan vb. özelliklerinin 

incelenmesi. 

5.hafta 

Çokgenler ile 

bulmaca 

oluĢturmak 

Tangram ile geometrik cisimlerin alanları 

arasında karĢılaĢtırmalar yapmak. Yapılan 

iĢlem ve ifadelerde matematiksel dil ve 

GDA‟ları kullanmak. 

6.hafta 
Üçgenlerin 

KarĢılaĢtırılması 

Geometrik Ģekillere GSP‟den yararlanarak 

dönme, öteleme ve simetri uygulayarak 

geometrik cisimlerin anları arasında 

karĢılaĢtırmalar yapmak.    

7.hafta 

Dönme 

merkezlerinin 

bulunması 

GSP yazılımından yararlanarak oluĢturulan 

geometrik cisimlerin dönme merkezlerinin 

hesaplanması.  

8.hafta 
Farklı yollarla 

alan bulunması 

GSP‟den yararlanarak oluĢturulan geometrik 

Ģekillerin farklı yöntemler kullanarak 

alanlarının hesaplanması. 

Tablo 3.1 ve Tablo 3.2‟de görüldüğü gibi hem SM hem de GSP gruplarında 

aynı etkinlikler aynı haftalarda uygulanmıĢlardır. SM gruplarında somut materyaller, 

GSP gruplarında ise dinamik geometri yazılımı kullanılmıĢtır. Öğretim 

etkinliklerinin paralel yürütülmesi amacıyla öğretim üyeleri derslere birlikte 

hazırlanmıĢlardır.  

3.3. ARAġTIRMANIN ÖRNEKLEMĠ 

AraĢtırmanın örneklemini 2010-2011 öğretim yılında Gaziantep 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği bölümünde 

öğrenim gören ve bahar döneminde geometri dersi alan 1. sınıf öğrencileri 

oluĢturmaktadır.  

AraĢtırmada iki somut materyal (SM), iki de Geometer‟s Sketchpad (GSP) 

destekli eğitim alan toplam 4 grup yer almaktadır. Toplam katılımcı sayısı SM 

gruplarında 80, GSP gruplarında ise 76 olmak üzere araĢtırmada 156 katılımcı yer 

almaktadır. Gruplardan SM-1 ve GSP-1 grupları birinci öğretim; SM-2 ve GSP-2 

grupları ise ikinci öğretimdir. Öğretim etkinlikleri iki öğretim üyesi tarafından 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada projeyi yürüten ve öğretim etkinliklerini uygulayan 

öğretim üyelerinin isimleri yerine kod isimler kullanılmıĢtır. Grupların öğretim 

yöntemine, öğretim türüne, öğretim üyesine ve katılımcı sayılarına göre değiĢimi 

Tablo 3.3‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 3.3. Grupların öğretim yöntemine, öğretim türüne, öğretim üyesine ve 

katılımcı sayılarına göre değiĢim tablosu 

 
Birinci Öğretim Ġkinci Öğretim 

Somut Materyal grubu (SM) 

SM-1 

Dr. Cesur (39 katılımcı) 

SM-2 

Dr. Poyraz (41 katılımcı) 

Geometer’s Sketchpad grubu 

(GSP) 

GSP-1 

Dr. Poyraz (41 katılımcı) 

GSP-2 

Dr. Cesur (35 katılımcı) 

AraĢtırmanın uygulama aĢaması SM ve GSP gruplarının belirlenmesi ile 

baĢlamaktadır. Gruplar oluĢturulurken öncelikle birinci öğretimde öğrenim gören 

öğrenciler kendi aralarında, ikinci öğretim de öğrenim görenler kendi aralarında 

alfabetik olarak listelenmiĢlerdir. Alfabetik sıralı listeler ortadan bölünerek, ilk 

grupta yer alan öğrenciler somut materyal gruplarını (SM-1 ve SM-2), ikinci kısımda 

kalan öğrenciler ise GSP gruplarını (GSP-1 ve GSP-2) oluĢturmuĢlardır. Gruplar 

arasında baĢarı yönünden anlamlı bir farklılık olup olmadığını incelemek amacıyla 

bir önceki dönem “Genel Matematik” ders notlarına t-testi uygulanmıĢtır. Testlerden 

elde edilen veriler Tablo 3.4. ve Tablo 3.5‟te verilmiĢtir.   

Tablo 3.4. Birinci öğretim grupların (SM-1 ve GSP-1) Genel Matematik ders notu 

ortalamaları t-testi sonuçları 
Genel Matematik  

1. öğretim 
N  ̅ ss sd t p 

SM-1 45 62,83 11,19 91 0,315 ,754 

GSP-1 48 63,49 9,00    

Birinci öğretim grupların (SM-1 ve GSP-1) Tablo 3.4‟te ki Genel 

Matematik ders notu ortalamalarına uygulanan t-testi sonuçları anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir,  t(91)= ,315; p>,05. 

Tablo 3.5. Ġkinci öğretim grupların (SM-2 ve GSP-2) Genel Matematik ders notu 

ortalamaları t-testi sonuçları 
Genel Matematik  

2. öğretim 
N  ̅ ss sd t p 

SM-2 41 61,73 7,81 88 1,159 ,249 

GSP-2 49 63,80 9,09    
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Ġkinci öğretim grupların (SM-2 ve GSP-2) Tablo 3.5‟te ki Genel Matematik 

ders notu ortalamalarına uygulanan t-testi sonuçları anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir,  t(88)=1,159; p>,05. Katılımcıların ders notlarının ortalamasından 

elde edilen veriler doğrultusunda birinci ve ikinci öğretimde yer alan gruplar arasında 

baĢarı yönünden istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. 

Böylece öğretim etkinliklerinin yürütüleceği 4 farklı grup oluĢturulmuĢtur.  

AraĢtırmada geometri dersi alan ancak baĢarı değerlendirme testlerine 

katılmayan veya testlerden sadece birisine katılan öğrenciler değerlendirmelerde 

dikkate alınmamıĢtır. Bu nedenle 27 öğrencinin (SM-1‟den 6, GSP-1‟den 7 ve GSP-

2‟den 14 katılımcı) cevap kâğıdı analizlerden çıkartılmıĢtır. Analizlerde yer alan 

katılımcıların öğretim yöntemine, öğretim türüne ve cinsiyete göre dağılımı Tablo 

3.6‟da verilmiĢtir.  

Tablo 3.6. Katılımcıların öğretim yöntemine, öğretim türüne ve cinsiyete göre 

dağılımı 

 
Birinci Öğretim Ġkinci Öğretim Toplam 

Kız Erkek Toplam Kız Erkek Toplam  

Somut Materyal 

(SM) 
34(%22) 5(%3) 39(%25) 31(%20) 10(%6) 41(%26) 80 (%51) 

Geometer‟s 

Sketchpad (GSP) 
37(%23) 4(%2) 41(%26) 26(%16) 9(%6) 35(%22) 76 (%49) 

Tablo 3.6 incelendiğinde bayan katılımcıların tüm gruplarda çoğunlukta 

oldukları görülmektedir. AraĢtırmaya katılan toplam 156 katılımcının 128‟i bayan, 

28‟i erkektir. Bayan ve erkek katılımcıların sayıları arasında büyük fark olması 

nedeniyle, araĢtırmada cinsiyet faktörü göz ardı edilmiĢtir.  

Tablo 3.6‟da araĢtırmaya katılan öğrencilerin öğretim türleri incelendiğinde 

katılımcıların birinci öğretim ve ikinci öğretim olmak üzere ikiye ayrıldığı 

görülmektedir. Türkiye‟de üniversiteye giriĢ sistemi incelendiğinde, merkezi sistemle 

yapılan bir sınav sonrası (Ör. Öğrenci Seçme ve YerleĢtirme Sınavı) sınavı kazanan 

öğrenciler istedikleri bölümlere puan üstünlüğü esas alınarak yerleĢtirilmektedirler. 

AraĢtırmamızda yer alan katılımcılar da ilköğretim matematik öğretmenliği 

bölümüne benzer Ģekilde yerleĢmiĢlerdir. Öğretim türüne göre katılımcıların bölüme 

yerleĢme puanları incelendiğinde birinci öğretime yerleĢen katılımcıların 450-499 
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puanlar arasında, ikinci öğretimde ki katılımcıların ise 411-445 puanları arasında yer 

aldıkları görülmüĢtür. Bu durum birinci öğretim ve ikinci öğretim gruplar arasında 

üniversite giriĢ sınavına göre baĢarı farkının olduğunun bir göstergesi olarak 

görülebilir.  

3.4. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

Gruplarda eğitimler baĢlamadan önce tüm öğrencilere baĢarı düzeylerini 

belirlemek amacıyla daha önceden hazırlanan geometri baĢarı testi, ön test olarak 

uygulanmıĢtır. Öğretim sürecinden sonra ise tüm gruplara öğrencilerin öğretim 

sonrası geometri baĢarı düzeylerini belirlemek amacıyla geometri baĢarı testi, son 

test olarak uygulanmıĢtır. 

Ön test ve son testte yer alan sorular, araĢtırmanın öğretim sürecini yürüten 

öğretim üyeleri tarafından literatürden yararlanılarak (Cooney, Brown, Dossey, 

Scharge ve Wittmann, 1999; Driscoll vd., 2007)  hazırlanmıĢtır. Geometri baĢarı testi 

soruları ve soruların alındığı kaynaklar Ek 3‟te verilmiĢtir. Geometri baĢarı testinde 

yer alan soruların seçilme nedenleri, öğretim etkinliklerinde kazandırılması planlanan 

kazanımların ölçümünde kullanılacak olmalarıdır. AraĢtırma sorularının seçiminden 

sonra ilköğretim matematik öğretmenliği bölümü üçüncü sınıf 65 öğrenci (24 erkek, 

41 bayan) ile pilot uygulama yapılmıĢtır. Pilot uygulama yaklaĢık 1,5 saat sürmüĢtür. 

Katılımcılar anlamadıkları veya zorluk yaĢadıkları soruları ve ifadeleri 

belirtmiĢlerdir. Bu kapsamda sorularda bir değiĢiklik yapılmamakla beraber soru 

köklerinde ki anlaĢılmayan ifadeler ve Ģekillerde düzenlemeler yapılmıĢtır.  

 Geometri baĢarı testinde 10 açık uçlu soru bulunmaktadır. Ön testte ve son 

testte yer alan sorular aynı olup görsel hatırlamayı önlemek amacıyla soru 

sıralamalarında değiĢiklik yapılmıĢtır. Soruların test üzerinde yer değiĢimi 

yapılmasının sonuçlara bir etkisi olmamıĢtır. DeğiĢiklikler Ek 3‟te yer almaktadır. 

AraĢtırmada sorular adlandırılırken ise ön testte yer aldıkları sıralamayla 

adlandırılmıĢlardır. 

3.5. VERĠ TOPLAMA SÜRECĠ 

Geometri baĢarı testlerinin uygulanma süreleri yaklaĢık olarak 1,5 saat 

sürmüĢtür. Ön test uygulamadaki amaç öğretim öncesi gruplardaki baĢarı seviyesini 

görmek, son test uygulamadaki amaç ise öğretim sonrası grupların baĢarı 
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değiĢimlerinin hangi seviyede olduğudur. Testlerde 10 soru yer almasına rağmen, 

geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları sonrası analiz edilen soru sayısı 7‟ye düĢürülmüĢ 

ve tüm analizler bu 7 soru üzerinden yapılmıĢtır. Öğretim sürecinin bitiĢinin ardından 

öğretim üyeleri ile yapılan görüĢmelerde geometri baĢarı testindeki üç soru (3, 7 ve 

9. sorular) ile ilgili öğretim etkinliklerine yer verilmediği ve verilen soruların 

eğitimleri ölçmede yetersiz olduğu görüĢüne varılmıĢ ve bu sorular analizlerden 

çıkartılmıĢtır.  

3.6. VERĠLERĠN ANALĠZĠ 

Geometri baĢarı testi olarak adlandırdığımız ön test ve son testten elde 

edilen verilerin analizinde testin genel olarak ele alınıp grupların baĢarılarının 

karĢılaĢtırılmasının yapılması amacıyla yordamsal analiz yöntemi kullanırken, soru 

bazında grupların değerlendirmesinde ve karĢılaĢtırılmasında betimsel analiz yöntemi 

tercih edilmiĢtir. Ayrıca her bir soruda katılımcıların sorulara verdikleri önemli 

cevaplar, çoğunlukla verilen cevaplar ve önemli çözüm hataları gibi durumlar “Genel 

Gözlemler” baĢlığı altında her bir soru için ayrı ayrı verilmiĢtir. Genel gözlemlerin 

analizi araĢtırmacı ve öğretim üyelerinin görüĢleri doğrultusunda betimsel olarak 

analiz edilmiĢtir.   

Testlerden elde edilen verilerin analizi aĢamasında öncelikle tüm 

katılımcıların cevap kâğıtları iki araĢtırmacı tarafından incelenmiĢtir. AraĢtırmacılar 

Ġlköğretim Matematik Öğretmeni olarak MEB (Milli Eğitim Bakanlığı) bünyesinde 

öğretmenlik görevlerini yürütmekle beraber, Gaziantep Üniversitesi Sosyal Bilimler 

Enstitüsü Ġlköğretim Bölümünde yüksek lisans eğitimlerine devam etmektedirler. 

AraĢtırmacılar tarafından yapılan inceleme sonrası 1, 2, 4, 5, 6. ve 8. soruların 

cevaplarının “doğru”, “kısmen doğru”, “anlamsız” ve “boĢ” olarak kategorilere 

ayrılması; 10. sorunun ise “çizilebilir”, “çizilemez”, “kısmen doğru”, anlamsız” ve 

“boĢ” olarak kategorilere ayrılması kararı alınmıĢtır. Kategorilendirme iĢlemlerinde 

belirlenen her bir kategori ile ilgili genel olarak; soruda istenilenin doğru 

matematiksel iĢlem ve söylemlerle ifade edilmesi durumu doğru; iĢlem ve ifadelerde 

hataların bulunması, doğru çözüm yolunda gidilmesi ancak sonuca ulaĢılamaması 

gibi durumlar kısmen doğru; soruda istenilen ile alakasız bir çözüm yapılması, doğru 

çözüm yolundan uzak anlaĢılmaz çizimler ve iĢlemler anlamsız olarak kabul 

edilmiĢtir. Bu kategorilerin yanı sıra sadece 10. soruda kullanılan kategorilerde 
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katılımcıların ikizkenar olmayan üçgenlerden kare çizilebilir düĢüncesini 

savunmaları ve elde etme durumları çizilebilir; ikizkenar olmayan üçgenlerden kare 

elde edilemeyeceğini savunmaları durumu çizilemez olarak kabul edilmiĢtir. 

Katılımcıların soruya cevap vermemeleri durumu ise tüm sorularda boĢ olarak kabul 

edilmiĢtir. Her bir sorunun belirlenen kategorilerle ilgili özel tanımı ve bir örneği 

Ekler bölümünde verilmiĢtir (Ek 4, Ek 5, Ek 6, Ek 7, Ek 8, Ek 9 ve Ek 10). Ayrıca 

genel gözlemler kısmında elde edilen bulguların analizinde her bir soru ile ilgili 

olarak belirlenen önemli bulguların, katılımcıların yüzde kaçının o bulguyu 

kullandığı hesaplanarak betimsel olarak analiz edilmiĢtir.  

3.6.1. Yordamsal Analiz 

AraĢtırmada verilerin çözümlenmesinde sadece soru bazında analiz 

yöntemleri değil, testin tümünü de karĢılaĢtırmak amacıyla yordamsal analiz 

yöntemlerinden de yararlanılmıĢtır. Elektronik tablo ortamına aktarılan veriler SPSS 

17 programıyla analiz edilmiĢtir. Veriler analiz edilirken daha önceden soru bazında 

analiz yapılarak belirlenen kategorilerden yararlanılmıĢtır. Bu bağlamda 1, 2, 4, 5, 6 

ve 8. sorularda anlamsız ve boĢ cevaplar 0 (sıfır) puan, kısmen doğru cevaplar 1 (bir) 

puan, doğru cevaplar ise 2 (iki) puan olarak kabul edilirken; 10. soruda boĢ, anlamsız 

ve çizilemez cevaplar 0 (sıfır), kısmen doğru cevaplar (1), çizilebilir cevaplar 2 (iki) 

puan olarak kabul edilmiĢtir. SPSS yardımıyla tüm öğrencilerin cevap kağıtları 

puanlanmıĢtır. Bu puanlar doğrultusunda yordamsal analizlerin nasıl 

oluĢturulduğundan aĢağıda bahsedilmiĢtir. 

ÇalıĢmaya katılan ilköğretim matematik öğretmenliği birinci sınıf 

öğrencilerin geometri baĢarı puanlarının nasıl değiĢtiği, geometri baĢarı testi ön test 

ve son test ortalama puanları t-testi ile tespit edilmiĢtir. Tüm öğrencilerin yanı sıra 

somut materyal (SM) ve GSP destekli eğitim alan ilköğretim matematik öğretmenliği 

birinci sınıf öğrencilerinin geometri baĢarı puanlarının nasıl değiĢtiği, grupların ön 

test ve son test ortalama puanlarının iliĢkilendirilmiĢ t-testi sonuçları ile tespit 

edilmiĢtir.  

Somut materyal (SM)  destekli eğitim alan öğrencilerin geometri baĢarı 

puanlarındaki değiĢim ile Geometer‟s Sketchpad (GSP) destekli eğitim alan 

öğrencilerin geometri baĢarı puanlarındaki değiĢim arasında fark olup olmadığı, 
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geometri baĢarı testi puanlarının öğretim yöntemine göre bağımsız örneklem t-testi 

ile tespit edilmiĢtir. 

Ġlköğretim matematik öğretmenliği birinci öğretim öğrencilerinin geometri 

baĢarı puanlarındaki değiĢim ile ilköğretim matematik öğretmenliği ikinci öğretim 

öğrencilerinin geometri baĢarı puanlarındaki değiĢim arasında fark olup olmadığını, 

geometri baĢarı testi puanlarının öğretim türüne (birinci öğretim-ikinci öğretim) göre 

bağımsız örneklem t-testi ile tespit edilmiĢtir.  

Somut materyal destekli eğitim alan birinci öğretim (SM-1) öğrencilerinin, 

somut materyal destekli eğitim alan ikinci öğretim  (SM-2) öğrencilerinin, GSP 

destekli eğitim alan birinci öğretim(GSP-1)  öğrencilerinin, GSP destekli eğitim alan 

ikinci öğretim (GSP-2) öğrencilerinin geometri baĢarı puanlarındaki değiĢim 

arasında fark olup olmadığı, geometri baĢarı puanlarındaki değiĢimin ANOVA 

sonuçları ile tespit edilmiĢtir.  

3.6.2. Betimsel Analiz 

Verilerin analizinde soru bazında değerlendirme ve grupların 

karĢılaĢtırılması amacıyla betimsel analiz yöntemine geçildiğinde, geometri baĢarı 

testi ön test ve son testten elde edilen cevaplar öncelikle araĢtırmacılar tarafından 

önceden belirlenen kategorilere ayrılmıĢtır. AraĢtırmanın güvenirlik çalıĢmalarında 

iki araĢtırmacının rastgele belirlenen cevap kâğıtlarına vermiĢ oldukları yanıtlar 

karĢılaĢtırılarak “GörüĢ Birliği” ve “GörüĢ Ayrılığı” olan sorular belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmacılar ilgili soruyu aynı kategoride kodlamıĢlarsa görüĢ birliği, farklı 

kodlamıĢlarsa görüĢ ayrılığı olarak kabul edilmiĢ ve farklı yapılan kodlamalar 

tartıĢılarak gerekli düzeltmeler ve anlaĢmazlıklar giderilmiĢtir. 

AraĢtırmanın güvenirliği, Türnüklü‟nün (2000: 9) Bakeman ve Gottman 

(1997: 60) ve Robson‟dan (1993: 222) aktardığı formül kullanılarak yapılmıĢ ve 

güvenirlik ortalaması hesaplanmıĢtır:  

  (   ş    ü     )   
   ( ö üş      ğ )

   ( ö üş      ğ )       ( ö üş         ) 
       

Güvenirlik çalıĢmaları için ilk turda her gruptan eĢit miktarda olmak üzere 

rastgele seçilerek ele alınan 32 cevap kâğıdı (16 ön test, 16 son test) için her bir soru 
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araĢtırmacılar tarafından birbirlerinden bağımsız olarak kategorilere ayrılmıĢtır. Bu 

aĢamadan sonra elde edilen sonuçlar karĢılaĢtırılmıĢ ve araĢtırmacıların 

uyuĢmadıkları noktalar görüĢmeler sonrasında anlaĢmaya varılmıĢtır. Birinci turun 

ardından yapılan analizler Gaziantep Üniversitesi‟nde öğretim veren 2 öğretim üyesi 

ve Gaziantep Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Ġlköğretim Bölümü‟nde yüksek 

lisans öğrenimi gören öğretmen ve araĢtırmacılardan oluĢan 8 kiĢilik bir grubun da 

görüĢleri alınarak düzeltmeler yapılmıĢ, eksiklikler giderilmiĢtir. Ayrıca analiz 

sürecinde araĢtırmacı haftalık olarak danıĢmanları ile düzenli olarak bilgi 

alıĢveriĢinde bulunmuĢtur. Bu aĢamanın ardından tüm gruplardan eĢit sayıda olacak 

Ģekilde rastgele seçilen 24 katılımcının (12 ön test, 12 son test) tüm cevapları 

araĢtırmacılar tarafından tekrar kategorize edilmiĢ ve karĢılaĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmacılar tekrar bir görüĢme yaparak farklılıklar üzerine görüĢme yapmıĢ ve 

gerekli son düzeltmeler yapılmıĢtır. Böylece güvenirlik sonuçlarının daha da 

yükseldiği gözlemlenmiĢtir. Güvenirlik sonuçları Tablo 3.7‟de verilmiĢtir.       

Tablo 3.7. Geometri baĢarı testi 1. ve 2. güvenirlik test sonuçları  

  
Güvenirlik Testi  

1. KarĢılaĢtırma  (32 kâğıt) 

Güvenirlik Testi  

2. KarĢılaĢtırma  (24 kâğıt) 

Soru 1 %87,50 %83,33 

Soru 2 %87,5 %95,83 

Soru 4 %84,38 %83,33 

Soru 5 %84,38 %95,83 

Soru 6 %87,50 %83,33 

Soru 8 %78,13 %83,33 

Soru 10 %84,38 %87,50 

Tablo 3.7‟de görüldüğü gibi tüm sorularda %80 ve üzerinde görüĢ birliğine 

varılmıĢ olup bu değer kabul edilebilir düzeydedir (Miles ve Huberman, 1994). 

Güvenirlik iĢlemlerinin tamamlanmasının ardından ön test ve son testte yer alan tüm 

cevaplar belirlenen kategorilere ayrılmıĢtır. Kategorilere ayırma iĢleminin ardından 

elde edilen bulgular bilgisayar ortamına aktarılarak her bir soru ile ilgili veriler 

“Bulgular ve Yorumlar” bölümünde örneklerle beraber verilmiĢtir.   

 



 
 

DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR VE TARTIġMA 

 

4.1. BULGULAR 

Bulgular kısmı oluĢturulurken öncelikle geometri baĢarı testinin genel 

karĢılaĢtırılması amacıyla yordamsal analiz yöntemlerinden yararlanılmıĢ ve 

katılımcıların testten elde ettikleri puanların tamamı gruplar arası karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Soru bazında grupların değerlendirmesinde ve karĢılaĢtırılmasında ise betimsel analiz 

yöntemi tercih edilmiĢtir. Betimsel analiz yapılırken her bir soru için katılımcıların 

cevapları belirlenen prensiplere göre kategorilere ayrılmıĢ ve her bir kategoride 

karĢılaĢtırmalar yapılmıĢtır. Betimsel analiz kısmı her bir soru için üç gruba ayrılarak 

ele alınmıĢtır. Birinci olarak “Grupların BaĢarılarının Analizi” kısmında SM ve GSP 

grupları ön test ve son test olmak üzere grup içinde ve gruplar arası baĢarı durumları 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Ġkinci olarak “Grupların BaĢarılarının KarĢılaĢtırılması” kısımda 

SM ve GSP gruplarının baĢarıları genel olarak kıyaslanmıĢtır. Üçüncü olarak “Genel 

Gözlemler” kısmında ise her bir soru ile ilgili olarak tüm gruplarda ön test ve son test 

cevaplarında ortaya çıkan belli baĢlı çözüm yöntemleri veya önemli görülen 

durumlardan bahsedilmiĢtir.      

4.1.1. Geometri Başarı Testinin Genel Analizi 

Geometri baĢarı testinin ön test ve son test uygulamalarına dönük bulgular 

yordamsal istatistik analiz teknikleriyle çözümlenmiĢtir. Bu analizler GiriĢ 

bölümünde verilen ilk üç araĢtırma sorusunun yanıtlanması amacıyla yapılmıĢtır.  

Tüm katılımcıların geometri başarı puanlarındaki değişimin incelenmesi  

Geometri BaĢarı Testi dönem baĢında ve sonunda 156 katılımcıya 

uygulanmıĢtır. Ait oldukları öğretim yöntemine ve grubuna bakılmaksızın tüm 

öğrencilerin test performanslarındaki değiĢim iliĢkili örneklemler için t-testi 
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yapılarak incelenmiĢtir. Geometri baĢarı testi ön test ve son test ortalama puanları 

arasındaki farkın anlamlılığı için yapılan t-test sonuçları Tablo 4.1‟de verilmiĢtir.  

Tablo 4.1. Geometri baĢarı testi ön test ve son test ortalama puanların t-testi 

Sonuçları 

Geometri 

BaĢarı Testi 
N  ̅ ss sd t p 

Ön test 156 6,36 2,16 155 15,29 ,000 

Son test 156 9,24 2,09    

Öğrencilerin geometri dersindeki uygulamalar sonunda geometri baĢarı 

puanlarında anlamlı bir artıĢ olduğu bulunmuĢtur, t(155)= 15,29; p<,01. Öğrencilerin 

uygulamalar öncesi geometri baĢarı puanları  ̅       iken, uygulamalar sonrasında 

 ̅  9,24‟e çıkmıĢtır. Bu bulgu, geometri dersinin uygulanmasının, öğrencilerin 

geometri baĢarılarını arttırmada önemli bir etkiye sahip olduğunu gösterir.  

SM gruplarının geometri başarı puanlarındaki değişimin incelenmesi 

ÇalıĢma kapsamında yer alan katılımcılardan toplamda 80 kiĢilik SM-1 ve 

SM-2 gruplarındaki katılımcılar somut materyal destekli eğitim almıĢlardır. SM 

gruplarındaki öğrencilerin geometri baĢarılarındaki değiĢimi incelemek için ön test 

ve son test ortalama puanlarının iliĢkilendirilmiĢ t-testi analizi sonuçları Tablo 4.2‟de 

gösterilmiĢtir.   

Tablo 4.2. Somut materyal (SM) destekli öğretim grubu katılımcıların ön test ve son 

test ortalama puanlarının iliĢkilendirilmiĢ t-testi sonuçları 

SM Geometri 

BaĢarı Testi 
N      ̅  ss sd     t    p 

Ön test 80   6,15 2,27 79 11,75 ,000 

Son test 80   9,08 1,96    

Somut materyal destekli öğretim grubu (SM) öğrencilerinin geometri 

dersindeki uygulamalar sonunda geometri baĢarı puanlarında anlamlı bir artıĢ olduğu 

bulunmuĢtur, t(79)= 11,75; p<,01. Öğrencilerin uygulamalar öncesi geometri baĢarı 

puanları  ̅       iken, uygulamalar sonrasında  ̅      ‟e çıkmıĢtır. Bu bulgu, 

geometri öğretim etkinliklerinin uygulanmasının, SM gruplarındaki öğrencilerin 

geometri baĢarılarını arttırmada önemli bir etkiye sahip olduğunu gösterir.  
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GSP gruplarının geometri başarı puanlarındaki değişimin incelenmesi 

ÇalıĢma kapsamında yer alan katılımcılardan toplamda 76 kiĢilik GSP-1 ve 

GSP-2 gruplarındaki katılımcılar Geometer‟s Sketchpad dinamik geometri yazılımı 

destekli eğitim almıĢlardır. GSP gruplarındaki öğrencilerin geometri baĢarılarındaki 

değiĢimi incelemek için ön test ve son test ortalama puanlarının iliĢkilendirilmiĢ 

t-testi analizi sonuçları Tablo 4.3‟te gösterilmiĢtir.   

Tablo 4.3. Geometer‟s Sketchpad (GSP) yazılımı destekli öğretim grubu 

katılımcıların ön test ve son test ortalama puanlarının iliĢkilendirilmiĢ t-testi 

sonuçları 

GSP Geometri 

BaĢarı Testi 
N        ̅   ss sd    t    p 

Ön test 76     6,58 2,02 75 9,91 ,000 

Son test 76     9,41 2,21    

Geometer‟s Sketchpad (GSP) destekli öğretim grubu öğrencilerinin 

geometri dersindeki uygulamalar sonunda geometri baĢarı puanlarında anlamlı bir 

artıĢ olduğu bulunmuĢtur, t(75)= 9,91; p<,01. Öğrencilerin uygulamalar öncesi 

geometri baĢarı puanları  ̅       iken, uygulamalar sonrasında  ̅  9,41‟e 

çıkmıĢtır. Bu bulgu, geometri dersinin uygulanmasının, GSP gruplarındaki 

öğrencilerin geometri baĢarılarını arttırmada önemli bir etkiye sahip olduğunu 

gösterir.  

SM grupları ile GSP gruplarının geometri başarı puanlarının karşılaştırılması 

AraĢtırmaya katılan SM ve GSP gruplarındaki öğrenciler 4 farklı gruba 

ayrılarak eğitim almıĢlardır. Bu grupların ikisinde öğrenciler somut materyal (SM) 

destekli eğitim alırken diğer iki grup Geometer‟s Sketchpad (GSP)  destekli eğitim 

almıĢtır. Tablo 4.2 ve Tablo 4.3‟te verilen analiz sonuçları göstermektedir ki hem SM 

hem de GSP grupları geometri baĢarı puanlarını anlamlı derecede arttırmıĢlardır. Bu 

iki farklı öğretim yöntemi ile eğitim alan öğrencilerin geometri baĢarı testi fark 

puanlarındaki değiĢimi incelemek için bağımsız örneklemler t-testi yapılmıĢtır. 

Geometri baĢarı puanlarının öğretim yöntemine göre t-testi sonuçları Tablo 4.4‟te 

gösterilmiĢtir.  
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Tablo 4.4. Geometri baĢarı testi fark puanlarının öğretim yöntemine göre bağımsız 

örneklem t-testi sonuçları  

Geometri 

BaĢarı Testi 
N  ̅ ss sd t p 

SM 80 2,92 2,23 154 0,254 0,80 

GSP 76 2,82 2,49    

Somut materyal (SM) destekli ve Geometer‟s Sketchpad (GSP)  destekli 

eğitim alan gruplara uygulanan geometri baĢarı testi fark puanları öğretim yöntemine 

göre (Somut materyal ve Geometer‟s Sketchpad destekli öğretim) anlamlı bir 

farklılık göstermemektedir,  t(154)=0,254, p>,01. SM gruplarının fark puanları 

ortalaması ( ̅=    ), GSP gruplarının fark puanları ortalamasından ( ̅=2,82) daha 

yüksektir ancak bu fark anlamlı düzeyde değildir.  

Birinci öğretim ve ikinci öğretim katılımcıların geometri başarı puanlarındaki 

değişimlerin karşılaştırılması  

AraĢtırmaya katılan SM ve GSP gruplarındaki katılımcılardan SM-1 ve 

GSP-1 gruplarındaki katılımcılar birinci öğretim, SM-2 ve GSP-2 gruplarındaki 

katılımcılar ikinci öğretim öğrenim görmektedirler. Birinci öğretim ve ikinci öğretim 

katılımcıların geometri baĢarı testi ön test ve son test fark puanlarındaki değiĢimi 

incelemek için bağımsız örneklem t-testi yapılmıĢ ve değerler Tablo 4.5‟te 

verilmiĢtir.  

Tablo 4.5. Geometri baĢarı testi puanlarının öğretim türüne (birinci öğretim-ikinci 

öğretim) göre bağımsız örneklem t-testi sonuçları  

Geometri 

BaĢarı Testi 
N  ̅ ss sd t p 

1. Öğretim 80 3,40 2,19 154 2,91 ,004 

2. Öğretim 76 2,33 2,41    

Katılımcılara uygulanan geometri baĢarı testi baĢarı puanları öğretim türüne 

göre (birinci öğretim ve ikinci öğretim) anlamlı düzeyde farklılık göstermektedir.  

t(154)=2,91, p<,01. Birinci öğretim gruplarının fark puanları ortalaması ( ̅=3,40), 

ikinci öğretim gruplarının fark puanları ortalamasına ( ̅=2,33) göre daha yüksektir. 

Bu bulgu birinci öğretimde öğrenim gören katılımcıların, ikinci öğretimde öğrenim 

gören katılımcılardan baĢarılarının anlamlı olarak daha yüksek olduğunu 

göstermektedir.  
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Somut materyal birinci öğretim (SM-1) ve ikinci öğretim (SM-2), GSP birinci 

öğretim (GSP-1) ve ikinci öğretim (GSP-2) katılımcıların geometri başarı 

puanlarındaki değişimin incelenmesi 

Somut materyal destekli eğitim alan birinci öğretim (SM-1) öğrencilerinin, 

somut materyal destekli eğitim alan ikinci öğretim (SM-2) öğrencilerinin, GSP 

destekli eğitim alan birinci öğretim (GSP-1) öğrencilerinin ve GSP destekli eğitim 

alan ikinci öğretim (GSP-2) öğrencilerinin geometri baĢarı testi fark puanlarındaki 

değiĢim arasında farkı incelemek için tek faktörlü ANOVA testi uygulanmıĢtır. Bu 4 

grubun geometri baĢarı testi baĢarı puanlarına göre betimsel istatistikler Tablo 4.6‟da 

ve ANOVA sonuçları Tablo 4.7‟de verilmiĢtir.  

Tablo 4.6. Geometri baĢarı puanlarındaki değiĢimin betimsel istatistikleri  

Gruplar N  ̅ Ss 

SM-1 39 3,00 2,51 

SM-2 41 2,85 1,94 

GSP-1 41 3,78 1,77 

GSP-2 35 1,71 2,76 

Tablo 4.6‟da görülmektedir ki SM-1 ve GSP-1 gruplarının yani birinci 

öğretim öğrencilerinin fark puanlarının ortalaması SM-2 ve GSP-2 gruplarından yani 

ikinci öğretim gruplarından daha yüksektir. En yüksek ortalama GSP-1 grubunda ve 

en düĢük ortalama GSP-2 grubundadır. Bu farkların anlamlı olup olmadığını anlamak 

için Tablo 4.7‟de ANOVA sonuçları verilmiĢtir.  

Tablo 4.7. Geometri baĢarı puanlarındaki değiĢimin ANOVA sonuçları  

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Anlamlı Fark 

Gruplar arası 81,397 3 27,132 5,319 ,002 GSP1-GSP2 

Gruplar içi 775,289 152 5,101    

Toplam 856,686 155     

Tablo 4.7‟den anlaĢılmaktadır ki grupların geometri baĢarı testi fark 

puanları arasında anlamlı bir fark vardır, F(3, 152)=5,32; p<,01. Farkın hangi gruplar 

arasında olduğunu bulmak amacıyla yapılan Tukey testinin sonuçlarına göre GSP-1 

ve GSP-2 öğretim grupları arasında anlamlı bir fark olduğu bulunmuĢtur. Diğer 

farklar istatistiksel olarak anlamlı değildir.  
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4.1.2. Geometri Başarı Testindeki Her Bir Soruya Yönelik Bulguların Öğretim 

Yöntemi ve Öğretim Türüne Göre Analizi ve Genel Gözlemler 

Geometri baĢarı testinin ön test ve son test uygulamalarına dönük bulgular 

betimsel analiz teknikleriyle de çözümlenmiĢtir. Bu bölümde her bir soru için tüm 

grupların baĢarı durumları öğretim yöntemi (somut materyal ve GSP destekli) ve 

öğretim türüne (birinci öğretim, ikinci öğretim) göre incelenecek, gruplar arası 

karĢılaĢtırmalar yapılacak ve soruların çözümünde öğrencilerin kullandığı önemli 

görülen durumlardan bahsedilecektir. Bu bölümde ki karĢılaĢtırmalar yüzde değerleri 

üzerinden yapılacaktır. Tüm sorular ve soruların testleri konumları Ek 3‟te 

verilmiĢtir.  

4.1.2.1. Birinci Sorunun Analizi  

Birinci soru katılımcıların geometri öğrenme alanında benzerlik ve alan 

hesaplama bilgilerini ölçmeyi amaçlamaktadır. Sorunun analizinde verilen cevapların 

doğru, kısmen doğru, anlamsız ve boĢ oranlarının grup içi, gruplar arası 

karĢılaĢtırmaları ve aynı zamanda sorunun çözümündeki genel gözlemlerden 

bahsedilecektir. Birinci soru ġekil 4.1‟de verilmiĢtir.  

Soru 1. ġekilde verilen ve bir kenarının uzunluğu a birim olan karenin köĢeleri ile 

karĢı kenarların orta noktaları birleĢtirilmiĢtir. Bu durumda karenin ortasında oluĢan 

dörtgenin alanı nedir? Stratejinizi anlatınız. 

ġekil 4.1. Geometri BaĢarı Testi Birinci Soru 

Katılımcılara uygulanan geometri baĢarı testinde yer alan Soru 1 

kapsamında elde edilen bulguların yüzdelik değerleri Grafik 4.1‟de verilmiĢtir. 

Grafik 4.1 üzerinde SM-1, SM-2, GSP-1, GSP-2 gruplarının, aynı zamanda SM ve 

GSP gruplarının doğru, kısmen doğru, anlamsız ve boĢ cevaplarının yüzde oranları 

görülmektedir.   
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Grafik 4.1. Birinci Soruya Verilen Cevapların Öğretim Yöntemi ve Öğretim Türüne Göre Yüzde Değerleri 
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Grafiklerin Okunması 

AraĢtırmada kullanılan grafikler elde edilen verilerin çokluğu nedeniyle 

karmaĢık yapıda görünmeleri nedeniyle bu kısımda grafiklerin nasıl okunması 

gerektiği ile ilgili bilgi verilecektir.  

Grafikler verilerin daha basit görülmesi ve kolay okunabilmeleri amacıyla 

tablo-grafik görünümündedirler. Alt kısımda yer alan tablodaki yüzde değerleri ile 

üst kısımda yer alan grafik değerleri birbirleri ile aynıdır. Grafik ve tablo üzerinde 

grupların öğretim yöntemine ve öğretim türüne göre ön test ve son testten, tüm 

kategorilerde elde ettikleri yüzde değerleri 10. soruda 60 diğer sorularda 48 farklı 

değerde görülmektedir.    

Grafik sütunlarındaki renkler SM ve GSP gruplarının ön test ve son test 

durumlarını temsil etmektedirler. En koyu renk SM grupları ön test iken, sırasıyla en 

açıktan, koyuya; SM grupları son test, GSP grupları ön test, GSP grupları son test 

olarak temsil edilmektedir.  

Grafik sütunları ve tablo değerleri arasında yer alan kısımdaki doğru, 

kısmen doğru, anlamsız ve boĢ kategorileri ile 1. öğretim, 2. öğretim ve toplam 

ifadeleri hem grafik hem de tablo değerlerinde ortak olarak kullanılmaktadır. Örnek 

olarak SM grupları ön testte 1. öğretim katılımcıların elde ettikleri doğru oranı Grafik 

üzerinde %44 iken tabloda da aynı değer görülmektedir.  

Birinci Soru Çerçevesinde Somut Materyal (SM) ve Geometer's Sketchpad (GSP) 

Gruplarının Başarılarının Analizi 

Geometri baĢarı testi birinci soruya verilen cevaplardan elde edilen, Grafik 

4.1‟de görüldüğü gibi, SM-1 ve SM-2 grupları birlikte ele alınarak analiz sonuçları 

karĢılaĢtırıldığında, ön testte katılımcıların %45‟i doğru, %33‟ü kısmen doğru, 

%13‟ü anlamsız ve %10‟u boĢ cevap vermiĢken, son testte doğru oranları %46‟ya, 

kısmen doğru %45‟e yükselmiĢ olup, anlamsız cevaplar %6‟ya, boĢlar ise %3‟e 

gerilemiĢtir. Dolayısıyla bulgulardan doğru yanıt veren öğrenci yüzdelerinde çok 

değiĢiklik olmazken kısmen doğru yanıt veren öğrenci yüzdelerinde %12‟lik bir artıĢ 

görülmüĢtür.  

SM grupları ayrı ayrı değerlendirildiğinde SM-1 grubundaki katılımcıların 

ön testte %44‟ü doğru, %31‟i kısmen doğru, %23‟ü anlamsız ve %3‟ü boĢ cevap 
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vermiĢtir. Son testte doğru cevap sayısı %62‟ye yükselmiĢ, %31‟le kısmen doğru 

aynı kalmıĢ, anlamsız cevaplar %8‟e gerilemiĢ ve boĢ bırakan katılımcı olmamıĢtır. 

SM-2 grubu katılımcıların ön testte %46‟sı doğru, %34‟ü kısmen doğru, %2‟si 

anlamsız ve %17‟si boĢ cevap vermiĢken; son testte doğru cevaplar %32‟ye 

gerilemiĢ, kısmen doğru cevaplar %59‟a yükselmiĢ, anlamsız cevaplar %5‟e 

yükselmiĢ ve boĢ cevaplar  %5‟e gerilemiĢtir. Buradan birinci öğretim öğrencilerinin 

doğru yanıtlarında artıĢ görülürken, ikinci öğretim öğrencilerin doğru yanıtlarında 

düĢüĢ olduğu görülmektedir.  

GSP-1 ve GSP-2 öğretim grupları birlikte ele alındığında katılımcıların ön 

testte  %51‟i doğru, %26‟sı kısmen doğru, %8‟i anlamsız ve %14‟ü boĢ cevap 

vermiĢlerdir. Son testte doğru cevaplar %62‟ye, kısmen doğrular %33‟e yükselmiĢ, 

anlamsız ve boĢ cevaplar ise %3‟e gerilemiĢtir. Bulgulardan doğru ve kısmen doğru 

cevaplarda artıĢ görülürken, anlamsız ve boĢ cevapların düĢtüğü gözlemlenmektedir. 

GSP grupları ayrı ayrı ele alındığında, GSP-1 grubu katılımcıların ön testte 

%49‟u doğru, %22‟si kısmen doğru, %12‟si anlamsız, %17‟si boĢ cevap verilmiĢken; 

son testte doğru cevaplar %71‟e, kısmen doğru %24‟e yükselmiĢtir, anlamsız ve boĢ 

cevaplar ise %2‟ye gerilemiĢtir. GSP-2 grubu katılımcıların ön testte %54‟ü doğru, 

%31‟i kısmen doğru, %3‟ü anlamsız ve %11‟i boĢ cevap vermiĢlerken, son testte 

doğru cevaplar %51‟e gerilemiĢ, kısmen doğru %43‟e yükselmiĢtir, anlamsız 

cevaplar  %3‟te sabit kalırken, boĢ cevaplar %3‟e gerilemiĢtir. Buradaki bulgulardan 

GSP-1 grubundaki katılımcıların doğru oranlarında artıĢ, GSP-2 grubundaki 

katılımcılarda ise düĢüĢ gözlemlenmektedir.  

Birinci Soru Çerçevesinde Somut Materyal (SM) ve Geometer’s Sketchpad (GSP) 

Destekli Geometri Öğretim Gruplarının Başarılarının Karşılaştırılması 

Katılımcıların Soru 1‟e verdikleri cevaplardan oluĢturulan Grafik 4.1 

incelendiğinde hem SM hem de GSP grupları için doğru ve kısmen doğru 

kategorilerinde artıĢ görülürken, anlamsız ve boĢ kategorilerinde düĢüĢ 

gözlemlenmektedir. Katılımcıların yanıtları her bir kategori için ayrı ayrı analiz 

edildiğinde SM grupları için ön testte %45 olan doğru oranının, son testte %46‟ya 

yükselmesi göreceli olarak büyük bir değiĢimin olmadığını göstermektedir. GSP 

gruplarında ise doğru kategorisinde %11 oranında bir artıĢ göstermesi arada pozitif 
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yönde değiĢim olduğunu göstermektedir. BaĢarı değiĢimlerini incelediğimizde GSP 

gruplarının nispeten daha baĢarılı olduklarını söylememiz mümkündür.    

Doğru kategorisini incelediğimizde hem SM gruplarında hem de GSP 

gruplarında birinci öğretim katılımcıların son testte doğru ve kısmen doğru oranlarını 

yükselttikleri gözlemlenirken, ikinci öğretim katılımcıların her iki grupta da oranları 

düĢürdükleri görülmektedir. Kısmen doğru kategorisinde SM gruplarında kısmen 

doğru oranının %33‟ten %45‟e, GSP gruplarında ise %26‟dan %33‟e pozitif yönde 

bir değiĢim olduğunu söylememiz mümkündür.  

Anlamsız ve boĢ kategorilerindeki oranlar incelendiğinde toplamda hem SM 

gruplarında hem de GSP gruplarında son testte düĢüĢ gözlemlenmektedir. Ancak 

toplamda düĢüĢ görülmesine rağmen ikinci öğretim gruplarında anlamsız 

kategorisinde artıĢ olduğu görülmektedir.       

Sonuç olarak grafik değerleri incelendiğinde sonuçların yoğun olarak doğru 

ve kısmen doğru değerleri üzerinde yoğunlaĢtığı, son testlerde ise yüzde değerlerinin 

daha da büyük oranlara yükseldiği görülmektedir. Bu durum katılımcıların birinci 

soruda göreceli olarak baĢarılı olduklarını göstermektedir.   

Birinci Soru ile İlgili Genel Gözlemler 

Soru incelendiğinde soru kökünde katılımcıların çözüm stratejilerini 

anlatmaları istenilmesine rağmen cevaplar incelendiğinde katılımcıların ön testte 

%89‟unun, son testte %76‟sının sadece iĢlemsel çözüm yaparak herhangi bir 

açıklama yapmadıkları görülmektedir. ġekil 4.2‟de verilen bir katılımcının (#2) ön 

test birinci soruya verdiği cevap bu bulguyu örneklendirmektedir.  Görüldüğü gibi 

katılımcı sadece soruyu yanıtlamıĢ ama açıklamada bulunmamıĢtır.  

ġekil 4.2. Ġki numaralı katılımcının ön test 1. soruya verdiği cevap 



55 
 

 

Soruda ortada verilen dörtgenin kare olup olmadığı belirtilmemesine 

rağmen katılımcıların sadece ön testte %3‟ü, son testte ise %7‟si ortadaki dörtgenin 

bir kare olduğunu kanıtlama giriĢiminde bulunmuĢlardır. Diğer katılımcıların tamamı 

dörtgenin kare olduğunu varsayarak çözüm yapmıĢlardır (bkz. ġekil 4.2).  

4.1.2.2. İkinci Sorunun Analizi  

Ġkinci soru ile katılımcıların geometrik düĢünme ve hacim hesaplama 

becerilerinin ölçülmesi amaçlanmaktadır. Sorunun analizinde verilen cevapların 

doğru, kısmen doğru, anlamsız ve boĢ oranlarının grup içi, gruplar arası 

karĢılaĢtırmaları ve aynı zamanda sorunun çözümündeki genel gözlemlerden 

bahsedilecektir. Soru ġekil 4.3‟te verilmiĢtir.  

 

Soru 2. Kare Ģeklindeki kâğıttan, maksimum hacme sahip üstü açık bir kutu 

yapılması isteniyor. Kâğıdın kenar uzunluğu 10 birim ise bu kâğıdın köĢelerinden 

kaç birim keserek istenilen maksimum hacme sahip kutu oluĢturulabilir? Stratejinizi 

anlatınız. (Türev kullanmayınız) 

 

ġekil 4.3. Geometri BaĢarı Testi Ġkinci Soru 

Katılımcılara uygulanan geometri baĢarı testinde yer alan ikinci soru 

kapsamında elde edilen bulguların yüzdelik değerleri Grafik 4.2‟de verilmiĢtir. 

Grafik 4.2 üzerinde SM-1, SM-2, GSP-1, GSP-2 gruplarının, aynı zamanda SM ve 

GSP gruplarının doğru, kısmen doğru, anlamsız ve boĢ kategorisindeki cevapların 

yüzde oranları görülmektedir.   



 
 

5
6

 

 

 

Grafik 4.2. Ġkinci Soruya Verilen Cevapların Öğretim Yöntemi ve Öğretim Türüne Göre Yüzde Değerleri 
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DOĞRU KISMEN DOĞRU ANLAMSIZ BOġ

SM GRUPLARI ÖNTEST 619000190001900019003190001900619000190027190001903019000190319000190020190001902519000190319000190023190001901219000190

SM GRUPLARI   SONTEST 141900019051900019009190001900319000190015190001902019000190291900019027190001902619000190619000190022190001901419000190

GSP GRUPLARI ÖNTEST 519000190031900019004190001900131900019061900019001019000190171900019031190001902419000190319000190029190001901190001900

GSP GRUPLARI   SONTEST519000190091900019007190001900119000190061900019001919000190171900019029190001902219000190171900019026190001902119000190
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İkinci Soru Çerçevesinde Somut Materyal (SM) ve Geometer's Sketchpad (GSP) 

Gruplarının Başarılarının Analizi 

Geometri baĢarı testi ikinci soruya verilen cevaplardan elde edilen, Grafik 

4.2 incelendiğinde SM-1 ve SM-2 gruplarındaki katılımcıların toplamda ön testte 

%3‟ü doğru, %30‟u kısmen doğru, %25‟i anlamsız ve %43‟ü boĢ kategorisinde 

değerlendirilmiĢtir. Son testte ise doğru cevaplar %9‟a, kısmen doğrular %51‟e, 

anlamsız cevaplar ise %26‟ya yükselirken, boĢ cevaplar %14‟e gerilemiĢtir. 

Bulgulardan doğru ve kısmen doğru kategorilerinde artıĢ meydana geldiği 

gözlemlenmiĢtir.   

Grafik 4.2‟deki verilere göre, SM-1 grubundaki katılımcıların ön testte 

%6‟sı doğru, %37‟si kısmen doğru, %34‟ü anlamsız ve %34‟ü boĢ cevap 

vermiĢlerdir. Son testte doğru cevaplar %14‟e, kısmen doğrular %63‟e yükselirken, 

anlamsızlar %29‟a, boĢlar ise %6‟ya gerilemiĢtir. SM-2 grubundaki katılımcılar ön 

testte hiç doğru cevap veremezlerken, %27‟si kısmen doğru, %20‟si anlamsız ve 

%54‟ü boĢ cevap vermiĢlerdir. Son testte doğru cevaplar %5‟e, kısmen doğrular 

%46‟ya, anlamsızlar ise %27‟ye yükselirken boĢ cevaplar %22‟ye gerilemiĢtir. 

Buradaki bulgulardan SM-2 grubundaki katılımcıların son testte anlamsız 

kategorisindeki cevaplarda artıĢ meydana geldiği görülmektedir. Bulgulardan SM-1 

grubunun göreceli olarak daha yüksek oranda doğru yanıt verdikleri görülmektedir.   

GSP-1 ve GSP-2 öğretim gruplarındaki katılımcıların toplamda ön testte 

%4‟ü doğru, %41‟i kısmen doğru, %24‟ü anlamsız ve %32‟si boĢ cevap 

vermiĢlerdir. Son testte ise doğru cevaplar %7‟ye kısmen doğrular %50‟ye 

yükselirken, anlamsız cevaplar %22‟ye, boĢ cevaplar ise %21‟e gerilemiĢtir. 

Bulgulardan doğru ve kısmen doğru kategorilerinde artıĢ, anlamsız ve boĢ 

kategorilerinde ise düĢüĢ meydana geldiği görülmektedir.    

Grafik 4.2‟deki verilere göre GSP-1 grubundaki katılımcıların ön testte %5‟i 

doğru, %44‟ü kısmen doğru, %17‟si anlamsız ve %34‟ü boĢ cevap vermiĢlerdir. Son 

testte doğru cevaplar %5 oranında aynı kalırken, kısmen doğru %61‟e yükselmiĢ, 

anlamsız cevaplar %17 oranında sabit kalırken boĢ cevaplar %17‟ye gerilemiĢtir. 

GSP-2 katılımcıların ön testte %3‟ü doğru, %37‟si kısmen doğru, %31‟i anlamsız ve 

%29‟u boĢ cevap vermiĢlerdir. Son testte ise doğru cevaplar %9‟a yükselirken, 

kısmen doğrular %37 oranında sabit kalmıĢtır, anlamsız cevaplar %29‟a, boĢ 
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cevaplar ise %26‟ya gerilemiĢtir. Burada ki bulgulardan GSP-1 grubunda doğru ve 

anlamsız oranlarında, GSP-2 grubunda kısmen doğru oranlarının aynı oranda kaldığı 

görülmektedir. 

İkinci Soru Çerçevesinde Somut Materyal ve Geometer’s Sketchpad (GSP) 

Destekli Geometri Öğretim Gruplarının Başarılarının Karşılaştırılması 

Grafik 4.2 incelendiğinde genel olarak hem SM gruplarında hem de GSP 

gruplarında doğru ve kısmen doğru kategorilerinde artıĢ gözlemlenirken, anlamsız ve 

boĢ kategorilerinde azalma olduğu gözlemlenmektedir. Grafik 4.2‟de ki bulguların 

doğru kategorisi incelendiğinde SM gruplarında %6‟lık bir artıĢ, GSP gruplarında ise 

%3‟lük bir artıĢ gözlemlenmektedir. Kısmen doğru kategorisi incelendiğinde SM 

gruplarında %21‟lik, GSP gruplarında ise %9‟luk bir artıĢ gözlemlenmektedir. 

Verilerden de anlaĢılacağı gibi ikinci soru için SM gruplarındaki doğru ve kısmen 

doğru oranlarında ki artıĢ, GSP gruplarındaki artıĢtan göreceli olarak daha büyük 

orandadır.  

Anlamsız kategorisinde SM grupları için %1‟lik bir artıĢ söz konusu iken, 

GSP gruplarında %2‟lik bir azalma göze çarpmaktadır. BoĢ kategorisinde ise SM 

grupları için %29, GSP grubunda ise %11‟lik bir azalma gözlemlenmektedir. Bu 

durumda toplam katılımcıların %20‟sinin ön testte boĢ bıraktıkları ikinci soruyu son 

testte cevapladıkları görülmektedir.   

Ġkinci soruda elde edilen grafik değerleri incelendiğinde elde edilen verilerin 

kısmen doğru, anlamsız ve boĢ değerlerinde yoğunlaĢtığı görülmektedir. Bu durum 

katılımcıların yeterli ön test ve son testte baĢarı durumlarının göreceli olarak yeterli 

düzeye eriĢemediğini göstermektedir.  

İkinci Soru ile İlgili Genel Gözlemler  

Soruda parantez içerisinde türev kullanmayınız ifadesi verilmiĢ olmasına 

rağmen çözümler incelendiğinde ön testte 3, son testte 4 katılımcının türev 

kullanarak çözüme ulaĢtığı görülmektedir. Bu durum anlamsız kategorisindeki 

oranların değiĢimine neden olmuĢtur denilebilir. Bir katılımcının (#46) ġekil 4.4‟te ki 

çözümü bu bulguyu örneklendirmektedir. Katılımcı türev iĢleminin bir kısmını iĢlem 

olarak gösterip bir kısmını silerek soruyu cevaplamıĢtır. 
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ġekil 4.4. Kırk altı numaralı katılımcının 2. soruya verdiği cevap   

Soru 2‟de üstü açık kutunun maksimum hacminin ne olacağı istenilmekle 

beraber, kutunun nasıl olması gerektiği ile ilgili herhangi bir ifade yer almamaktadır. 

Katılımcıların ön testte %6‟sı, son testte ise %10‟u doğru kutu çizimi oluĢturmakta 

güçlük yaĢamıĢtır. Bu durum cevaplarda verilen çizimlerde gözlemlenmektedir. 

Ayrıca ön testte katılımcıların %1‟i, son testte %4‟ü kâğıdı üstü açık kutu dıĢında 

farklı bir Ģekle dönüĢtürerek (ör. silindir, koni vb.) çözüm yapmıĢlardır. Belirtilen 

durumlarla ilgili olarak bir katılımcının (#18) cevabı ġekil 4.5‟te verilmiĢtir. 

ġekil 4.5. On sekiz numaralı katılımcının 2. soruya verdiği cevap 

Ġkinci soruya katılımcıların verdikleri cevaplar incelendiğinde ön testte 

katılımcıların %8‟i, son testte %13‟ü hacmin maksimum olması için en, boy ve 

yükseklik değerlerinin 
  

 
 olması gerektiğini belirttikleri, bu durumda hacmi 

  

 
 
  

 
 
  

 
 

    

  
     elde ettikleri gözlemlenmektedir. Bir katılımcının (#1) ġekil 

4.6‟daki ikinci soruya verdiği cevap bu bulguyu örneklendirmektedir.   

ġekil 4.6. Bir numaralı katılımcının 2. soruya verdiği cevap  

Katılımcı (#1) çizimini oluĢturduğu kutunun en, boy ve yükseklik 

değerlerinin eĢit olması gerektiğini belirtmektedir. Bu ve buna benzer çözümlerde 

katılımcıların yukarıda belirttiğimiz “toplamları sabit olan iki sayı birbirlerine yakın 

seçildiğinde çarpımları en büyük değeri alır.” bilgisi ile çözüm yaptıkları ancak bu 
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sorunun çözümünde köĢeden kesilen parçaya bağlı olarak en, boy ve yükseklik 

değerlerinin toplamının sürekli değiĢtiği görülmektedir. Soruda kâğıdın kenar 

uzunluğu 10 cm verilmesine rağmen en, boy ve yükseklik değerleri köĢe 

kısımlarından kesilecek her değer için değiĢmektedir. Örnek olarak köĢelerden 1 cm 

kesildiğinde en ve boy 9 cm, yükseklik ise 1 cm olmaktadır. Bu durumda    

                    olduğu görülmektedir. KöĢelerden 2cm kesilirse en ve 

boy 6 cm, yükseklik ise 2 cm olmaktadır. Bu durumda                  

      olarak hesaplanmaktadır.  

4.1.2.3. Dördüncü Sorunun Analizi 

Dördüncü soru katılımcıların birden fazla matematiksel yol kullanarak alan 

hesaplama becerilerini ölçmeyi hedeflemektedir. Bu nedenle soruda üç farklı yol ile 

beĢgenin alanının hesaplanması istenilmektedir. Sorunun analizinde verilen 

cevapların doğru, kısmen doğru, anlamsız ve boĢ oranlarının grup içi, gruplar arası 

karĢılaĢtırmaları ve aynı zamanda sorunun çözümünde ki genel gözlemlerden 

bahsedilecektir. Dördüncü soru ġekil 4.7‟de verilmiĢtir.  

Soru 4. AĢağıdaki kareli bölge üzerinde yer alan beĢgenin alanını 3 farklı yol ile 

hesaplayınız.  

 

ġekil 4.7. Geometri BaĢarı Testi Dördüncü Soru 

Katılımcılara uygulanan geometri baĢarı testinde yer alan 4. soru 

kapsamında elde edilen bulguların yüzdelik değerleri Grafik 4.3‟te verilmiĢtir. Grafik 

4.3 üzerinde SM-1, SM-2, GSP-1, GSP-2 gruplarının, aynı zamanda SM ve GSP 

gruplarının doğru, kısmen doğru, anlamsız ve boĢ kategorisinde değerlendirilen 

cevapların yüzde oranları görülmektedir.    
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Grafik 4.3. Dördüncü Soruya Verilen Cevapların Öğretim Yöntemi ve Öğretim Türüne Göre Yüzde Değerleri
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Dördüncü Soru Çerçevesinde Somut Materyal (SM) ve Geometer's Sketchpad 

(GSP) Gruplarının Başarılarının Analizi 

Geometri baĢarı testi dördüncü soruya verilen cevaplardan elde edilen, 

Grafik 4.3 incelendiğinde SM-1 ve SM-2 gruplarındaki katılımcıların toplamda, ön 

test için %8‟i doğru, %79‟u kısmen doğru, %1‟i anlamsız ve %13‟ü boĢ cevap 

vermiĢlerdir. Son testte ise doğru cevaplar %43‟e yükselirken, kısmen doğrular 

%58‟e düĢmüĢtür, anlamsız ve boĢ cevap veren hiçbir katılımcı olmamıĢtır. 

Bulgulardan doğru kategorisinde artıĢ gözlemlenirken, diğer kategorilerde düĢüĢ 

gözlemlenmektedir.  

SM-1 grubu katılımcıların ön testte %13‟ü doğru, %74‟ü kısmen doğru, 

%3‟ü anlamsız ve %10‟u boĢ cevap vermiĢlerdir. Son testte ise doğru cevaplar 

%44‟e yükselirken, kısmen doğru %56‟ya düĢmüĢ, anlamsız ve boĢ cevap veren hiç 

katılımcı olmamıĢtır. SM-2 grubundaki katılımcıların ön testte %2‟si doğru, %83‟ü 

kısmen doğru ve %15‟i boĢ cevap vermiĢlerdir. Son testte ise, doğru cevaplar %41‟e 

yükselirken, kısmen doğrular %59‟a düĢmüĢ, anlamsız ve boĢ cevap veren hiçbir 

katılımcı olmamıĢtır. Bulgulardan son testte SM gruplarındaki katılımcıların 

hiçbirinin anlamsız veya boĢ cevap vermedikleri görülmektedir. Ayrıca SM-1 gurubu 

katılımcıların son testte göreceli olarak daha yüksek oranda doğru ve kısmen doğru 

cevap verdikleri görülmektedir.      

GSP-1 ve GSP-2 gruplarındaki katılımcıların toplamda ön testte %3‟ü 

doğru, %80‟i kısmen doğru, %4‟ü anlamsız ve %13‟ü boĢ cevap vermiĢlerdir. Son 

testte ise doğru cevaplar %55‟e yükselirken, kısmen doğrular %43‟e düĢmüĢ, 

anlamsız cevap verilmezken boĢ cevaplar %1‟e düĢmüĢtür. SM gruplarındaki 

bulgulara benzer Ģekilde GSP gruplarında da doğru kategorisinde artıĢ görülmekte 

diğer kategorilerde düĢüĢ gözlemlenmektedir.   

GSP gruplarındaki katılımcıların cevapları incelendiğinde, GSP-1 grubu 

katılımcıların ön testte hiç doğru cevap veremezken, %73‟ü kısmen doğru, %7‟si 

anlamsız ve %20‟si boĢ cevap vermiĢlerdir. Son testte ise, doğru cevaplar %66‟ya 

yükselirken, kısmen doğru cevaplar %32‟ye düĢmüĢ, hiç anlamsız cevap olmazken, 

boĢ cevaplar %2‟ye gerilemiĢtir. GSP-2 grubunda ki katılımcıların ön testte %6‟sı 

doğru, %89‟u kısmen doğru, %6‟sı boĢ cevap vermiĢlerdir. Son testte ise doğru 

cevaplar %43‟e yükselirken, kısmen doğrular %57‟ye düĢmüĢ, anlamsız ve boĢ 
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cevap verilmemiĢtir. Bulgulardan GSP-1 grubu katılımcıların ön testte hiç doğru 

cevapları yokken, son testte katılımcıların %66‟sının soruyu doğru yanıtladıkları 

görülmektedir.  

Dördüncü Soru Çerçevesinde Somut Materyal ve Geometer’s Sketchpad (GSP) 

Destekli Geometri Öğretim Gruplarının Başarılarının Karşılaştırılması 

Soru 4‟e verilen cevaplardan elde edilen grafik 4.3 incelendiğinde, son testte 

doğru cevaplarda büyük miktarda bir artıĢ göze çarpmaktadır. SM gruplarında %35 

oranında bir artıĢ gözlemlenirken, GSP gruplarında %52 oranında bir artıĢ 

görülmektedir. Böylece GSP gruplarındaki katılımcıların dördüncü soru için baĢarı 

durumlarını SM gruplarına göre daha ileri seviyeye taĢıdığı söylenebilir. Grafik 

4.3‟te yer alan Doğru kategorisi incelendiğinde GSP-1 grubu katılımcıların ön testte 

doğru cevap verememiĢken, son testte %66 oranında doğru cevap verdikleri 

görülmektedir. Aynı zamanda %66 oranındaki bu artıĢ diğer üç gruptan da göreceli 

olarak daha yüksektir.  

Grafik 4.3‟teki verilerde kısmen doğru kategorisi incelendiğinde tüm 

gruplarda bir düĢüĢ gözlemlenmektedir. SM gruplarında %21 oranında, GSP 

gruplarında ise %37 oranında düĢüĢ görülmektedir. Anlamsız ve boĢ kategorileri 

incelendiğinde son testte SM gruplarında anlamsız ve boĢ cevap veren katılımcı 

olmazken, GSP gruplarında sadece 1 katılımcı boĢ cevap vermiĢtir.  

Dördüncü sorudan elde edilen grafik değerleri incelendiğinde yüzde 

değerlerinin çoğunlukla doğru ve kısmen doğru kategorilerinde yoğunlaĢmıĢ 

oldukları ve sütun değerlerinin son testte daha da yükseldiği görülmektedir. Bu 

durum katılımcıların dördüncü soru açısından göreceli olarak yeterli seviyeye 

eriĢtiklerini göstermektedir.  

Dördüncü Soru ile İlgili Genel Gözlemler 

Katılımcıların, dördüncü soruya verdikleri cevaplarda iki çözüm yöntemi 

üzerine yoğunlaĢmıĢ oldukları gözlemlenmektedir. Katılımcılar birim kareler üzerine 

inĢa edilmiĢ olan beĢgenin alanını hesaplarken ön testte katılımcıların %68‟i, son 

testte %92‟si beĢgenin iç kısmını birim karelerden yararlanarak parçalamıĢ veya 

birim karelerden yararlanarak beĢgenin dıĢ kısmında bir dikdörtgen oluĢturarak alan 
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hesaplama yoluna gitmiĢlerdir. ġekil 4.7‟de bir katılımcının (#40) birinci ve ikinci 

çözüm stratejisi belirtilen bulguları örneklendirmektedir.  

 
ġekil 4.8. Kırk numaralı katılımcının 4. soru için kullandığı çözüm stratejileri 

ġekil 4.8‟de çözümünü verdiğimiz katılımcı (#40) birinci çözüm yolunda 

Ģekli birim karelerden yararlanarak bir dikdörtgene tamamlayıp, beĢgenin dıĢında 

kalan alanları bu dikdörtgenin alanından çıkararak sonuca ulaĢmıĢtır. Katılımcı ikinci 

çözüm yolunda ise yine birim karelerden yararlanarak Ģekli üçgen ve dörtgenlere 

ayırarak her birinin alanlarını hesaplayarak toplam alanı elde etmiĢtir.  

Katılımcıların Soru 4‟e verdikleri cevaplar incelendiğinde ön testte 

katılımcıların %15‟i, son test testte katılımcıların %49‟unun bir ya da iki iĢlemsel 

çözüm yaptığı, iĢlemsel olarak bulamadıkları çözümleri ise sözel olarak iĢlem 

yapmaksızın ifade ettikleri görülmüĢtür. Bir katılımcının (#42) ġekil 4.9‟daki cevabı 

bu bulguyu örneklendirmektedir. 

ġekil 4.9. Kırk iki numaralı katılımcının 4. soruya verdiği cevap 
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Katılımcının (#42) ġekil 4.9‟daki dördüncü soruya verdiği cevap 

incelendiğinde birinci çözüm yolunda beĢgeni bir dikdörtgenin içine alarak 

dikdörtgenin alanından, beĢgen dıĢında kalan alanları üçgen ve dörtgenlere ayırarak 

çıkartmaktadır. Ġkinci ve üçüncü çözüm yolunda ise katılımcı, birinci çözümde 

sonucu bulduğu için sadece sözel olarak yapılması gerekenleri yazarak çözümü 

bitirmektedir.   

4.1.2.4. Beşinci Sorunun Analizi  

BeĢinci soru katılımcıların geometrik düĢünme, akıl yürütme ve simetri 

becerilerinin ölçülmesini amaçlamaktadır. Sorunun analizinde verilen cevapların 

doğru, kısmen doğru, anlamsız ve boĢ oranlarının grup içi, gruplar arası 

karĢılaĢtırmaları ve aynı zamanda sorunun çözümünde ki genel gözlemlerden 

bahsedilecektir. BeĢinci soru ġekil 4.10‟da verilmiĢtir.  

 

Soru 5. Bir düzlem üzerinde yer alan herhangi A ve B noktaları olsun. A 

noktasından geçen bir L doğrusu çizin ve B noktasının L doğrusuna göre simetrisi 

olan noktayı B‟ olarak belirleyiniz. Bu iĢleme devam ederseniz yani A noktasından 

geçen farklı doğrular çizip B noktasının bu doğrulara göre simetriğini bulursanız 

oluĢacak B‟ noktaları hakkında ne söyleyebilirsiniz? Açıklayınız. 

 

ġekil 4.10. Geometri BaĢarı Testi BeĢinci Soru 

Katılımcılara uygulanan geometri baĢarı testinde yer alan 5. soru 

kapsamında elde edilen bulguların yüzdelik değerleri Grafik 4.4‟te verilmiĢtir. Grafik 

4.4 üzerinde SM-1, SM-2, GSP-1, GSP-2 gruplarının, aynı zamanda SM ve GSP 

gruplarının toplam katılımcılarının doğru, kısmen doğru, anlamsız ve boĢ 

kategorilerinde değerlendirilen cevapların yüzde oranları görülmektedir.   
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Grafik 4.4. BeĢinci Soruya Verilen Cevapların Öğretim Yöntemi ve Öğretim Türüne Göre Yüzde Değerleri
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Beşinci Soru Çerçevesinde Somut Materyal (SM) ve Geometer's Sketchpad (GSP) 

Gruplarının Başarılarının Analizi 

Geometri baĢarı testi beĢinci soruya verilen cevaplardan elde edilen, Grafik 

4.4 incelendiğinde SM-1 ve SM-2 gruplarında yer alan katılımcıların toplamda, ön 

testte %43‟ü doğru, %26‟sı kısmen doğru, %14‟ü anlamsız ve %18‟i boĢ cevap 

vermiĢlerdir. Son testte ise doğru cevaplar %69 oranına yükselirken, kısmen doğru 

cevaplar %26 oranında sabit kalmıĢtır. Anlamsız ve boĢ cevaplar ise %3‟e 

gerilemiĢtir. Bulgulardan SM gruplarının baĢarılının pozitif yönde ilerlediği 

görülmektedir. 

SM grupları ayrı ayrı incelendiğinde SM-1 grubu katılımcıların ön testte 

%46‟sı doğru, %28‟i kısmen doğru, %13‟ü anlamsız ve %13‟ü boĢ cevap 

vermiĢlerdir. Son testte ise doğru oranı %67‟ye yükselmiĢ, kısmen doğru %28‟de 

sabit kalmıĢtır, anlamsız ve boĢ cevaplar ise %3‟e gerilemiĢtir. SM-2 grubu 

katılımcıların ön testte %39‟u doğru, %24‟ü kısmen doğru, %15‟i anlamsız ve 

%22‟si boĢ cevap vermiĢlerdir. Son testte ise doğrular %71‟e yükselirken, kısmen 

doğrular %24‟te sabit kalmıĢtır, anlamsız ve boĢ cevaplar ise %2‟ye gerilemiĢtir. 

Bulgulardan SM-2 grubu katılımcıların daha yüksek oranda doğru cevap verdikleri 

görülmektedir.      

GSP-1 ve GSP-2 gruplarındaki katılımcıların toplamda ön testte %46‟sı 

doğru, %28‟i kısmen doğru, %7‟si anlamsız ve %20‟si boĢ cevap vermiĢlerdir. Son 

testte ise doğrular %62‟ye, kısmen doğrular %30‟a yükselirken, anlamsız cevaplar 

%3‟e, boĢlar ise %5‟e gerilemiĢtir. GSP gruplarında da baĢarının pozitif yönde 

değiĢtiği söylenebilir.  

GSP grupları ayrı ayrı incelendiğinde GSP-1 grubu katılımcıların ön testte 

%49‟u doğru, %24‟ü kısmen doğru, %2‟si anlamsız ve %24‟ü boĢ cevap 

vermiĢlerdir. Son testte ise doğru cevaplar %71‟e yükselirken, kısmen doğrular %22, 

boĢlar %7‟ye gerilemiĢ, anlamsız cevap ise verilmemiĢtir. GSP-2 grubu 

katılımcıların ön testte %43‟ü doğru, %31‟i kısmen doğru, %11‟i anlamsız ve %14‟ü 

boĢ cevap vermiĢlerdir. Son testte ise doğru cevaplar %51‟e, kısmen doğrular %40‟a 

yükselirken, anlamsızlar %6‟ya, boĢlar ise %3‟e gerilemiĢtir. Burada ki bulgulardan 

GSP-1 grubu katılımcıların daha yüksek oranda doğru yanıt verdikleri görülmektedir.  
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Beşinci Soru Çerçevesinde Somut Materyal ve Geometer’s Sketchpad (GSP) 

Destekli Geometri Öğretim Gruplarının Başarılarının Karşılaştırılması 

Grafik 4.4 incelendiğinde doğru kategorisinde tüm gruplarda pozitif yönde 

artıĢ olduğu gözlemlenmektedir. Doğru kategorisinde SM gruplarında %26 oranında 

bir artıĢ söz konusu iken, GSP gruplarında %16 oranında bir artıĢ görülmektedir. SM 

ve GSP grupları arasında %10 oranında bir farkla SM gruplarının göreceli olarak 

daha baĢarılı olduğunu söylememiz mümkündür.   

Kısmen doğru kategorisi incelendiğinde SM gruplarında ön test ve son testte 

yüzde değerlerinde bir değiĢim olmazken, GSP gruplarında %2 oranında artıĢ 

görülmektedir.  Anlamsız kategorisinde SM gruplarında %11 oranında düĢüĢ 

meydana gelirken, GSP gruplarında %4 oranında bir azalma gözlemlenmektedir. BoĢ 

kategorisinde ise hem SM gruplarında hem de GSP gruplarında %15 oranında düĢüĢ 

gözlemlenmektedir.  

BeĢinci sorudan elde edilen grafik değerleri incelendiğinde yüzde 

değerlerinin çoğunlukla doğru ve kısmen doğru kategorilerinde yoğunlaĢmıĢ 

oldukları ve sütun değerlerinin son testte daha da yükseldiği görülmektedir. Bu 

durum katılımcıların beĢinci soru açısından göreceli olarak yeterli seviyeye 

eriĢtiklerini göstermektedir.  

Beşinci Soru ile İlgili Genel Gözlemler 

Soruya verilen cevaplar incelendiğinde çoğunlukla çember cevabının 

bulunmasına rağmen ön testte katılımcıların %10‟u, son testte %5‟i üçgen, kare, 

dikdörtgen, parabol, yarım çember vb. geometrik Ģekiller elde etmiĢlerdir. iki 

katılımcının (#2 ve #30) ġekil 4.11 ve ġekil 4.12‟deki Soru 5 için oluĢturdukları 

yarım çember ve dikdörtgen cevapları yer almaktadır.  

ġekil 4.11. Ġki numaralı katılımcının 5. soruya verdiği yarım çember cevabı 
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Katılımcının (#2) ġekil 4.11‟deki çizimi incelendiğinde  ,   ve    

noktalarını yerleĢtirdiği ancak Ģeklin ancak yarım çember olabileceği sonucunu elde 

ettiği görülmektedir. 

 

 

ġekil 4.12. Otuz numaralı katılımcının 5. Soruya verdiği dikdörtgen cevabı 

Katılımcının (#30) ġekil 4.12‟deki çizimi incelendiğinde  ,   ve    

noktalarını yerleĢtirdiği ancak yeterince genelleme yapmayarak dikdörtgen 

olabileceği sonucunu elde ettiği görülmektedir. 

 Katılımcıların beĢinci soruya verdikleri cevaplar incelendiğinde ön testte 2, 

son testte 5 katılımcı çember bulmuĢ olmalarına rağmen cevabı daire olarak ifade 

etmiĢlerdir. ġekil 4.13‟te çember yerine daire ifadesi kullanan bir katılımcının (#14) 

cevabı verilmiĢtir.  

ġekil 4.13. On dört numaralı katılımcının 5. soruya verdiği cevap 

Katılımcı    noktalarının A noktasına sabit uzaklıktaki noktalar kümesi 

oluĢturduğunu belirtmesine rağmen, ortaya çıkan Ģekli “çember” yerine “daire” 

olarak ifade etmiĢtir.  

4.1.2.5. Altıncı Sorunun Analizi 

Altıncı soru katılımcıların analitik geometri ve koordinat ekseni ile ilgili 

bilgi ve becerilerini ölçmeyi amaçlamaktadır. Sorunun analizinde verilen cevapların 

doğru, kısmen doğru, anlamsız ve boĢ oranlarının grup içi, gruplar arası 

karĢılaĢtırmaları ve aynı zamanda sorunun çözümünde ki genel gözlemlerden 

bahsedilecektir. Altıncı soru ġekil 4.14‟te verilmiĢtir.  
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Soru 6. Bir üçgenin iki köĢesinin koordinatları (0, 6) ve (0, 12) noktalarıdır. Üçgenin 

alanı 12‟dir. Üçüncü köĢe için olabilecek tüm olası noktaları bulunuz. Tüm noktaları 

bulduğunuzdan nasıl emin olabiliyorsunuz? Açıklayınız.  

 

ġekil 4.14. Geometri BaĢarı Testi Altıncı Soru 

Katılımcılara uygulanan geometri baĢarı testinde yer alan 6. soru 

kapsamında elde edilen bulguların yüzdelik değerleri Grafik 4.5‟te verilmiĢtir. Grafik 

4.5 üzerinde SM-1, SM-2, GSP-1, GSP-2 gruplarının, aynı zamanda SM ve GSP 

gruplarının toplam katılımcılarının doğru, kısmen doğru, anlamsız ve boĢ 

kategorilerinde cevaplarının yüzde oranları görülmektedir.   
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Grafik 4.5. Altıncı Soruya Verilen Cevapların Öğretim Yöntemi ve Öğretim Türüne Göre Yüzde Değerleri
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Altıncı Soru Çerçevesinde Somut Materyal (SM) ve Geometer's Sketchpad (GSP) 

Gruplarının Başarılarının Analizi 

Geometri baĢarı testi altıncı soruya verilen cevaplardan elde edilen, Grafik 

4.5 incelendiğinde SM-1 ve SM-2 gruplarında ki katılımcıların toplamda ön testte 

%16‟sı doğru, %73‟ü kısmen doğru, %4‟ü anlamsız ve %8‟i boĢ cevap vermiĢlerdir. 

Son testte ise doğrular %55‟e yükselirken, kısmen doğrular %39‟a gerilemiĢtir, 

anlamsız cevaplar %4 oranında sabit kalırken, boĢ cevaplar %3‟e gerilemiĢtir. SM 

gruplarında doğru kategorisindeki artıĢa bağlı olarak kısmen doğru kategorisinde 

düĢüĢ meydana geldiği söylenebilir. 

Grafik 4.5 verilerine göre, SM-1 grubu katılımcıların ön testte %21‟i doğru, 

%62‟si kısmen doğru, %8‟i anlamsız ve %10‟u boĢ cevap vermiĢlerdir. Son testte 

doğru cevaplar %51‟e yükselirken, kısmen doğrular %44‟e, anlamsız ve boĢ cevaplar 

%3‟e gerilemiĢtir. SM-2 grubu katılımcıların ön testte %12‟si doğru, %83‟ü kısmen 

doğru, %5‟i boĢ cevap vermiĢlerken, hiç anlamsız cevap verilmemiĢtir. Son testte ise, 

doğrular %59‟a yükselirken, kısmen doğrular %34‟e gerilemiĢ, anlamsızlar %5‟e 

yükselirken, boĢ cevaplar %2‟ye gerilemiĢtir. Bulgulardan SM-2 grubunun göreceli 

olarak SM-1‟den daha baĢarılı olduğu söylenebilir.  

GSP-1 ve GSP-2 gruplarında ki katılımcıların toplamda ön testte %8‟i 

doğru, %78‟i kısmen doğru, %9‟u anlamsız ve %5‟i boĢ cevap vermiĢlerdir. Son 

testte ise doğrular %57‟ye yükselirken, kısmen doğrular %41‟e, anlamsızlar %3‟e 

gerilemiĢ, boĢ cevap ise verilmemiĢtir. Bulgulardan SM gruplarına benzer Ģekilde 

GSP gruplarında da doğru oranlarındaki artıĢın kısmen doğru oranlarında düĢüĢe 

neden olduğu söylenebilir.     

GSP grupları ayrı ayrı incelendiğinde GSP-1 grubu katılımcıların ön testte 

%7‟si doğru, %73‟ü kısmen doğru, %12‟si anlamsız ve %7‟si boĢ cevap 

vermiĢlerdir. Son testte ise doğru oranı %61‟e yükselirken, kısmen doğrular %37‟ye, 

anlamsızlar %2‟ye gerilemiĢ ve boĢ cevap verilmemiĢtir. GSP-2 grubu katılımcıların 

ön testte %9‟u doğru, %83‟ü kısmen doru, %6‟sı anlamsız ve %3‟ü boĢ cevap 

vermiĢlerdir. Son testte ise, doğrular %51‟e yükselirken kısmen doğrular %46‟ya, 

anlamsızlar %3‟e gerilemiĢ ve boĢ cevap verilmemiĢtir. Buradaki bulgulardan GSP-1 

grubu katılımcıların altıncı soruya, GSP-2 grubundan daha yüksek oranda doğru 

yanıt verdikleri görülmektedir. 
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Altıncı Soru Çerçevesinde Somut Materyal ve Geometer’s Sketchpad (GSP) 

Destekli Geometri Öğretim Gruplarının Başarılarının Karşılaştırılması 

Grafik 4.5 incelendiğinde hem SM hem de GSP gruplarının doğru 

oranlarının pozitif yönde değiĢtiği gözlemlenmektedir. Doğru kategorisinde SM 

gruplarında %39, GSP gruplarında %49 oranında artıĢ gözlemlenmektedir.  

Bulgulardan GSP gruplarının doğru oranlarındaki artıĢın nispeten SM gruplarından 

daha yüksek oranda olduğu görülmektedir. 

Kısmen doğru kategorisinde SM gruplarında %34 oranında, GSP 

gruplarında ise %37 oranında düĢüĢ gözlemlenmektedir. Anlamsız kategorisinde SM 

grupları %4 oranında sabit kalırken, GSP gruplarında %6 oranında düĢüĢ 

görülmektedir. BoĢ kategorisinde ise hem SM hem de GSP gruplarında %5 oranında 

düĢüĢ meydana gelmiĢtir. Bu bulgulardan tüm kategorilerde SM ve GSP gruplarının 

göreceli olarak birbirlerine yakın oranlar elde ettikleri görülmekle beraber Doğru 

oranlarında ki yüksek orandaki artıĢtan dolayı GSP gruplarının nispeten daha baĢarılı 

olduğunu söylememiz mümkündür.  

Altıncı sorudan elde edilen grafik değerleri incelendiğinde yüzde 

değerlerinin çoğunlukla doğru ve kısmen doğru kategorilerinde yoğunlaĢmıĢ 

oldukları ve sütun değerlerinin son testte daha da yükseldiği görülmektedir. Bu 

durum katılımcıların altıncı soru açısından göreceli olarak yeterli seviyeye 

eriĢtiklerini göstermektedir.  

Altıncı Soru ile İlgili Genel Gözlemler 

Altıncı sorunun çözümleri incelendiğinde ön testte katılımcıların %47‟si, 

son testte %21‟i matris determinant yardımıyla çözüme ulaĢmıĢlardır. Ayrıca, soruda 

“Tüm noktaları bulduğunuzdan nasıl emin olabiliyorsunuz? Açıklayınız.” ibaresi yer 

almasına rağmen ön testte katılımcıların %98‟i, son testte %81‟inin bu açıklamayı 

yapmadıkları görülmüĢtür. 

 Uygulamalar sırasında altıncı soruya benzer sorular farklı ve yeni 

yöntemlerle (matris ve determinant dıĢında farklı yöntemler) derste çözülmüĢ ve 

katılımcılar tarafından değerlendirilmiĢ olmasına rağmen son testte katılımcıların 

%21‟i (%8 SM grupları, %13 GSP gruplarında yer alan katılımcı) öğretim 

etkinliklerinden önceki bilgilerinden yararlanarak çözüme ulaĢtıkları 
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gözlemlenmektedir. Bir katılımcının (#42) ġekil 4.15‟teki cevabı bu bulguyu 

örneklendirmektedir.  

 

ġekil 4.15. Kırk iki numaralı katılımcının son test 6. soruya verdiği cevap 

Katılımcının (#42) ġekil 4.15‟teki cevabı incelendiğinde koordinat ekseni 

üzerinde gösterdiği üçgenin alanını hesaplamak için belirlediği koordinatların 

determinantını hesaplayarak sonuca ulaĢtığı görülmektedir.  

Yanıtlar incelendiğinde ön testte katılımcıların %33‟ü, son testte %12‟si 

koordinat eksenini yapılandırıp, verilen noktaları koordinat üzerinde göstermelerine 

rağmen üçgen oluĢturabilecek tepe noktasını bulurken, birkaç örnek nokta bulduktan 

sonra çözümün devamını getiremedikleri görülmektedir. ġekil 4.16‟da bir 

katılımcının (#42) cevabı bu bulguyu örneklendirmektedir. 

ġekil 4.16. Kırk iki numaralı katılımcının ön test 6. soruya verdiği cevap  

Katılımcının (#42) ġekil 4.16‟daki çözümü incelendiğinde üçgen 

oluĢturmak için gerekli hesaplamaları yaptıktan sonra, tepe noktasının  (4,10),          

(-4,10), (4,11), (-4,11) vb. noktaların olabileceğini belirterek çözümü tamamladığı 

görülmektedir.    
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4.1.2.6. Sekizinci Sorunun Analizi 

Sekizinci soru katılımcıların üç boyutlu düĢünebilme ve izometrik kâğıt 

kullanabilme becerilerini ölçmeyi amaçlamaktadır. Sorunun analizinde verilen 

cevapların doğru, kısmen doğru, anlamsız ve boĢ oranlarının grup içi, gruplar arası 

karĢılaĢtırmaları ve aynı zamanda sorunun çözümünde ki genel gözlemlerden 

bahsedilecektir. Sekizinci soru ġekil 4.17‟de verilmiĢtir.  

 

Soru 8. AĢağıda önden, sağdan ve üstten görünümleri verilen 3 boyutlu Ģekli alttaki 

izometrik kâğıda çiziniz.  

 

 

 

 

 

 

ġekil 4.17. Geometri BaĢarı Testi Sekizinci Soru 

Katılımcılara uygulanan geometri baĢarı testinde yer alan 8. soru 

kapsamında elde edilen bulguların yüzdelik değerleri Grafik 4.6‟da verilmiĢtir. 

Grafik 4.6 üzerinde SM-1, SM-2, GSP-1, GSP-2 gruplarının, aynı zamanda SM ve 

GSP gruplarının toplam katılımcılarının doğru, kısmen doğru, anlamsız ve boĢ 

cevaplarının yüzde oranları görülmektedir.   

ÖNDEN    SAĞDAN                                  ÜSTTEN 
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Grafik 4.6. Sekizinci Soruya Verilen Cevapların Öğretim Yöntemi ve Öğretim Türüne Göre Yüzde Değerleri 
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Sekizinci Soru Çerçevesinde Somut Materyal (SM) ve Geometer's Sketchpad 

(GSP) Gruplarının Başarılarının Analizi 

Geometri baĢarı testi dördüncü soruya verilen cevaplardan elde edilen, 

Grafik 4.6 incelendiğinde SM-1 ve SM-2 gruplarında ki katılımcıların toplamda ön 

testte %3‟ü doğru, %60‟ı kısmen doğru, %15‟i anlamsız, %23‟ü boĢ cevap 

vermiĢlerdir. Son testte ise doğru oranı %15‟e, kısmen doğrular %76‟ya yükselirken, 

anlamsız cevaplar %5‟e, boĢlar ise %4‟e düĢmüĢtür. Bulgulardan doğru ve kısmen 

doğru oranlarının yükseldiği, anlamsız ve boĢ oranların düĢtüğü görülmektedir.   

SM grupları ayrı ayrı incelendiğinde, SM-1 grubu katılımcıların ön testte 

%3‟ü doğru, %56‟sı kısmen doğru, %21‟i anlamsız ve %21‟i boĢ cevap vermiĢlerdir. 

Son testte ise doğrular %15‟e, kısmen doğrular %79‟a yükselirken, anlamsız 

cevaplar ve boĢ cevaplar ise %3‟e gerilemiĢtir. SM-2 grubu katılımcıların ön testte 

%2‟si doğru, %63‟ü kısmen doğru, %10‟u anlamsız ve %24‟ü boĢ cevap 

vermiĢlerdir. Son testte ise doğrular %15‟e, kısmen doğrular %73‟e yükselirken, 

anlamsızlar %7‟ye, boĢ cevaplar ise %5‟e gerilemiĢtir. Bulgulardan SM-1 ve SM-2 

gruplarının son testte doğru oranlarının birbirlerine yakın olduğu görülmektedir.   

GSP-1 ve GSP-2 gruplarında ki katılımcıların toplamda ön testte %12‟si 

doğru, %53‟ü kısmen doğru, %11‟i anlamsız ve %25‟i boĢ cevap vermiĢlerdir. Son 

testte ise doğrular %36‟ya yükselirken, kısmen doğrular %53‟te sabit kalmıĢ, 

anlamsız cevaplar %8‟e, boĢlar ise %4‟e gerilemiĢtir. Bulgulardan GSP gruplarının 

doğru oranlarının arttığı görülmektedir.  

GSP grupları ayrı ayrı incelendiğinde, GSP-1 grubu katılımcıların ön testte 

%12‟si doğru, %59‟u kısmen doğru, %5‟i anlamsız ve %24‟ü boĢ cevap vermiĢtir. 

Son testte ise doğrular %51‟e yükselirken, kısmen doğrular %44‟e, anlamsız ve boĢ 

cevaplar %2‟ye gerilemiĢlerdir. GSP-2 grubu katılımcıların ön testte %11‟i doğru, 

%46‟sı kısmen doğru, %17‟si anlamsız ve %26‟sı boĢ cevap vermiĢtir. Son testte ise 

doğrular %17‟ye, kısmen doğrular %63‟e yükselirken, anlamsız cevaplar %14‟e, boĢ 

cevaplar ise %6‟ya gerilemiĢtir. Buradaki bulgulardan GSP-1 grubunun doğru 

oranındaki artıĢın, GSP-2 grubundakinden daha büyük olduğu görülmektedir.   
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Sekizinci Soru Çerçevesinde Somut Materyal ve Geometer’s Sketchpad (GSP) 

Destekli Geometri Öğretim Gruplarının Başarılarının Karşılaştırılması 

Grafik 4.6 incelendiğinde hem SM gruplarında hem de GSP gruplarında 

pozitif yönde baĢarı artıĢı olduğu görülmektedir. Her iki grupta da birinci ve ikinci 

öğretim katılımcılar için doğu ve kısmen doğru kategorilerinde artıĢ olurken, 

anlamsız ve boĢ kategorilerinde düĢüĢ meydana gelmiĢtir. Bu durum son testte 

pozitif yönde bir değiĢim olduğunu göstermektedir.  

Doğru kategorisinde SM gruplarında %12 oranında, GSP gruplarında ise 

%24 oranında artıĢ meydana gelmiĢtir. Doğru kategorisinde GSP-1 grubu 

katılımcıların doğru oranı son testte %39 oranında bir artıĢ göstermiĢtir. Bu değiĢim 

diğer gruplardaki değiĢimlerden daha yüksektir. GSP gruplarının göreceli olarak SM 

gruplarından daha baĢarılı olduklarını söylememiz mümkündür.     

Kısmen doğru kategorisinde SM gruplarında %16 oranında bir artıĢ 

meydana gelirken, GSP gruplarında %53 oranında sabit kaldığı görülmektedir. 

Anlamsız ve boĢ kategorilerinde hem SM grupları için hem de GSP grupları için son 

testte düĢüĢ yaĢandığını söylememiz mümkündür.  

Sekizinci sorudan elde edilen grafik değerleri incelendiğinde yüzde 

değerlerinin çoğunlukla kısmen doğru kategorilerinde yoğunlaĢmıĢ oldukları 

görülmektedir. Bu durum katılımcıların sekizinci soru açısından göreceli olarak 

yeterli seviyeye eriĢemediklerini ancak ortalamanın altında da olmadıklarını 

göstermektedir.  

Sekizinci Soru İle İlgili Genel Gözlemler 

Katılımcıların ön test ve son testte verdikleri cevaplar incelendiğinde ön 

testte %18, son testte %10 oranında katılımcının 3 boyutlu çizim oluĢturmakta 

güçlük yaĢadığı gözlemlenmektedir. Çizimlerde yaĢanan güçlüklerle ilgili olarak iki 

katılımcının (#2 ve #13) çizimleri ġekil 4.18 ve ġekil 4.19‟da verilmiĢtir 
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ġekil 4.18. Ġki numaralı katılımcının 8. soru için oluĢturduğu çizim 

 

ġekil 4.19. On üç numaralı katılımcının 8. soru için oluĢturduğu çizim   

Katılımcıların (#2 ve #13)  çizimleri incelendiğinde katılımcıların 3 boyutlu 

çizimler oluĢturamadıkları gözlemlenmektedir. Her iki katılımcı da izometrik kâğıda 

çizim yaparken düz kareli kâğıt kullanırcasına çizim yaptıkları görülmektedir.  

Sekizinci soru incelendiğinde Ģeklin üstten görünümünün 4 br
2
 olarak 

verildiği görülmektedir. Katılımcıların ön testte %21‟i, son testte %20‟si Ģeklin 

üstten görünümünde bu 4 br
2
 Ģekli oluĢturdukları Ģeklin üst kısmına iki boyutlu 

biçimde çizdikleri görülmektedir. Bir katılımcının (#10) ġekil 4.20‟deki çizimi bu 

bulguyu örneklendirmektedir.   

 

ġekil 4.20. On numaralı katılımcının 8. soru için oluĢturduğu çizim 

ġekil 4.20‟deki katılımcının (#10) Ģekli çizdikten sonra üstten görünüm 4 

br
2
 olduğu için Ģeklin üst kısmına 4 br

2
 çizdiği görülmektedir.  
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Sekizinci soruya verilen cevaplar incelendiğinde ön testte katılımcıların 

%20‟si, son testte %18‟si 8. sorunun soru kökünde sağdan, soldan ve üstten 

görünümleri verilen Ģekilleri birleĢtirerek hatalı 3 boyutlu çizimler oluĢturdukları 

gözlemlenmektedir. Bir katılımcının (#10)  ġekil 4.21‟deki çizimi bu bulguyu 

örneklendirmektedir. 

 

ġekil 4.21. On numaralı katılımcının 8.soru için oluĢturduğu çizim 

Katılımcının (#10) çizimi incelendiğinde 3 boyutlu cismi oluĢturmak için 

birleĢtirdiği parçaların soruda verilen üstten, sağdan ve soldan görünümler olduğu 

görülmektedir. Katılımcı bu 3 parçanın birleĢimi dıĢında herhangi bir çizim 

yapmamıĢtır. 

Sekizinci sorunun cevaplarında katılımcıların ön testte katılımcıların %39‟u, 

son testte %41‟i oluĢturdukları çizimde en üst kısımda 1 br
3
 bulunması gerekirken, 2 

veya 3 br
3
 çizdikleri gözlemlenmektedir. Bir katılımcının (#81) ġekil 4.22‟deki 

çiziminde birim küplerin yerleĢimi bu bulguyu örneklendirmektedir.  

 

ġekil 4.22. Seksen bir numaralı katılımcının 8. soru için oluĢturduğu çizim 

Katılımcının ġekil 4.22‟deki çizimi incelendiğinde en üst kısımda 1 br
3
 

boĢluk bıraktığı ve 3 br
3
 blok yerleĢtirdiği görülmektedir.  
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Soru 8‟den elde edilen bulgular incelendiğinde doğru cevap veren 

katılımcılardan iki tanesinin diğerlerinden farklı bir çözüm yolu ile doğru sonuca 

ulaĢtıkları gözlemlenmektedir. Farklı çizim yapan katılımcıların (#45 ve #71)  

ikisinin de ġekil 4.23‟teki ikinci çizim yolunu kullandıkları gözlemlenirken, diğer 

doğru yapan katılımcıların tamamının birinci yolu tercih ettikleri görülmektedir. 

Sekizinci soru için çizilebilecek olası üç farklı çözüm yolu ġekil 4.23‟te verilmiĢtir.  

ġekil 4.23. Sekizinci soru için olası üç farklı çözüm yolu 

Katılımcıların sekizinci soruya verdikleri cevaplar incelendiğinde yalnızca 

iki katılımcının son testte 2. çözüm yolunu kullanarak çizim yaptıkları, 3. çizimi ise 

hiçbir katılımcının oluĢturmadığı gözlemlenmiĢtir.  

4.1.2.7. Onuncu Sorunun Analizi 

Onuncu soru katılımcıların geometrik akıl yürütme becerilerini ölçmeyi 

amaçlamaktadır. Sorunun analizinde verilen cevapların çizilebilir, çizilemez, kısmen 

doğru, anlamsız ve boĢ oranlarının grup içi, gruplar arası karĢılaĢtırmaları ve aynı 

zamanda sorunun çözümünde ki genel gözlemlerden bahsedilecektir. Onuncu soru 

ġekil 4.24‟te verilmiĢtir.  

Soru 10. Birbirine eĢ dört tane ikizkenar olmayan dik üçgen kullanılarak bir kare 

Ģekli elde edilebilir mi? Gerekçenizi çizim yardımı ile açıklayınız. 

ġekil 4.24. Geometri BaĢarı Testi Onuncu Soru 

Katılımcılara uygulanan geometri baĢarı testinde yer alan 10. soru 

kapsamında elde edilen bulguların yüzdelik değerleri Grafik 4.7‟de verilmiĢtir. 

Grafik 4.7 üzerinde SM-1, SM-2, GSP-1, GSP-2 gruplarının, aynı zamanda SM ve 

GSP gruplarının toplam katılımcılarının çizilebilir, çizilemez, kısmen doğru, 

anlamsız ve boĢ cevaplarının yüzde oranları görülmektedir.   
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Grafik 4.7. Onuncu Soruya Verilen Cevapların Öğretim Yöntemi ve Öğretim Türüne Göre Yüzde Değerleri
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Onuncu Soru Çerçevesinde Somut Materyal (SM) ve Geometer's Sketchpad (GSP) 

Gruplarının Başarılarının Analizi 

Geometri baĢarı testi ikinci soruya verilen cevaplardan elde edilen, Grafik 

4.7 incelendiğinde SM gruplarındaki katılımcıların toplamda ön testte %36‟sı 

çizilebilir, %34‟ü çizilemez, %10‟u kısmen doğru, %4‟ü anlamsız ve %16‟sı boĢ 

cevap vermiĢlerdir. Son testte ise çizilebilir cevaplar %68‟e yükselirken, çizilemezler 

%25‟e, kısmen doğrular %5‟e, anlamsız ve boĢ cevaplar %1‟e gerilemiĢtir. 

Bulgulardan SM gruplarının çizilebilir oranlarını artırdığı ancak bununla beraber 

çizilemez cevaplarını da artırdığı gözlemlenmektedir.    

SM grupları ayrı ayrı incelendiğinde, SM-1 grubu katılımcıların ön testte 

%38‟i çizilebilir, %36‟sı çizilemez, %13‟ü kısmen doğru, %3‟ü anlamsız ve %10‟u 

boĢ cevap vermiĢlerdir. Son testte ise çizilebilir %67‟ye yükselirken, çizilemez 

%23‟e, kısmen doğru %5‟e düĢmüĢtür, anlamsız cevaplar %3‟te sabit kalırken, boĢ 

cevaplar %3‟e düĢmüĢtür. SM-2 grubu katılımcıların ön testte %34‟ü çizilebilir, 

%32‟si çizilemez, %7‟si kısmen doğru, %5‟i anlamsız ve %22‟si boĢ cevap 

vermiĢlerdir. Son testte ise, çizilebilir oranı %68‟e yükselirken, çizilemez %27‟ye, 

kısmen doğrular %5‟e düĢmüĢ, anlamsız ve boĢ cevap verilmemiĢtir. Bulgulardan 

SM-1 ve SM-2 gruplarının çizilebilir oranlarının birbirlerine yakın olduğu 

gözlemlenmektedir.  

GSP grupları birinci ve ikinci öğretim katılımcıların toplamda ön testte 

%46‟sı çizilebilir, %20‟si çizilemez, %13‟ü kısmen doğru, %5‟i anlamsız ve %16‟sı 

boĢ cevap vermiĢlerdir. Son testte ise çizilebilir cevaplar %66‟ya, çizilemez cevaplar 

%26‟ya yükselirken kısmen doğru %4‟e, anlamsızlar %3‟e, boĢ cevaplar ise %1‟e 

gerilemiĢtir. Bulgulardan GSP gruplarında hem çizilebilir oranlarında hem de 

çizilemez oranlarında artıĢ görülmektedir.     

GSP grupları ayrı ayrı incelendiğinde, GSP-1 grubu katılımcıların ön testte 

%37‟si çizilebilir, %17‟si çizilemez, %17‟si kısmen doğru, %5‟i anlamsız ve %24‟ü 

boĢ cevap vermiĢlerdir. Son testte çizilebilirler %68‟e, çizilemezler %24‟e 

yükselirken, kısmen doğru, anlamsız ve boĢ cevaplar ise %2‟ye gerilemiĢtir. GSP-2 

grubu katılımcıların ön testte %57‟si çizilebilir, %23‟ü çizilemez, %9‟u kısmen 

doğru, %6‟sı anlamsız ve %6‟sı da boĢ cevap vermiĢlerdir. Son testte ise çizilebilir 
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cevaplar %63‟e, çizilemezler %29‟a yükselirken, kısmen doğru cevaplar %6‟ya, 

anlamsızlar %3‟e gerilemiĢ, boĢ cevap veren katılımcı olmamıĢtır.  

Onuncu Soru Çerçevesinde Somut Materyal ve Geometer’s Sketchpad (GSP) 

Destekli Geometri Öğretim Gruplarının Başarılarının Karşılaştırılması 

Grafik 4.7 incelendiğinde hem SM gruplarında hem de GSP gruplarında 

çizilebilir kategorisinde artıĢ gözlemlenmektedir. SM gruplarında %32 oranında bir 

artıĢ söz konusu iken, GSP gruplarında %20 oranında bir artıĢ meydana gelmiĢtir. 

Son testte SM gruplarında çizilebilir oranı %68 iken, GSP gruplarının çizilebilir 

oranı %66‟dır. Çizilebilir oranlarındaki artıĢın daha yüksek olmasından dolayı SM 

gruplarının göreceli olarak daha baĢarılı olduğu söylenebilir.   

Çizilemez kategorisini incelediğimizde SM gruplarında %9 oranında bir 

düĢüĢ gözlemlenirken, GSP gruplarında %6 oranında bir artıĢ olduğu görülmektedir. 

Çizilemez kategorisinde SM gruplarının oranlarında son testte düĢüĢ olması 

nedeniyle bu kategoride SM gruplarının göreceli olarak daha baĢarılı olduğunu 

desteklemektedir.    

 Kısmen doğru kategorisinde SM gruplarında %5, GSP gruplarında ise %9 

oranında düĢüĢ gözlemlenirken, Anlamsız kategorisinde SM gruplarında %3, GSP 

gruplarında %2 oranında düĢüĢ görülmektedir. BoĢ kategorisinde ise SM ve GSP 

gruplarında %15 oranında düĢüĢ gözlemlenirken, özellikle SM-2 grubunda ve GSP-1 

grubunda %22 oranında düĢüĢ meydana geldiği görülmektedir.  

Onuncu sorudan elde edilen grafik değerleri incelendiğinde yüzde 

değerlerinin çoğunlukla çizilebilir, sonrasında ise çizilemez kategorilerinde 

yoğunlaĢmıĢ oldukları görülmektedir. Bu durum katılımcıların onuncu soru açısından 

göreceli olarak baĢarılı olduklarını göstermekle beraber, çizilemez kategorisindeki 

katılımcıların yoğunluğu nedeniyle birçok katılımcının yeterli seviyeye 

eriĢemediğinin de bir göstergesidir.  

Onuncu Soru ile İlgili Genel Gözlemler 

Onuncu soruya verilen cevaplar incelendiğinde ön testte katılımcıların 

%29‟unun, son testte %50‟sinin ikizkenar olmayan üçgenlerden yararlanarak bir kare 

oluĢturdukları, diğer taraftan ön testte katılımcıların %33‟ü, son testte %42‟si ise bir 
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kare çizerek iç kısmına ikizkenar olmayan üçgenleri yerleĢtirerek çözüme ulaĢmayı 

hedefledikleri gözlemlenmiĢtir. Doğru çözüme ulaĢmak için her iki yöntem de 

kullanıĢlıdır. Bir katılımcının (#46) ġekil 4.25‟teki ve diğer bir katılımcının (#40) 

ġekil 4.26‟daki cevapları bu bulguyu örneklendirmektedir.  

 
ġekil 4.25. Kırk altı numaralı katılımcının 10. soru için oluĢturduğu çözüm 

 

 

ġekil 4.26. Kırk numaralı katılımcının 10. soru için oluĢturduğu çözüm 

Katılımcının (#46) 10. soru için oluĢturduğu çözüm incelendiğinde öncelikle 

bir kare çizdiği bu karenin iç kısmına ikizkenar olmayan üçgenler yerleĢtirdiği 

görülmektedir. Diğer bir katılımcı (#40) ise çözümünde öncelikle ikizkenar olmayan 

4 tane üçgen belirleyip bu üçgenleri bir araya getirerek bir kare elde ettiği 

gözlemlenmektedir.       

Onuncu soruya verilen cevaplar incelendiğinde ön testte katılımcıların 

%22‟si, son testte %21‟inin sadece bir çözüm yolu kullanarak veya karenin 

köĢegenlerini birleĢtirerek ikizkenar olmayan üçgenlerden bir kare elde 

edilemeyeceğini ifade ettikleri gözlemlenmektedir. Bir katılımcının (#14) ġekil 

4.27‟deki cevabı bu bulguyu örneklendirmektedir. 

ġekil 4.27. On dört numaralı katılımcının 10. soruya verdiği cevap 
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Katılımcının (#14)  ġekil 4.27‟deki cevabında bir kare Ģekli üzerinde 

köĢegenleri birleĢtirerek kareyi dört eĢ üçgene ayırdığı ve ikizkenar olmayan 

üçgenlerden kare elde edilemeyeceği sonunca vardığı görülmektedir. Katılımcının 

kareyi köĢegenlerinin dıĢında baĢka bir yöntemle üçgenlere ayırmadığı söylenebilir.    

Soruların Analizinin Özeti 

Somut materyallerin ve Geometer‟s Sketchpad dinamik geometri 

yazılımının ilköğretim matematik öğretmenliği 1. sınıf öğrencilerinin geometri 

baĢarılarına etkisinin araĢtırıldığı çalıĢmada baĢarıyı belirlemek amacıyla uygulanan 

geometri baĢarı testi ön test ve son testten elde edilen verilerin genel karĢılaĢtırılması 

amacıyla yordamsal analiz yöntemlerinden yararlanılırken, soru bazında 

karĢılaĢtırmalar ve sorularla ilgili gözlemleri belirlemek amacıyla betimsel analiz 

yöntemlerinden yararlanılmıĢtır. 

Yordamsal analiz yapılırken, iliĢkilendirilmiĢ t-testi sonrasında ön test ve 

son test karĢılaĢtırılması yapıldığında tüm gruplarının son testte anlamlı düzeyde 

daha baĢarılı oldukları sonucu elde edilmiĢtir. Bu bulgu geometri dersinin baĢarıyı 

önemli derecede etkilediğini göstermektedir. Ayrıca katılımcıların son test 

puanlarından ön test puanlarının çıkarılması ile elde edilen fark puanları bağımsız 

örneklem t-testi uygulanarak elde edilen veriler karĢılaĢtırıldığında birinci öğretim 

katılımcıların anlamlı düzeyde daha baĢarılı oldukları sonucu elde edilmiĢtir. Ek 

olarak tüm grupların fark puanlarına bağımsız örneklemler t-testi uygulanarak elde 

edilen sonuçlar karĢılaĢtırıldığında SM gruplarının daha baĢarılı oldukları sonucu 

elde edilmekle beraber aradaki farkın anlamlı düzeyde olmadığı görülmüĢtür.       

Somut materyal destekli eğitim alan birinci öğretim (SM-1) öğrencilerinin, 

Somut Materyal destekli eğitim alan ikinci öğretim  (SM-2) öğrencilerinin, GSP 

destekli eğitim alan birinci öğretim (GSP-1) öğrencilerinin ve GSP destekli eğitim 

alan ikinci öğretim (GSP-2) öğrencilerinin geometri baĢarı puanlarındaki değiĢim 

arasında farkı incelemek için tek faktörlü ANOVA testi uygulanmıĢtır. Elde edilen 

veriler karĢılaĢtırıldığında sadece GSP-1 ve GSP-2 grupları arasında anlamlı düzeyde 

bir farklılık olduğu görülmüĢtür. Diğer gruplar arasında baĢarı farkının anlamlı 

düzeyde olmadığı söylenebilir.     
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Soru bazında karĢılaĢtırmalar ve çözümler hakkında genel gözlemlerden 

bahsetmek amacıyla yapılan betimsel analizlerde ise tüm gruplarda baĢarının son 

testte arttığı gözlemlenirken, grup içi ve gruplar arası karĢılaĢtırmalarda birinci 

öğretim katılımcıların genellikle daha baĢarılı oldukları gözlemlenirken; SM ve GSP 

grupları arasında karĢılaĢtırmalarda ise 1, 4, 6 ve 8. sorularda GSP gruplarının; 2, 5 

ve 10. sorularda ise SM gruplarının göreceli olarak daha baĢarılı oldukları 

görülmektedir. Ancak her bir soruya ait bulguların istatistiksel olarak anlamlılığı test 

edilmemiĢtir. Bunun yerine testin bütününe göre istatistiksel anlamlılık 

araĢtırılmıĢtır.      

4.2. TARTIġMA 

4.2.1. Yordamsal Analiz Sonuçlarının Tartışılması 

ÇalıĢmaya katılan ilköğretim matematik öğretmenliği birinci sınıf 

öğrencilerin geometri baĢarı testi ön test ve son test ortalama puanları arasındaki 

farkın anlamlılığı için yapılan t-test sonuçları incelendiğinde baĢarı puanlarının 

ortalamasında yaklaĢık olarak 3 puan (ön test:6,36, son test: 9,24 ortalama puan) artıĢ 

olduğu ve bu değiĢimin anlamlı düzeyde olduğu görülmektedir. Geometri dersi alan 

katılımcılar için bir öğretim uygulanması ve sonucunda baĢarının artması doğal bir 

beklenti olarak değerlendirilebilir. Geometri derslerinde katılımcılar geometri baĢarı 

testinde yer alan soruların öğrenme alanları ile ilgili olarak çeĢitli etkinlikler ve 

uygulamalar yapmıĢlar, konularla ilgili bilgi ve becerilerini süreçte geliĢtirmiĢlerdir. 

Bu geliĢimin öğrencilerin geometri baĢarılarını olumlu yönde etkilediğini 

söylememiz mümkündür. 

SM ve GSP gruplarında ön teste göre son testte geometri baĢarı puanlarının 

anlamlı düzeyde arttığı görülmektedir. Elde edilen bu bulgular öğretim sürecinde 

kullanılan her iki öğretim yönteminin de öğrenci baĢarısına olumlu yönde katkı 

sağladığını göstermektedir. Her iki yöntemde baĢarı artıĢında etkili olduğu için 

yöntemlerden herhangi birinin diğerinden daha üstün olduğu söylenemez. 

AraĢtırmada kontrol grubu yer almadığı için geleneksel öğretim yöntemleriyle 

kullanılan yöntemler arasında karĢılaĢtırma yapılamamıĢtır. Bu çalıĢmada dinamik 

geometri ortamlarının baĢarı artıĢında etkili olmasında Hannafin, Burrus ve Little‟ın 

da (2001) belirttikleri gibi dinamik geometri tarzı teknolojiler öğrencilerin daha üst 

seviye biliĢsel düzeye ulaĢmalarını sağlarlarken, öğrencilerin geometrik Ģekiller 
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üzerine iliĢkiler kurmasını ve çıkarımlar yapmasını kolaylaĢtırmaktadırlar. Somut 

materyallerle desteklenmiĢ ortamlarda ise somut nesneler öğrencileri kendi 

kendilerine düĢünmeleri için cesaretlendirir, öğrencilere problem çözmek için çeĢitli 

keĢfedici ve oluĢturmacı stratejik fırsatlar verir. Bir çözümü doğru olarak 

oluĢturduklarında, öğrencilere cesaret verir ve teĢvik eder (Tutak, 2008:4).  Böylece 

hem somut materyalle desteklenmiĢ ortamlar hem de dinamik geometri ile 

desteklenmiĢ ortamlar geometri baĢarısının artmasında olumlu etki 

oluĢturabilmektedir.  

SM ve GSP gruplarının geometri baĢarı puanlarındaki değiĢimin bağımsız 

örneklem t-testi sonuçları incelendiğinde SM gruplarının fark puanlarının ortalaması 

2,92 iken GSP gruplarının fark puanlarının ortalaması 2,82 olarak belirlenmiĢtir. SM 

gruplarının baĢarı puanları küçük bir farkla önde olmasına rağmen bu durum 

istatistiksel olarak anlamlı değildir. Buradaki bulgular göstermektedir ki öğretim 

yöntemlerinin farklılığı geometri baĢarısında anlamlı derecede farklılığa neden 

olmamıĢtır. Çünkü literatürdeki araĢtırmalarda da bahsedildiği üzere her iki yöntem 

de öğretim faaliyetlerinde oldukça etkilidirler (Tutak, 2008). Aynı zamanda 

katılımcıların birinci sınıf olmaları, öğretim yöntemlerinin onlar için çok yeni olması 

gibi durumların da öğrenciler üzerinde olumlu etki yarattığı söylenebilir. Gruplar 

arasında anlamlı bir farklılığın ortaya çıkmamasında öğrenciler üzerinde oluĢan bu 

güdüleyici durumunda de etkisi olduğu söylenebilir.  

Birinci öğretim ile ikinci öğretim katılımcıların geometri baĢarı 

puanlarındaki değiĢim arasında ki farklılık öğretim türüne göre (birinci öğretim-

ikinci öğretim) bağımsız örneklem t-testi sonuçları incelendiğinde birinci öğretim 

katılımcıların fark puanları ortalaması 3,40 iken ikinci öğretim katılımcıların fark 

puanları ortalaması 2,33 olarak hesaplanmıĢtır. Bu değerler birinci öğretim 

katılımcıların fark puanları ortalamasının ikinci öğretim katılımcıların 

ortalamalarından anlamlı derecede yüksek olduğunu göstermektedir. AraĢtırmanın 

örneklemi kısmında da verildiği üzere (bkz. bölüm 3.3.) öğretim türüne göre 

katılımcıların ilköğretim matematik öğretmenliği bölümüne yerleĢtikleri üniversite 

giriĢ sınavı puanları incelendiğinde birinci öğretime yerleĢen katılımcıların 450-499 

puanlar arasında, ikinci öğretimde ki katılımcıların ise 411-445 puanları arasında yer 

aldıkları görülmüĢtür. Katılımcıların bölüme yerleĢme puanları incelendiğinde en 
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yüksek puanlı katılımcı ile en düĢük puanlı katılımcı arasında 88 puan fark olduğu ve 

ikinci öğretimdeki hiçbir katılımcının birinci öğretime yerleĢebilecek puana sahip 

olmadığı görülmektedir. Gruplar arasındaki bu puan farkının grupların geometri 

baĢarılarını etkilediği görülmektedir. Terzi, Ünal ve Gürbüz (2011) yaptıkları 

araĢtırmada 248 katılımcı ile öğretmen adaylarının matematiğe yönelik akademik 

güdülenme düzeylerini bazı değiĢkenler açısından incelemiĢlerdir. AraĢtırmada 

ilköğretim matematik öğretmen adaylarının devam ettikleri program türüne göre 

akademik güdülenmeleri arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Buna göre 

birinci öğretimde öğrenim gören ilköğretim matematik öğretmen adaylarının 

akademik güdülenme düzeyleri (x = 66,6822), ikinci öğretimde öğrenim gören 

ilköğretim matematik öğretmen adaylarına göre (x = 64,0588) daha yüksek olduğu 

elde edilmiĢtir. Yapılan araĢtırmada görüldüğü üzere öğretim türü öğrencilerin 

baĢarıları ve güdüleri üzerinde önemli derecede etkilidir.  

SM-1, SM-2, GSP-1 ve GSP-2 grubu katılımcıların geometri baĢarı 

puanlarındaki değiĢim ANOVA (tukey) test sonuçları incelendiğinde GSP-1 ve GSP-

2 öğretim grupları arasında GSP-1 grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmektedir. Diğer gruplar arasında anlamlı düzeyde farklılığın olmaması 

grupların geometri baĢarılarının birbirlerine yakın olduğunu göstermektedir. GSP-1 

ve GSP-2 grupları geometri baĢarı puanları arasında anlamlı farklılığın oluĢmasında 

öğretim faaliyetlerini yürüten öğretim üyelerinden kaynaklanan bir baĢarı farkının 

doğmuĢ olabileceği düĢünülebilir.  Erkan‟ın (2004:141) belirttiği gibi öğretimlerde 

diğer eğitim materyallerinde olduğu gibi teknoloji destekli eğitimlerde de öğretmen 

gerekli bilgi ve donanıma sahip olması gerekmektedir. Öğretmenin öğretim 

sürecinde ki rolü düĢünüldüğünde bilgisayar ve dolayısıyla yazılımsal destekli 

öğretime yönelik ilgi, tutum vb. duyuĢsal özellikleri öğretimin akıĢı açısından 

önemlidir. 

Literatürde üniversite düzeyindeki araĢtırmalarda öğretim türüne göre 

karĢılaĢtırmaların az sayıda olduğu görülmektedir. Ancak birinci öğretim ve ikinci 

öğretim gruplar üniversite giriĢ puanları açısından çoğunlukla birbirlerinden farklılık 

gösteren gruplardır, bu nedenle öğretim türüne göre farklı düzeylerdeki grupların 

karĢılaĢtırılmasının eğitsel açıdan önemli olduğu düĢünülebilir.  Bu araĢtırmada 

birinci öğretim ve ikinci öğretim gruplar arasında yapılan analizlerde birinci öğretim 
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lehine anlamlı bir farklılık elde edilmiĢtir. Ancak tüm grupların (SM-1, SM-2, GSP-1 

ve GSP-2) son test puanlarından, ön test puanlarının çıkarılması ile elde edilen fark 

puanlarının analizlerinde anlamlı düzeyde farklılık GSP-1 ve GSP-2 grupları 

arasında elde edilmiĢtir. Sonuçta SM-2 grubunun ikinci öğretim olmasına rağmen 

birinci öğretimdeki gruplar kadar baĢarı düzeyini artırdığı söylenebileceği gibi, GSP-

2 grubunun diğer gruplar kadar baĢarı düzeyini artıramadığı da söylenebilir. Bu 

durumda öğrenci seviyelerinin düĢük olduğu gruplarda somut materyal destekli 

eğitimin, dinamik geometri yazılımı ile desteklenmiĢ eğitimlerden daha etkili 

olabileceği söylenebilir.  

4.2.2. Birinci Sorunun Bulgularının Tartışılması 

Soru 1 kapsamında elde edilen bulgular incelendiğinde genel anlamda hem 

SM hem de GSP gruplarında eğitimlerden sonra doğru ve kısmen doğru 

kategorilerinde artıĢ, anlamsız ve boĢ kategorilerinde azalma olması öğretmen 

adaylarının pozitif yönde bir baĢarı sergiledikleri göstermektedir. Bunun yanında 

sorunun çözümü çerçevesinde öne çıkan bazı önemli hususlar aĢağıda verilmiĢtir. 

Birinci soruda katılımcıların soru çözümünde kullandıkları stratejiyi 

yazmaları istenilmesine rağmen genellikle sadece iĢlemsel çözüm yapmıĢlar, nasıl bir 

çözüm stratejisi kullandıklarını yazmamıĢlardır. Bu durumun sebebi katılımcıların 

öğrenim hayatlarında ve üniversite giriĢ sınavı gibi sınavlarda çoğunlukla çoktan 

seçmeli sorularla karĢılaĢmıĢ olmalarının onları doğru sonucu bulmaya yönelttiği 

düĢünülebilir. Özbay‟ın (1997) da belirttiği gibi test türü sınavlar öğrencilerin 

yaratıcı güçlerini ve bu gücü geliĢtirmelerini engellemektedir. Bu sebeple sürekli test 

türü sınava maruz kalan katılımcıların dinlediklerini, düĢündüklerini, tasarladıklarını, 

okuduklarını, incelediklerini söz ya da yazı ile doğru ve amaca uygun olarak 

anlatabilmesine fırsat verilmemektedir (Temizkan ve SallabaĢ, 2011). Böylece bir 

süre sonra katılımcılar için soru çözme eylemi sadece doğru cevaba ulaĢma amacına 

dönüĢebilmektedir. 

Soru 1‟de bir Ģekil ve bu Ģekle bağlı bir problem yer almaktadır. Soruya 

verilen cevaplardan elde edilen grafik incelendiğinde GSP destekli geometri 

grubunun daha baĢarılı olduğu görülmektedir. Bu baĢarıda GSP dinamik geometri 

yazılımının etkisi önemlidir. Çünkü bu yazılım diğer birçok dinamik geometri 
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yazılımında olduğu gibi öğrencilerin kendilerine verilen geometrik Ģekilleri hareket 

ettirme, yeni Ģekiller oluĢturma, gözlem yapma ve kendi bilgisini oluĢturma imkânı 

vermektedir (Tutak ve Birgin, 2008). Böylece katılımcılar herhangi bir geometrik 

durumla daha fazla etkileĢime girebilmekte ve daha anlamlı bir öğrenme 

oluĢturmaktadırlar. Ayrıca dinamik geometri yazılımlarının geometrik Ģekil ve 

çizimlere bağlı olarak yapılandırıldığı düĢünülürse, bu tarz görsel geometrik 

çizimlerin bulunduğu sorularda GSP destekli geometri grubunun daha baĢarılı olması 

ĢaĢırtıcı bir sonuç değildir. Çünkü bu grupta yer alan katılımcılar çoğunlukla yazılım 

üzerinde dinamik geometrik Ģekillerin durum tespitlerini, hareketlerini ve 

değiĢimlerini gözlemleyerek bu gözlemlere dayanarak problem çözümlerinde 

bulunmuĢlardır. Baki‟nin (2001:2) aĢağıdaki ifadesi GSP destekli geometri grubunda 

problem çözme becerilerinin geliĢimini destekler niteliktedir.  

“Dinamik geometri yazılımları ile katılımcıların hayal etme gücü artmaktadır. Matematikte 

hayal etme gücünün artması sezgi yolunun dolayısıyla yaratma ve keĢfetme yollarının 

açılması demektir. Bu yollar açıldığında öğrenci analiz yapabilecek, varsayımda 

bulunabilecek ve genelleme yapabilecektir. Bu ise doğrudan öğrencinin problem çözme 

becerilerini geliĢtirecektir.” 

4.2.3. İkinci Sorunun Bulgularının Tartışılması 

Ġkinci soru için elde edilen bulgular incelendiğinde hem SM hem de GSP 

destekli geometri öğretiminin son testte pozitif yönde bir değiĢim meydana 

getirdiğini söylememiz mümkündür, ancak SM gruplarında ki baĢarı artıĢının daha 

yüksek olması, somut materyallerle yapılan öğretimin ikinci sorunun çözümünde 

göreceli olarak daha yararlı olduğunu göstermektedir. Ayrıca katılımcılar ön test ve 

son test arasında geometri eğitimi almıĢ olsalar da son testte toplamda katılımcıların 

%42‟sinin cevaplarının anlamsız veya boĢ kategorisinde değerlendirilmiĢ olması 

katılımcıların birçoğunun sorunun çözümü için yeterli düzeye eriĢemediklerini 

göstermektedirler.  

Katılımcıların bir kısmının oluĢturdukları çizimler incelendiğinde üstü açık 

kutu oluĢturmada problem yaĢadıkları görülmektedir. BintaĢ ve Açıkgöz‟e (2006) 

göre derslerde geometrik Ģekil ve yapılara bu yapıların karakteristik özelliklerini ve 

birbirleriyle iliĢkilerini öğrenen öğrenciler için, bir geometrik Ģekli iki veya üç 

boyutlu uzayda akıldan oluĢturmak ve değiĢik açılardan bu Ģekle bakabilmek 
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geometrik düĢünmenin en önemli parçasını oluĢturmaktadır. Üstü açık kutu 

oluĢturmada problem yaĢayan katılımcıların çizimleri ve verdikleri cevaplar 

incelendiğinde katılımcıların GDA‟lardan “iliĢki kurarak muhakeme etme” 

basamağını yeterince yerine getirmedikleri düĢünülebilir. Bu basamaktaki öğrenci 

Ģekiller arasında ve Ģeklin kendi içindeki iliĢkileri arar ve kendisine “ elimdeki Ģekil 

üzerinde nasıl bir değiĢiklik yaparsam bu Ģekil diğer Ģekle dönüĢebilir?” sorusunu 

yöneltir.  

Katılımcıların 2. soruya verdikleri cevaplar incelendiğinde birçok 

katılımcının kutunun hacminin en büyük olması için en, boy ve yükseklik 

değerlerinin birbirlerine yakın olması gerektiği düĢüncesinde oldukları 

gözlenmektedir. Katılımcıların pek çoğunun ilköğretim yıllarında edinilen 

“Toplamları sabit olan iki doğal sayı bir birine en uzak seçildiğinde çarpımları en 

küçük değeri alır. Bir birine yakın seçildiğinde çarpımları en büyük değeri alır.” 

bilgisi ile çözüm stratejisi geliĢtirdikleri görülmektedir. Katılımcıların sorunun 

çözümünde uyguladıkları bu bilgi doğru olmakla beraber çözümde köĢeden kesilen 

parçaya bağlı olarak en, boy ve yükseklik değerlerinin toplamının sürekli değiĢtiği 

görülmektedir. Bu değiĢim beraberinde kutunun hacminde de değiĢiklik 

yaratmaktadır. Driscoll ve arkadaĢlarının oluĢturdukları GDA‟lar incelendiğinde bir 

diğer önemli basamağında “sabitlerin incelenmesi” olduğu söylenebilir. Bu 

basamaktaki öğrenci bir Ģeklin değiĢimi sonucunda hangi özelliklerin değiĢtiğini, 

hangi özelliklerin değiĢmediğini inceler. Kendisine “Neler değiĢti? Niçin?” sorularını 

yönelterek Ģekli keĢfetmeye çalıĢır. Katılımcılar bu soruda sabitlerin incelenmesi 

düĢünme alıĢkanlığından yararlanarak köĢelerden kesilen parçaların uzunluklarına 

göre sabit kalan ve değiĢen uzunlukları inceleyebilirlerdi. 

Soru 2‟nin soru kökü incelendiğinde bir dizi iĢlem verilerek katılımcının bu 

durumu önce zihninde yapılandırması ve matematiksel olarak hesaplaması 

istenilmektedir. SM gruplarında gerçekleĢtirilen öğretim etkinlikleri incelendiğinde 

1. ve 2. haftalardaki eğitimlerde kâğıt katlama çalıĢmaları yapıldığı görülmektedir. 

ÇalıĢmalar esnasında katılımcılar kâğıt parçalarını katlayarak pek çok yeni geometrik 

Ģekiller oluĢturmuĢ ve matematiksel iĢlemler yapmıĢlardır. GSP grupları ise 

elektronik ortamda benzer iĢlemleri yazılım kullanarak gerçekleĢtirmiĢlerdir. Bu 

nedenle somut materyallerle öğrenim gören katılımcıların kâğıt katlama ve bir kutu 
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oluĢturma noktasında daha baĢarılı olmalarında somut materyal kullanımın etkili 

olduğunu söylememiz mümkündür.   

Ġkinci soruda elde edilen verilerden somut materyallerle yapılan 

çalıĢmaların katılımcılarda geometriksel ve üç boyutlu düĢünmeyi nispeten daha 

fazla geliĢtirdiği söylenebilir. Bu konuda sanal ortamların uzamsal yetenek için 

dezavantajları ile ilgili Yıldız‟ın (2009:23) aĢağıdaki ifadesi oldukça önemlidir.  

“Sanal ortamda hareket fare, klavye, oyun kolu gibi doğal olmayan araçlarla 

gerçekleĢtirilmektedir. Hazırlanan programların gerçek hayat simülasyonları yerine yeni 

sunumlar olması büyük bir sıkıntıdır. Sanal ortamda bulunmak duyuların çakıĢmasına 

neden olabilir. Görsel algı beyne hareket ettiğine dair sinyaller yollarken vestibular sistem 

hareketle ilgili bir sinyal yollamamaktadır. Bu durum Simülator Hastalığı (Simulator 

Sickness) denilen bir sonuç ortaya çıkarabilmektedir.” 

Son olarak ikinci sorunun türevle çözülmemesi istenilmesine rağmen, bazı 

katılımcıların türev kullanarak çözüme ulaĢtıkları gözlemlenmiĢtir. Katılımcılardan 

bazılarının hiçbir yöntemle soruyu çözemedikleri bu nedenle türeve baĢvurdukları 

düĢünülebileceği gibi, türev kullanmayınız ibaresine takılan katılımcılar içinde baĢka 

bir yöntem üretemedikleri de düĢünülebilir.  

4.2.4. Dördüncü Sorunun Bulgularının Tartışılması 

ÇalıĢma grupları Soru 4 için son testte doğru kategorisinde yüzde oranlarını 

yükseltmiĢlerdir. GSP gruplarının toplamda doğru kategorisinde büyük miktarda artıĢ 

göstermeleri, dinamik geometri destekli öğretimin bu sorunun çözümünde somut 

materyal destekli öğretime göre nispeten daha etkili olduğunun göstergesi olabilir.    

Geometer‟s Sketchpad dinamik geometri yazılımı kullanılarak birçok 

değiĢik, geometrik Ģekiller, Pisagor teoremi ile ilgili modeller, perspektif çizimler, 

hareketli sinüs eğrileri, grafikler yapılabilmektedir. Bir Ģekil çizildikten sonra, fare 

yardımıyla Ģekiller bir yerden baĢka bir yere kaydırılabilir. Aynı zamanda geometrik 

Ģekillerin biçimleri değiĢtirilebilmektedir (Evren, Elagöz ve Okbay, 2006). GSP tarzı 

dinamik geometri yazılımlarının katılımcıların pek çok değiĢkeni bir arada 

görmelerine imkân sağladığı düĢünüldüğünde bu baĢarı artıĢında dinamik geometri 

yazılımının etkisi göz ardı edilemez. Katılımcılar sekiz haftalık süreçte GSP yazılımı 

ile pek çok geometrik Ģekli dinamik olarak ele almıĢ ve geometriksel iĢlemler 
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yaparak problem çözme yetilerini geliĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmanın öğretim sürecinde 

ki etkinlikler incelendiğinde 3, 4 ve 5. haftalarındaki “Ģekillerin kesilmesi” ve 

“çokgenlerden bulmaca oluĢturmak” etkinlikleri GSP gruplarının daha baĢarılı 

olmalarında etkili olduğu söylenebilir. Bu etkinliklerde katılımcılar GSP yazılımıyla 

pek çok geometrik Ģekil üzerinde çalıĢmalar yapmıĢ, alan hesaplamaları ve parça 

taĢımalar yaparak yeni geometrik cisimler oluĢturmuĢlardır.        

Soru 4 incelendiğinde soru kökünde üç farklı yöntemle bir problemin 

çözümü istenilmekte ve birim kareler üzerine yerleĢtirilmiĢ beĢgen Ģekli verilmiĢtir. 

Dinamik geometri yazılımı kullanan katılımcıların kendilerini geometrik etkinliklerin 

içerisine sokarak varsayımda bulunma, genelleme, test etme, reddetme gibi yüksek 

düzey zihinsel faaliyetlerde bulunmaları (Baki, Güven ve KarataĢ, 2004) onların 

farklı yöntemlerle soru çözmelerine, değiĢik çözüm yolları üreterek sonuca 

ulaĢmalarında yararlı olduğu söylenebilir. Ayrıca Sheffield ve Cruikshank‟ın (2005) 

yaptıkları araĢtırmada dinamik geometri yazılımlarının geometri eğitiminde 

kullanılmasının öğrencilerin pek çok durumdaki iliĢkileri keĢfetmelerine olanak 

verdiği bulgusu elde edilmiĢtir. Böylece GSP grubundaki katılımcıların daha farklı 

ve fazla çözüm yolu üretmelerinde GSP dinamik geometri yazılımının etkili olduğu 

söylenebilir.  

Dördüncü soruya verilen cevaplar incelendiğinde farklı çözüm yolu bulmak 

isteyen katılımcıların geometrik düĢünme alıĢkanlıklarından “dengeleme, keĢfetme 

ve yansıtma” basamağından yararlandıkları söylenebilir. Bu basamaktaki öğrenci 

farklı yaklaĢımlar kullanarak ve düzenli olarak bir adım geriye çekilerek neler elde 

ettiğini sorgular. Öğrenci kendisine “Ģöyle bir Ģekil çizsem ne olurdu?” sorusunu 

yönelterek süreci devam ettirir. Dördüncü sorunun çözümünde bu alıĢkanlıktan 

yararlanmanın farklı çözüm yolları elde etmede yardımcı olacağı söylenebilir.  

Katılımcıların cevaplarının son testte anlamsız ve boĢ kategorilerinden,  

kısmen doğru ve doğru kategorilerine doğru kaymıĢ olması öğretim sürecinin hem 

SM gruplarında hem de GSP gruplarında yararlı olduğunu göstermektedir. Ancak 

GSP gruplarının son testte doğru oranlarının daha yüksek olması nedeniyle GSP 

gruplarının göreceli olarak daha baĢarılı olduğunu söylememiz mümkündür.  
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4.2.5. Beşinci Sorunun Bulgularının Tartışılması 

Soru 5 için doğru kategorisinde meydana gelen baĢarı artıĢı, bununla 

beraber anlamsız ve boĢ cevaplardaki düĢüĢ hem SM hem de GSP gruplarında 

öğretim sürecinin olumlu yönde değiĢime neden olduğunu göstermektedir. Son testte 

SM gruplarının %95, GSP gruplarının ise %92 oranında doğru cevap vermiĢ olmaları 

eğitim sürecinin gruplar açısından oldukça etkili olduğunu göstermektedir.  

Katılımcıların bir kısmının sonuç olarak üçgen, kare, dikdörtgen, parabol, 

yarım çember vb. geometrik Ģekiller elde etmiĢ olmaları çözümü genellemede 

problem yaĢadıklarını veya çözümde yeterince simetri almamaları sonucu bu tarz 

cevapların ortaya çıktığını göstermektedir. Driscoll vd. (2007) yapmıĢ oldukları 

çalıĢmalarda, elde edilen önemli bulgulardan biriside geometrik fikirlerin 

genelleĢtirilmesidir. Bu basamaktaki öğrenci geometrik kavramların ve iĢlemlerin her 

zaman ve hepsinin geçerli olduğu durumları anlamaya ve tanımlamaya çalıĢır. 

Öğrenci kendisine “bu durum ne zaman oluyor?”, “Neden her durumda 

gerçekleĢiyor?” vb. sorular yönelterek durumu anlamaya çalıĢır. Böylece öğrenci tüm 

durumlarda ortak olacak bir kuralı ortaya çıkarmaktadır. BeĢinci soruda bazı 

katılımcıların genellemede güçlük yaĢamıĢ olmaları GDA‟lardan genelleme 

basamağını yeterince benimseyemediklerini göstermektedir.     

Katılımcıların bazılarının çember cevabını bulmuĢ olmalarına rağmen 

çember sonucunu daire olarak ifade etmeleri matematiksel dil ile ilgili problem 

yaĢadıklarının bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Van Hiele ve daha sonra onları 

takip eden araĢtırmacılar tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmaların sonuçlarında 

geometri öğretiminde dilin rolüne vurgu yapılmaktadır (Driscoll, 2007:36). 

Katılımcıların çember yerine daire ifadesi kullanmaları, geometrik dile yeterli özeni 

göstermediklerini açıkça ortaya koymaktadır. Bu durumda geleceğin öğretmeni 

olacak olan katılımcıların, matematik öğretiminde matematiksel dilin kullanımının 

öğrenmeye katkıda bulunacağının farkında olması gerekmektedir. Matematik ve 

geometri sadece problem çözülen ve sonuca odaklı bir dersten çok, problem çözüm 

aĢamalarını ve çözüm stratejilerinin uygun matematik dili kullanılarak tartıĢıldığı bir 

ders olmalıdır (Çalıkoğlu Bali, 2002). Böylece öğrenim yaĢantıların en baĢlarından 

itibaren öğrencilerde matematik dili alıĢkanlıktan davranıĢa dönüĢtürülebilir.   
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4.2.6. Altıncı Sorunun Bulgularının Tartışılması 

Altıncı sorunun analizinden elde edilen bulgular incelendiğinde SM ve GSP 

gruplarında doğru ve kısmen doğru kategorilerinde bir artıĢ anlamsız ve boĢ 

kategorilerinde bir düĢüĢ meydana gelmesi her iki grupta da katılımcıların pozitif 

yönde baĢarı sergilediklerini göstermektedir. Ancak GSP gruplarındaki baĢarı 

artıĢının SM gruplarındaki baĢarıdan büyük olması, GSP gruplarının göreceli olarak 

daha baĢarılı olduğunu göstermektedir. Bilindiği gibi geleneksel geometri 

öğretiminde kâğıt ve kalemle oluĢturduğumuz geometrik Ģekiller sabittir ve 

boyutlarında değiĢiklikler gerçekleĢtirilemez. Geometer‟s Sketchpad tarzı dinamik 

geometri yazılımları ile birlikte, kâğıt üzerinde sabit olan geometrik nesneleri 

bilgisayar ekranında hareketli hale gelmektedir (Baki vd., 2004). Bu hareketlilikle 

beraber daha kapsamlı düĢünmenin de önünün açıldığı söylenebilir. Böylece Soru 6 

benzeri birçok değiĢkenin düĢünülmesi gereken ve genellemeye ihtiyaç duyulan 

sorularda dinamik geometri yazılımlarının etkisi oldukça önemlidir. Geometrik 

düĢünmenin geliĢimi amacıyla yararlanılan GDA‟lardan geometrik fikirlerin 

genelleĢtirilmesi basamağından yararlanan öğrenciler, oluĢturdukları Ģekli 

inceleyerek “bu durum her zaman oluyor mu?” sorusunu kendilerine yönelterek, 

üçgenin alanının aynı yükseklik ve taban uzunluğunda, tepe noktasının hareketinden 

etkilenmediğini böylece tepe noktasının sonsuz sayıda değer alabileceğini görmeleri 

mümkündür.  

Son testte bazı katılımcıların ezbere bir yöntem olarak matris ve determinant 

yardımıyla Soru 6‟yı çözme amacında olmaları, katılımcılar için eğitimlerin bu soru 

açısından fikir değiĢikliğine neden olmadığını ya da önceki bilgilerinin daha baskın 

olduğunu göstermektedir. Çünkü öğretimler esnasında hem SM hem de GSP 

gruplarında 6. soru benzeri sorular daha farklı yöntemlerle çözülmüĢ ve uygulamalar 

yapılmıĢtır.  

Katılımcıların aynı taban ve yüksekliğe ait üçgenlerin eĢit alana sahip 

olacağı bilgisine sahip oldukları öğretimler esnasında görülmüĢtür. Bulgularda 

görülmektedir ki Soru 6‟da üçgenlerin koordinat ekseni üzerinde verilmiĢ olması 

katılımcılar için sorunun basitliğini değiĢtirmiĢtir. Driscoll vd. (2007) yaptıkları 

araĢtırmada elde ettikleri önemli bir GDA‟da sabitlerin incelenmesidir. Bu 

basamakta öğrenci Ģeklin dönüĢümü sonucu nelerin sabit kaldığını inceler. Bu 
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incelemede Ģeklin yönü, açıları ve konumu; alanı çevresi ve hacmi; kenar uzunlukları 

veya kenar uzunlukları oranı vb. durumları inceler neler değiĢti niçin? Neler 

değiĢmedi neden? gibi sorulara çözüm arayarak Ģekil üzerinde sabit kalanları 

araĢtırır. Altıncı soruda da üçgen Ģeklinin iki köĢesi ve alanı sabit olmakla beraber bir 

köĢesi hareketlidir, sabitlerin incelenmesi geometrik düĢünme alıĢkanlığından 

yararlanılması sabitlerin ve değiĢkenlerin belirlenmesinde yardımcı olacaktır.  

4.2.7. Sekizinci Sorunun Bulgularının Tartışılması 

Sekizinci soruda son testten elde edilen bulgularda doğru ve kısmen doğru 

kategorilerinin toplamda SM ve GSP gruplarının baĢarı oranlarının birbirlerine yakın 

ve yüksek olması her iki grubunda ön teste göre daha baĢarılı olduğunu 

göstermektedir. Ancak GSP gruplarında son testte doğru ve kısmen doğru 

oranlarında ki artıĢının, SM gruplarından daha yüksek olması GSP gruplarının 

göreceli olarak daha baĢarılı olduğunu göstermektedir.  

Soru 8‟e verilen cevaplardan elde edilen bulgularda katılımcıların 

birçoğunun verilen 3 parça Ģekli birleĢtirerek 3 boyutlu bir Ģekil oluĢturma çabasında 

oldukları görülmektedir. Katılımcıların soru kökünde yer alan “önden, sağdan ve 

üstten görünümleri verilen 3 boyutlu Ģekli alttaki izometrik kâğıda çiziniz.” ifadesini 

uygulamadıkları ve “verilen Ģekilleri birleĢtirerek üç boyutlu çizim oluĢturunuz” 

Ģeklinde bir algıyla çizim yaptıkları görülmektedir. Bu durum katılımcıların soruyu 

yeterince iyi anlamadıklarından kaynaklanabileceği gibi daha önceden izometrik 

kâğıt kullanmayan katılımcılar için kendilerince böyle bir yol geliĢtirdikleri de 

düĢünülebilir.   

Katılımcıların birçoğunun üç boyutlu Ģekli oluĢturamamaları, verilen 

parçaları zihinlerinde birleĢtirememelerinden kaynaklanabilir, bu durum ise 

katılımcıların bir kısmında geometrik düĢünme yapılarının yeterli seviyede 

olmadığının bir göstergesi olarak düĢünülebilir. BintaĢ ve Açıkgöz‟e (2006) göre 

derslerde geometrik Ģekil ve yapıların karakteristik özelliklerini ve birbirleriyle 

iliĢkilerini öğrenen öğrenciler için, bir geometrik Ģekli iki veya üç boyutlu uzayda 

akıldan oluĢturmak ve değiĢik açılardan bu Ģekle bakabilmek geometrik düĢünmenin 

en önemli parçasını oluĢturmaktadır. Kâğıt ve kalem ile yapılan sabit geometride 

oluĢturulan 3 boyutlu geometrik Ģekle farklı yönlerden bakmak söz konusu değil iken 
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dinamik geometri yazılımlarında kolaylıkla yapılabilmektedir. Böyle bir durumda 

katılımcılara uygulanan öğretim sürecinde SM gruplarının sadece kâğıt kalem 

geometrisi ile ilgilenirken, GSP gruplarının dinamik geometri ile öğrenim görmeleri 

GSP gruplarının sekizinci sorudaki baĢarısının artmasında etkili olduğu söylenebilir.  

Soru 8‟e verilen cevaplarda oluĢturulan çizimler incelendiğinde birçok 

katılımcının çizimlerinde izometrik kâğıda uygun çizimler yapmamaları bu 

katılımcıların daha önceden anlamlı öğrenme ile gerçekleĢmiĢ izometrik kâğıt 

deneyimi olmadığını sergilemektedir (Bkz. ġekil 4.18 ve ġekil 4.19).   

Yolcu ve KurtuluĢ‟un (2008) yaptıkları araĢtırmaya benzer Ģekilde bu 

çalıĢmada da katılımcılar Soru 8‟in çözümünde benzer bir çizim hatası oluĢturdukları 

dikkat çekmektedir. Katılımcıların üst kısımda 1    ‟lük çizim oluĢturmaları 

gerekirken, 3    ‟lük çizim oluĢturdukları görülmektedir. Bu durum katılımcıların 

üst kısımda 1   ‟lük boĢluk bıraktıklarında, boĢluğun arka kısımda bulunan aynı 

hizadaki birim küpün bakılan yönü etkileyeceğini hesaplamadıklarını göstermektedir. 

Ayrıca bu Ģekilde çizimlerin oluĢturulması katılımcıların daha önceden herhangi bir 

geometrik Ģekli farklı yönlerden bakarak incelemeyip, çizim çalıĢmaları 

yapmadıklarının da bir göstergesi olabilir.  

Sekizinci soruya verilen doğru cevaplarda yalnızca iki katılımcının farklı bir 

çözüm yolu ile çizim yaptıkları diğer katılımcıların ise hep aynı çizimi tercih 

etmelerinde, soru kökünde verilen iki boyutlu görünümlerin etkili olabileceği gibi 

katılımcılar için sonuca ulaĢmada en basit yolun tercih edilmesi de önemli bir 

etkendir.  

Son olarak Soru 8‟in soru kökü incelendiğinde katılımcıların zihinlerinde 

canlandırması gereken bir Ģekil ve bu Ģeklin 3 boyutlu çizimi için oluĢturulmuĢ 

izometrik bir bölüm yer almaktadır. GSP gruplarında yer alan katılımcıların öğretim 

sürecinde pek çok 2 boyutlu ve 3 boyutlu çizim gerçekleĢtirmiĢ olmaları 8. sorunun 

çözümünde GSP gruplarının daha baĢarılı olmalarını sağlamıĢtır denilebilir.  
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4.2.8. Onuncu Sorunun Bulgularının Tartışılması 

Soru 10 ile ilgili olarak hem SM gruplarında hem de GSP gruplarında 

çizilebilir (doğru) ve kısmen doğru oranlarında artıĢ görülmesi tüm grupların 

baĢarılarında göreceli olarak pozitif yönde değiĢim olduğunu göstermektedir.  

Bazı katılımcıların bir karenin sadece köĢegenlerini birleĢtirerek, ikizkenar 

olmayan üçgenlerden bir kare oluĢturulamayacağı sonucuna varmaları katılımcıların 

çok yönlü düĢünemediklerini veya bir sorunun çözümünde odaktan 

uzaklaĢamadıklarını göstermektedir. Katılımcılar sadece bir örnek üzerinden çözüme 

ulaĢmak için çaba sarf etmiĢler ancak sonuca ulaĢamadıkları için ikizkenar olmayan 

üçgenlerden kare elde edilemeyeceği düĢüncesine kapıldıkları söylenebilir. Bu 

katılımcılar geometrik düĢünme alıĢkanlıklarından “iliĢki kurarak muhakeme etme” 

basamağından yararlanarak doğru çözüme gidebilirlerdi. Bu basamaktaki öğrenci 

kendisine “elimdeki Ģekil üzerinde nasıl bir değiĢiklik yaparsam bu Ģekil diğer Ģekle 

dönüĢebilir?” sorusunu yöneltir ve öğrenci büyük Ģekiller içerisinde farklı Ģekiller 

oluĢturabilir. Bu sayede öğrenci farklı pek çok çizim oluĢturarak amacına ulaĢmaya 

çalıĢır.  

Yapılan araĢtırmalarda matematik ve geometri derslerinde somut 

materyalleri ve modelleri kullanan katılımcıların kullanmayanlara göre daha iyi 

oldukları görülmektedir. (Driscoll, 1983; Greabell, 1978; Raphael ve Wahlstrom, 

1989; Sowell, 1989; Suydam, 1986: Clements‟den, 1999). Ayrıca sınıf içinde somut 

materyal veya gerçek nesnelerle çalıĢma yapmanın katılımcıların motivasyonlarını 

artırdığı gibi öğrenmeyi de eğlenceli hale getirdiğini göstermektedir (Clements, 

1999). Geometri baĢarı testi ön test ve son test arasında gerçekleĢtirilen sekiz haftalık 

eğitimlerde SM gruplarının 6. hafta eğitimlerinde üçgenlerin karĢılaĢtırılması 

eğitimlerinde birçok farklı türden üçgen etkinliklerini somut materyallerle 

gerçekleĢtirmiĢ olmaları bu gruplarda daha anlamlı öğrenmelere neden olmuĢtur 

denilebilir. 

Genel Olarak Bulguların Tartışılması 

Geometri baĢarı testinde ki sorulardan elde edilen bulgular incelendiğinde 

katılımcıların genel olarak soru kökünde verilen ifadeleri yeterince yerine 

getiremedikleri veya iĢlemsel hatalar yaptıkları görülmektedir. Örneğin Soru 1‟de 
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katılımcıların çözüm stratejilerini yazmaları istenilmesine rağmen, bu ifadenin pek 

çok katılımcı tarafından uygulanmadığı görülmektedir. Bu durumun katılımcıların 

öğretim geçmiĢlerinde sürekli karĢılaĢmıĢ oldukları çoktan seçmeli ve sonuca odaklı 

değerlendirmelerden kaynaklandığı düĢünülebilir.  

Soru 2‟den elde edilen veriler incelendiğinde pek çok katılımcının üstü açık 

bir kutu oluĢturmakta güçlük çektiği görülmektedir. Aynı zamanda katılımcıların 

“Toplamları sabit olan iki doğal sayı bir birine en uzak seçildiğinde çarpımları en 

küçük değeri alır. Bir birine yakın seçildiğinde çarpımları en büyük değeri alır.” 

bilgisi ile maksimum hacmi hesapladıkları ancak bu soruda köĢelerden kesilen 

parçayla beraber Ģeklin en, boy ve yükseklik değerlerinin sürekli değiĢtiği 

gözlemlenmektedir. Ayrıca bazı katılımcıların soruyu türev kullanarak çözmeleri bu 

ifadeyi dikkate almadıklarını göstermektedir.  

Soru 4‟ün birim kareler üzerinde verilmiĢ olmasından dolayı katılımcıların 

birim karelerden yararlanarak alan hesaplama yoluna gittikleri gözlemlenmektedir. 

Katılımcılardan 3 farklı çözüm yolu ile alan hesaplamaları istenilmesine rağmen pek 

çok katılımcının bir veya iki çözüm yolu ile sonuca ulaĢtıkları ve çözümü bitirdikleri 

veya diğer çözümleri sözel olarak anlatarak iĢlem yapmadan yazdıkları 

gözlemlenmektedir. Bu durum katılımcıların 3 çözüm yoluna ulaĢmak için 

uyguladıkları bir çözüm yolu olarak düĢünülebilir. Hem GSP hem de SM gruplarında 

baĢarının önemli ölçüde artmasında derslerde yapılan etkinliklerin etkili olduğu 

söylenebilir. 

Soru 5‟te katılımcıların bir çember oluĢturmaları beklenirken bazı 

katılımcıların çember dıĢında yarım çember, üçgen, kare, dikdörtgen vb. geometrik 

cisimler elde etmiĢ olmaları yeterince deneme yanılma yapmadıklarının bir 

göstergesi olarak düĢünülebilir. Ayrıca bazı katılımcıların çember bulmuĢ olmalarına 

rağmen bu durumu daire olarak ifade etmeleri matematiksel dil ile ilgili problem 

yaĢadıklarını göstermektedir.  

Soru 6‟da katılımcıların pek çoğunun ön testte ve son testte matris ve 

determinant konusundan yararlanarak soruyu çözdükleri görülmektedir. Öğretim 

sürecinde benzer örneklerin derslerde farklı yöntemlerle çözülmüĢ olmasına rağmen 
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son testte matris ve determinant çözümlerinin devam etmesi ise bazı katılımcılar için 

öğretim etkinliklerinden önceki bilgilerin daha baskın olduğunu göstermektedir.  

Soru 8‟de katılımcılardan 3 farklı yönden görünümü verilen bir Ģekli 3 

boyutlu olarak izometrik kâğıda çizmeleri istenilmesine rağmen bazı katılımcıların 3 

yönden görünümleri birleĢtirerek bir Ģekil oluĢturdukları görülmektedir. Bu durum 

katılımcıların ifadeyi yeterince özümsemediklerini göstermektedir. Birçok 

katılımcının izometrik kâğıdı uygun Ģekilde kullanamayıp üç boyutlu çizim 

oluĢturamamaları da geçmiĢ öğrenim süreçlerinde bu tarz faaliyetlerde 

bulunmadıklarını göstermektedir. Ayrıca katılımcıların oluĢturulan Ģeklin en üst 

kısmına 1     yerleĢtirmeleri gerekirken 3     yerleĢtirmeleri boĢ bıraktıkları kısmın 

arkasında yer alan birim küpün, bakılan yöndeki görüntüyü etkilemediği 

hesaplanarak çizim yapılmıĢtır.  

Soru 10‟da katılımcıların bir kısmının sadece karenin köĢegenlerini çizerek 

elde ettikleri dört eĢ üçgenin tamamının ikizkenar olmasından dolayı, ikizkenar 

olmayan üçgenlerden bir kare elde edilemeyeceği sonucuna ulaĢmaları odaktan 

uzaklaĢamadıklarını ve tek deneme ile cevabı bitirdiklerini göstermektedir. 

Çizilebilir sonucunu elde eden katılımcıların ise bir kısmının ikizkenar olmayan 

üçgenlerden yola çıkarak, bir kısmının ise kareyi ikizkenar olmayan üçgenlere 

ayırarak sonuca ulaĢtıkları görülmektedir.  

Geometri baĢarı testlerine verilen cevaplar incelendiğinde katılımcıların 

sözel ifadeler yerine daha çok iĢlemsel ve çizime dayalı cevaplar tercih ettikleri 

görülmektedir. Katılımcıların genellikle açıklayınız, anlatınız, stratejinizi söyleyiniz 

gibi ifadeleri göz ardı ederek sadece iĢlemsel olarak soru çözümleri yaptıkları 

söylenebilir. Bu durum öğrencilerin iĢlem yaparak sonuca ulaĢma amaçlarının bir 

göstergesi olabileceği gibi matematiksel dil kullanımı ile de doğru orantılı olduğu 

düĢünülebilir. Bu kapsamda matematik ve geometri öğretimlerinde özellikle soru 

çözümleri üzerine sınıf içi konuĢmalar yapılması önemlidir. Öğretmen ve öğrenciler 

problemle ve çözüm yolları ile ilgili konuĢmalar yapılarak öğrencilerin matematiksel 

ifadeleri sözel olarak aktarabilme becerisinin geliĢtirilmesine katkı sağlanabilir.      

Katılımcılara uygulanan geometri baĢarı testinden elden edilen bulgular 

incelendiğinde soru bazında karĢılaĢtırmalarda 1, 4, 6 ve 8. sorularda GSP 
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gruplarının 2, 5 ve 10. sorularda ise SM gruplarının göreceli olarak daha baĢarılı 

oldukları görülmektedir. Ancak bu baĢarı farklı istatistiksel olarak anlamlı düzeyde 

değildir. GSP gruplarının daha baĢarılı oldukları soruların Ģekil ağırlıklı sorular 

olduğu görülmektedir (Geometri baĢarı testinde yer alan 1, 4 ve 8. sorularda Ģekil yer 

almaktadır.). SM gruplarının daha baĢarılı oldukları soruların ise daha çok sözel 

ifadelerden oluĢtuğu ve düĢünmeye dayalı öğelerin ön planda olduğu soru 

tarzlarından oluĢmaktadır. GSP gruplarında yer alan katılımcıların yazılımı 

kullanırken sürekli Ģekillerden yararlanarak çizimler oluĢturdukları ve etkinlikler 

yaptıkları düĢünüldüğünde, geometri baĢarı testinde yer alan Ģekil ağırlıklı sorularda 

daha baĢarılı olmaları beklenen bir durumdur. 

Bu araĢtırmaya katılan öğrencilerin tamamının ön test ve son test ortalama 

puanları incelendiğinde 14 puan üzerinden ön testte  ̅      ; son testte  ̅  9,24 

puan olduğu görülmektedir. Bu durum katılımcıların ön testte yaklaĢık %45 oranında 

bir baĢarı sergilediklerini ancak öğretim sonrasında baĢarı durumunun %65‟in 

üzerine çıktığını göstermektedir. Bu değiĢim beklendik yönde bir değiĢimdir.  

Sonuçta somut materyal veya GSP kullanımının öğrenci baĢarısında önemli 

etkiler oluĢturduğu görülmekle beraber, hangi öğretim ortamının baĢarıya katkısının 

daha fazla olduğu ile ilgili anlamlı bir farklılık elde edilememiĢtir. Bu durum öğretim 

etkinliklerinde sürekli bir öğretim yönteminde ısrar edilmemesi gerektiğinin bir 

göstergesi olabilir. Etkinliklerde bazen somut materyallerden yararlanılması bazen de 

dinamik geometri ortamlarından yararlanılması öğretimi daha da etkin kılacaktır 

denilebilir.     
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 BEġĠNCĠ BÖLÜM 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

5.1. ARAġTIRMADAN ELDE EDĠLEN BULGULARA DAYALI 

SONUÇLAR VE ÖNERĠLER 

Somut Materyallerin ve GSP yazılımının ilköğretim matematik öğretmenliği 

birinci sınıf öğrencilerinin geometri baĢarılarına etkisini incelediğimiz araĢtırmada 

hem SM hem de GSP gruplarının öğretim sonrasında ön teste göre baĢarılarının 

pozitif yönde değiĢtiği görülmüĢtür. O halde geometri öğretiminde hem somut 

materyallerden hem de dinamik geometri yazılımlarından yararlanarak öğrenci 

baĢarılarının pozitif yönde değiĢtirilebileceği söylenebilir. Dolayısıyla bu araçların 

sınıf içi uygulamalarda kullanılması önerilir. 

AraĢtırmanın öğretim sürecinde öğrencilerde, öğretim ortamlarında ve 

öğretim materyallerinde planlananın dıĢında beklenmedik durumlar yaĢanmıĢtır. 

Örneğin öğretim faaliyetlerinin baĢlangıcında 3 hafta boyunca bilgisayarlardaki arıza 

nedeniyle laboratuvarlar kullanılamamıĢtır, bu nedenle eğitimlere planlanan süreden 

daha geç baĢlanılmıĢtır. Öğretim sürecinde zaman zaman bilgisayarlardan ya da 

öğrencilerden kaynaklanan güçlüklerle karĢılaĢılmıĢtır. Eğer araĢtırma birkaç defa 

gerçekleĢtirilmiĢ olsaydı karĢılaĢılabilecek güçlüklere karĢı önceden önlemler 

alınabilirdi.  

Yapılan araĢtırmada katılımcı profilleri incelendiğinde öğrencilerin 

tamamının 1. sınıf öğrencisi oldukları görülmektedir. Öğrencilerin üniversite 

öğreniminde yeni olmaları, öğretim faaliyetlerinde ilgi çekici ve yeni materyallerin 

kullanılması öğrencilerin derse karĢı ilgilerinin sürekli yüksek düzeyde olmasında 

etkili olduğu söylenebilir. Bu nedenle yapılan araĢtırma daha uzun süreçte ve 

öğrencilerin tutumları da değerlendirilerek yapılsaydı daha farklı sonuçlar elde 

edilebilirdi. Bununla beraber katılımcılar farklı sınıflardan seçilerek sınıf farkının 
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olması durumu araĢtırılabilirdi veya baĢarı grupları oluĢturulup gruplar arası 

karĢılaĢtırmalar yapılabilirdi.  

AraĢtırmada bazı öğretmen adaylarının matematiksel dil ve ifade güçlüğü 

yaĢadığı, izometrik kâğıt gibi matematik açısından önemli bir materyalin daha 

önceden kullanılmadığı ve çözümlerde sorudan istenileni tam olarak yerine 

getirmedikleri görülmektedir. Ġlköğretim yıllarından itibaren bu durumun bir 

alıĢkanlık olarak sürdürülmesi gerektiği düĢünülebilir. Öğrencilerde bu 

alıĢkanlıkların davranıĢa dönüĢtürülebilmesi için öğretmenler derslerde matematiksel 

dile, materyal kullanımına ve soru çözümlerine özen göstermelidirler.   

5.2. ĠLERĠYE DÖNÜK ÇALIġMALAR VE ÖNERĠLER 

AraĢtırmada SM ve GSP grupları olmak üzere iki farklı yöntemle öğretim 

gören 4 grup yer almıĢtır. Ancak araĢtırmada kontrol grubu yer almadığı için SM ve 

GSP grubunun kontrol grubuna karĢı baĢarı durumlarının değiĢimi hakkında bir 

yorum yapılamamıĢtır. AraĢtırmada SM ve GSP grubunun yanında bir de geleneksel 

öğretim verilen kontrol grubu yer alırsa SM ve GSP gruplarının baĢarı değiĢimleri bu 

kontrol grubu ile karĢılaĢtırılabilirdi.  

Alternatif bir diğer çalıĢma olarak somut materyal ve GSP destekli 

öğretimlerin bir arada olduğu yeni bir SM+GSP grubu oluĢturulabilir. Bu grupta 

etkinliğe bağlı olarak öğretim sürecinin bir kısmı somut materyal destekli olarak, 

diğer kısmı dinamik geometri destekli olarak yürütülebilir. AraĢtırma da böylece 

SM+GSP, SM, GSP ve kontrol grupları olmak üzere öğretim türüne göre 4 farklı 

grubun baĢarı değiĢimleri incelenebilir, gruplar arası karĢılaĢtırmalar yapılabilir.  

Benzer bir araĢtırmada katılımcılara uygulanan geometri baĢarı testinden 

elde edilen veriler, öğrenci görüĢleri alınarak veya baĢarı testlerine verdikleri 

cevaplarla ilgili mülakatlar yapılarak katılımcıların baĢarı durumlarındaki 

değiĢimlere ve öğretim yöntemlerine karĢı tutumlarına bakılabilir. Böylece öğretim 

yöntemlerinin baĢarıya olan etkisi detaylı bir biçimde araĢtırılırken, yöntemlerin 

katılımcıların derse karĢı tutumlarında oluĢturduğu etkide ortaya konulabilir.  

Öğretmen adayları ile gerçekleĢtirdiğimiz bu araĢtırmada katılımcıların 

tamamı birinci sınıf öğrencilerden oluĢmaktadır. Yapılan araĢtırmaya benzer bir 
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çalıĢma daha üst sınıflarda öğrenim gören öğretmen adayları ile yapılabileceği gibi 

MEB‟e bağlı okullarda veya özel sektörde öğretim veren öğretmenlerle de hizmet içi 

eğitim kapsamında gerçekleĢtirilebilir. Öğretmenlere böyle bir eğitim ve araĢtırmaya 

katılmalarından dolayı sertifika verilip diğer öğretmenlerde teĢvik edilebilir. Böylece 

öğretmenlerin somut materyal ve dinamik geometri ortamları ile ilgili hem 

farkındalık düzeylerinde hem de bilgi ve becerilerinde iyileĢtirme sağlanabilir.  

ÇalıĢmada katılımcıların geometri baĢarılarında ki değiĢim araĢtırılmakla 

beraber öğrencilerin geometri seviyeleri van Hiele geometri anlama düzeyleri 

hakkında bir araĢtırma yapılmamıĢtır. Benzer bir çalıĢmada katılımcıların van Hiele 

geometri anlama düzeylerinde ki değiĢimde araĢtırılabilir. 

Bu çalıĢmada ilköğretim matematik öğretmenliği bölümünde öğrenim gören 

birinci öğretim ve ikinci öğretim öğrencilerin üniversiteye yerleĢim puanları farklı 

olduğu için grupların öğretim türüne göre baĢarı değiĢimleri de karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Literatürdeki araĢtırmalar incelendiğinde öğretim türüne göre karĢılaĢtırmalara sık 

rastlanmadığı görülmektedir. Yapılan öğretimlerin yada uygulamaların farklı baĢarı 

düzeyindeki öğrenci gruplarına etkisi diğer çalıĢmalarda da araĢtırma konusu olabilir. 

5.3. SINIF ĠÇĠ UYGULAMALARA YÖNELĠK ÖNERĠLER 

Dört farklı grupta öğretim etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği araĢtırmada 

uygulamalardan doğan tecrübeler ve önerilerde bulunmaktadır. Ġlköğretim matematik 

öğretmenliği birinci sınıf öğrenciler ile gerçekleĢtirilen araĢtırmada analizlere 

katılmayan öğrencilerle beraber toplam öğrenci sayısı 183‟tür. Bu durumda sınıflarda 

ki öğrenci mevcutları yaklaĢık olarak 40 ile 45 arasında değiĢim göstermiĢtir. Somut 

materyallerle ve dinamik yazılımlarla öğrencilerin sürekli aktif oldukları öğretim 

faaliyetlerinde bu mevcutların oldukça yüksek olduğu söylenebilir. Kalabalık 

ortamlarda öğretim üyelerinin etkinlikleri yönetme gücü, öğrencilerin ise tam olarak 

amaca ulaĢmaları güçleĢmektedir. Bu sebeple öğretmenlerin veya öğretim üyelerinin 

benzer çalıĢmalarda sınıf mevcutlarını daha az sayıda olacak Ģekilde düzenlemeleri 

önerilir.  

AraĢtırmada somut materyallerin çoğu zaman öğretim üyeleri tarafından 

karĢılandığını belirtmiĢtik. Bu durumda öğrenciler öğretimlerde kullanılan 

materyalleri çoğunlukla sınıfta kullanmakta ders sonrasında materyalleri veya 
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yazılımı kullanamamaktadırlar. Öğretim etkinliklerinde kullanılan materyaller ve 

yazılım öğrenciler tarafından ulaĢılabilir olursa öğrenciler ders sonrası vakitlerde de 

bu materyallerden yararlanabilirler.  

ÇalıĢmada Driscoll vd. (2007) geliĢtirdikleri geometrik düĢünme 

alıĢkanlıklarının öğrenci baĢarılarına pozitif yönde etkisinin olduğu görülmüĢtür. Bu 

alıĢkanlıklar sınıf içi geometri öğretim etkinliklerinde düzenli olarak küçük yaĢlardan 

itibaren kullanılarak öğrencilerde davranıĢ haline dönüĢtürülebilir. Böylece 

öğrencilere daha anlamlı ve ezberden uzak bir geometri öğretimi sunulabilir.   

Öğretim yapılacak dersliklerin fiziki alt yapılarının iyileĢtirilmesi, 

teknolojik eksikliklerin giderilmesi, somut materyallerin yeterli sayıda tedarik 

edilmesi baĢarılı sonuçlar alınabilmesi açısından etkili olabilir. Öğrencilerin 

matematiksel iĢlem ve geometrik Ģekillerle kavram yanılgıları uygun etkinlikler ve 

ölçme araçlarıyla belirlenerek, öğrencilerin bu durumlar üzerine düĢünmeleri ve sınıf 

içi tartıĢma yapmaları sağlanabilir (Yenilmez ve YaĢa, 2008).   

Geometri öğretimlerinde birim küplerden yararlanarak oluĢturulan Ģekillerin 

izometrik kâğıtlara farklı yönlerden görünümleri ile ilgili çizim çalıĢmaları geometrik 

düĢünme açısından yarar sağlayabilir. Ayrıca ilköğretim düzeyinde öğrencilerin iki 

boyutlu verilen düzlemsel tasvirleri üç boyutlu düĢünebilmelerini tersine üç boyutlu 

verilen somut nesneleri de iki boyutlu görebilmeleri için çeĢitli bilgisayar 

programları kullanarak ekran üzerinde düzlemsel tasvirlerini görmelerinin geometrik 

düĢünme açısından yararlı olacağı düĢünülebilir (Yolcu ve KurtuluĢ, 2010).  

Öğretmenlerin öğretim sürecinde ve değerlendirmelerde, özellikle matematik ve 

geometri derslerinde,  problem çözerken Liedtke‟nin de (2000) belirttiği gibi 

öğrencilerden stratejinizi anlatınız, açıklayınız, gerekçenizi belirtiniz vb. isteklerde 

bulunmaları öğrencilerin yaptıkları iĢlemler üzerine düĢünmeleri açısından yararlı 

olmaktadır. Öğretmenlerin bu isteklerini öğrencilerinin yerine getirmeleri konusunda 

ısrarcı olmalarının, öğrencileri doğru matematiksel dil kullanmaya teĢvik etmelerinin 

ve değerlendirmeleri bu yönde yapmalarının öğrencilerin baĢarılarında önemli 

etkileri olabileceği söylenebilir. 
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Ek 1. Örnek Etkinlik 1 

 

ÇOKGENLER ĠLE BULMACA OLUġTURMAK 

Öğretmeni AyĢe‟ye kare Ģeklinde bir kağıt verdi ve bu kağıdı keserek bir Ģekil oluĢturmasını 

istedi. AyĢe kağıdı farklı Ģekillerde keserek denemeler yaptı ve arkadaĢı Mehmet‟e dedi ki “Bak 

Mehmet, kare Ģeklindeki kağıdı 8 parçaya böldüm ve 

bu parçaları bir araya getirince kare Ģeklinde olmayan 

bir dikdörtgen oluĢturdum.”  

1. Bunun üzerine Mehmet dedi ki, “Haklısın AyĢe. 

Kareyi 8 parçaya ayırdın ve bu parçaların hepsini dikdörtgenin 

içerisine yerleĢtirdin.”  

 

Mehmet devam etti ve dedi ki, “ Eğer ben yandaki dikdörtgeni alsam 

ve aĢağıdaki gibi kenarlarını 1.5 katına çıkarsam dikdörtgeni 8 parçaya 

bölüp bu sekiz parçadan bir kare oluĢturabilir misin? 

a. AyĢe‟ye yardım ediniz. ve Mehmet‟in istediği 

gibi yukarıdaki dikdörtgeni 8 parçaya ayırınız ve bu 

parçalardan bir kare oluĢturunuz. OluĢturduğunuz 

kareyi çiziniz.  

 

Ek 2. Örnek Etkinlik 2 

 

1. AĢağıda 3 farklı çokgen verilmiĢtir.  

 

a. Ġstediğiniz yöntemi kullanarak her bir çokgenin alanlarını hesaplayınız. 
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Ek 3. Geometri BaĢarı Testi soruları ve soruların testlerdeki sıralamaları 

Ön test 

konumu 

Son test 

konumu 
Soru Kaynakça 

Soru 1 1 

ġekilde verilen ve bir kenarının uzunluğu a birim 

olan karenin köĢeleri ile karĢı kenarların orta 

noktaları birleĢtirilmiĢtir. Bu durumda karenin 

ortasında oluĢan dörtgenin alanı nedir? Stratejinizi 

anlatınız. 

Geometri 

öğretimlerini 

gerçekleĢtiren 

öğretim üyeleri 

tarafından 

hazırlanmıĢtır. 

Soru 2 2 

Kare Ģeklindeki kâğıttan, maksimum hacme sahip 

üstü açık bir kutu yapılması isteniyor. Kâğıdın kenar 

uzunluğu 10 birim ise bu kâğıdın köĢelerinden kaç 

birim keserek istenilen maksimum hacme sahip kutu 

oluĢturulabilir? Stratejinizi anlatınız. (Türev 

kullanmayınız) 

 

(Cooney vd., 1999) 

Soru 4 4 

AĢağıdaki kareli bölge üzerinde yer alan beĢgenin 

alanını 3 farklı yol ile hesaplayınız. 

 

 

(Driscoll vd., 2007: 

23) 
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Ek 3. (devam) 

Soru 5 6 

Bir düzlem üzerinde yer alan herhangi A ve B 

noktaları olsun. A noktasından geçen bir L doğrusu 

çizin ve B noktasının L doğrusuna göre simetrisi olan 

noktayı B‟ olarak belirleyiniz. Bu iĢleme devam 

ederseniz yani A noktasından geçen farklı doğrular 

çizip B noktasının bu doğrulara göre simetriğini 

bulursanız oluĢacak B‟ noktaları hakkında ne 

söyleyebilirsiniz? Açıklayınız. 

 

(Driscoll vd., 2007: 

41) 

Soru 6 7 

Bir üçgenin iki köĢesinin koordinatları (0, 6) ve (0, 

12) noktalarıdır. Üçgenin alanı 12‟dir. Üçüncü köĢe 

için olabilecek tüm olası noktaları bulunuz. Tüm 

noktaları bulduğunuzdan nasıl emin olabiliyorsunuz? 

Açıklayınız. 

 

(Driscoll vd., 2007: 

17) 

Soru 8 8 

AĢağıda önden, sağdan ve üstten görünümleri verilen 

3 boyutlu Ģekli alttaki izometrik kâğıda çiziniz. 

 

 

 

 

(Geometri 

öğretimlerini 

gerçekleĢtiren 

öğretim üyeleri 

tarafından 

hazırlanmıĢtır.) 

Soru 10 10 

Birbirine eĢ dört tane ikizkenar olmayan dik üçgen 

kullanılarak bir kare Ģekli elde edilebilir mi? 

Gerekçenizi çizim yardımı ile açıklayınız. 

(Driscoll vd., 2007: 

73) 
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