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OZET

DOKTORA TEZi

ZENGINLESTIRILMiS OGRENME ORTAMININ MATEMATIKSEL
MUHAKEMEYE VE TUTUMA ETKISI

Emrullah ERDEM

2015, 394 sayfa

Geleneksel 6gretim yaklasimi, bireysel farkliliklari g6z ardi ettiginden ve bireyin
zihinsel yapisini anlamay1 arka plana attigindan yerini yeni yaklagimlara birakmigtir. Bu
yeni yaklasimlar kullanilarak 6grenme ortamlarinin tasarlanmasi, insan zihninin dogal
bir 6zelligi olan elestirel, mantikli ve derin diisiinmeyi saglayan ve matematik yapmak
icin olmazsa olmazlardan matematiksel muhakeme becerisini gelistirmek agisindan
onem arz etmektedir. Bu baglamda bu arastirmanin amaci, farkli 6gretim yontemleri
kullanilarak zenginlestirilen 6grenme ortaminin matematiksel muhakemeye ve tutuma

etkisini belirlemek ve bu siiregten yansimalar1 aktarmaktir.

Karma yapili (nicel ve nitel) arastirma yaklasiminin kullanildigi bu ¢alisma, bir
il merkezinden rastgele secilen bir devlet ortaokulunda okuyan 27 yedinci sinif
ogrencisi, bu dgrencilerin matematik dersini yiiriiten matematik 6gretmeni ve bu okulda
gorev yapan bagka bir matematik 6gretmeninin katilimiyla yiritilmiistir. Tasarlanan
o0grenme ortaminda kesirler ve tamsayilar konulariin 6gretimi; egitsel oyunlar, somut
materyaller, karikatiirler ve bilgisayar destekli uygulamalar kullanilarak, giinlik
yasamla iligkilendirilerek ve isbirlikli heterojen gruplarla tartigilarak sekiz hafta
boyunca (32 ders saati) gergeklestirilmistir. Arastirmanin verileri, O6grencilerin
Matematiksel Muhakeme Testi (MMT)ne ve Matematik Tutum Olgegi (MTO) ne
ontest ve sontestte verdikleri cevaplardan, ogretmen ve 6grencilerle gerceklestirilen
goriismelerden, siirece katilan gretmenlerin gézlemlerinden ve 6grenci giinliiklerinden
elde edilmisti. MMT ve MTO’ye verilen cevaplar Wilcoxon Isaretli Siralar Testi
kullanilarak; katilimcilarla gergeklestirilen goriismeler, dgretmenlerin gozlemleri ve
Ogrenci giinliikleri ise igerik analizi teknigiyle analiz edilmistir. Ayrica nitel
degerlendirmelerde bireylerin diisiincelerini oldugu gibi yansitmada etkili oldugu i¢in

elde edilen kategorilere iliskin katilimc1 goriisleri dogrudan aktarilmistir.



Yapilan analizler sonucunda; bu 6grenme ortaminda gergeklestirilen 6gretimin
ogrencilerin matematiksel muhakemelerini anlamli diizeyde gelistirdigi, etkili ve kalic
ogrenme sagladigi, derse katilimi arttirdigt ve Ogrencilerin matematige iliskin
tutumlarmi anlaml diizeyde iyilestirdigi tespit edilmistir. Ote yandan, gerceklestirilen
ogretimin sinif yonetimi agisindan giiriiltii, sinif hdkimiyeti, not kaygisi tasimama gibi

bazi sikintilarinin oldugu ortaya ¢ikmustir.

Anahtar Sozciikler: Matematiksel muhakeme, kesirler, tamsayilar, egitsel oyunlar,

somut materyaller, karikatiirler, bilgisayar destekli uygulamalar, tartigma



ABSTRACT

DOCTORAL DISSERTATION

THE EFFECT OF ENRICHED LEARNING ENVIRONMENT ON
MATHEMATICAL REASONING AND ATTITUDE

Emrullah ERDEM

2015, 394 pages

As traditional teaching approach ignores individual differences and
underestimates mental structure of individuals, it has been replaced by new approaches.
Designing learning environments by using these new approaches is of high importance
since it aims to develop mathematical reasoning skill which is an indispensable factor
that ensures critical, reasonable and deep thinking and is also important for doing maths.
In that sense, this study aims to reveal the effect of learning environment enriched using
different teaching methods on mathematical reasoning and attitude and to analyze its

implications.

The study which has a mixed-method (quantitative and qualitative) was carried
out with 27 seventh grade students who were studying in a randomly selected state
school located in a city centre, a maths teacher who was teaching those students and
another maths teachers working in the same school. Education on fractions and integers
given in the designed environment lasted for eight weeks (32 hours in total) with the use
of educational games, concrete materials, cartoons and computer-assisted applications
helping students to relate them to their daily life and working in cooperative
heterogenous groups. Data were collected through answers given by students to
Mathematical Reasoning Test (MRT), Mathematical Attitude Test (MAT) during pre-
test and post-test, interviews conducted with teachers and students, teachers’
observations and students diaries. Answers given to MRT and MAT tests were analyzed
by Wilcoxon Signed Rank Test while interviews with participants, teachers’
observations and students’ diaries were analyzed through content analysis technique.
Also, participants’ opinions regarded categories created were quoted directly as they

were effective in reflecting individuals’ opinions in qualitative analyses.



As a result of analyses, it was obtained that teaching carried out in this learning
environment significantly develops students’ mathematical reasoning; it ensures
effective and permanent learning; increases student participation; significantly improves
students’ attitude towards maths. On the other hand, it was also revealed that the
teaching brings about some problems such as too much noise, problems with classroom
management and carelessness about getting grades.

Key Words: Mathematical reasoning, fractions, integers, educational games, concrete

materials, cartoons, computer-assisted applications, argumentation

Vi



ON SOz

Son zamanlarda yapilandirmaci yaklasimin etkililigi vurgulanmasina ragmen ve
tiniversite egitimlerini bu yaklasima goére almalarina ragmen, bircok Ogretmen hala
ogrencilerini zihinsel olarak bos ve doldurulmasi gereken bir yazi tahtasi olarak
diistinmekte ve bu yonde davranarak 6grencilerin birtakim dnbilgilere ve sezgilere sahip
olduklarmi goz ardi edebilmektedirler. Ogrenme ortamlarinda gergeklestirilecek
ogretimlerde 6grencilerin sahip olduklar1 bu bilgi ve sezgilerini paylagsmalarina imkan
taninmal1 ve bu sayede yanlis anlamalari diizeltilmelidir. Ciinkii 6grenciler ¢evrelerinde
olup bitenleri sahip olduklari bilgilerle anlamaya ¢alisir ve bu anlamlandirma stirecinde
edindiklerini yakin cevreleriyle paylasirlar. Okulda bu ¢evrenin arkadas ve 0gretmen
oldugu diisiiniildiigiinde, bu anlamlandirma siireci 6grencilerin fikirlerini arkadaslari ve
Ogretmeniyle rahatlikla paylasip tartisabilecegi bir ortamda gerceklesir. Dolayisiyla
Ogrencilerin kavram ya da problem iizerinde arkadaglar1 ve 6gretmeniyle sahip olduklari
fikirlerini  rahatlikla  paylagabilecekleri  6grenme  ortamlarinin  tasarlanmasi

gerekmektedir.

Matematik, muhakemede bulunarak baska bir deyisle akil yiiriiterek dogay1
anlama g¢abasidir. Muhakemede bulunma eylemi, iist diizey bir ugras gerektirdiginden
toplumda matematige kars1 bir 6nyargi olugmaktadir. Bu 6nyargi, egitim ortamlarina da
yansimakta ve grencilerin matematigi sevmemelerine yol agmaktadir. Bir de okullarda
gerceklestirilen 0gretimler geleneksel yaklagima dayali ise matematige iliskin bu 6n
yarginin olugmasi kaginilmaz olmaktadir. Ciinkii geleneksel yaklasimin benimsendigi
o0grenme ortamlarinda 6gretim, tamamen 6gretmenin Ongoriisiine dayali olarak yaptigi
planlamaya gore gerceklestirilmektedir. Bu tiir bir 6gretme yaklasimi sadece diiz
anlatima dayali oldugundan, bireysel farkliliklar1 ve bireyin zihinsel yapisini anlamay1
arka plana attigindan yerini yeni yaklagimlara birakmistir. Bu yeni yaklasimlar
kullanilarak 6grenme ortamlarinin tasarlanmasi, insan zihninin dogal bir 6zelligi olan
elestirel, mantikli ve derin diislinmeyi saglayan ve matematik yapmak i¢in olmazsa
olmazlardan matematiksel muhakeme becerisini gelistirmek agisindan Onem arz
etmektedir. Bu baglamda, 6grencilerin ilgisini ¢eken ve eglence yaratan egitsel oyunlar,
dikkat ¢eken ve teknolojiyi kullanma imkani sunan bilgisayar destekli uygulamalar,

gorselligin ve mizahin 6n plana ¢iktig1 karikatiirler, gorsellik ve etkinlik havasi veren

Vil



somut materyaller, 6grencilere ¢evrelerini anlamay1 ve matematiksellestirmeyi saglayan
giinliik yasamla iliskilendirme, birbirinden 6grenmeyi olanakli kilan igbirlikli heterojen
gruplarla gergeklesen yapici tartismalar ve st diizey diisinmeyi saglayan agik uglu
problemler sayesinde matematigin daha etkili 6grenilecegi, matematiksel muhakemenin
gelisecegi ve kullanilan farkli ve eglenceli yontemler sayesinde 6grencilerin matematige

iligkin tutumlarinin iyilesecegi diistintilmektedir.

Erzurum-2015 Emrullah ERDEM
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BIRINCi BOLUM
1. GIRIS

Matematik, dogay1r muhakeme silizgecinden gecirerek nicel bakis agisiyla anlama
cabast olarak tanimlanabilir. Toplum tarafindan kendisine ayr1 bir 6nem verilen
matematik, hayatimizin her alaninda insanla birlikte varligmni siirdiirmektedir.
Matematik bilgisinin genel gecer yapist ve dogru bir sekilde kullanildigi takdirde
yaniltic1 olmamasi, insanlart matematik diinyasina ¢ekmektedir. Bu yonii, matematigin
insanlar tarafindan giivenilir bir arag¢ olarak goriilmesini ve dolayisiyla giinliik yasamda
siklikla kullanilmasini saglamaktadir. Glinliik yasamda sayisal ifadelerin her gegen giin
daha fazla kullanilmasi ve sayisal ugrasilarin daha fazla yer almasi bunun bir
gostergesidir. Giinliik yasamda siklikla duydugumuz asagidaki ifadeler matematigin

insan yasamindaki 6nemli yeri hakkinda bilgi vermektedir:

Biitlin egitim gormiisler, diinyaya sayilarin penceresinden bakarlar. Anne ve
babalar ¢ocuklarinin matematikten yiiksek not almasini isterler. Okullarda
matematige fazla zaman ayrilir. Matematik bilmek bir istilinliik olarak kabul
edilir. Zeka testleri, genel yetenek ve is sinavlarinin ¢ogu adayin matematiksel

muhakemesini 6l¢en 6zel testlerden olusur (Giir, 2011, 5.9).

Matematik, bugiin oldugu gibi tarihte de giinlilk yasam ihtiyaglarin1 karsilamak
icin vazgecilmez bir ara¢ olmustur. Ciinkii matematikle ugrasmak, bireylere temel
matematik kavramlarimi kazandirmanin yani sira matematiksel diisiinebilme, problem
¢ozebilme, mantikli muhakemede bulunabilme, etkili kararlar verebilme ve matematigi
giinlik yasamla iligkilendirebilme gibi beceriler de kazandirmaktadir (Milli Egitim
Bakanligi-MEB, 2009). Eski uygarliklarin farkinda olmasalar da yaptiklar1 matematik
ugrasilarina bir bakis, bu yargiyr dogrulamak acisindan fikir verecektir. Matematigin
seyir defterine bakildiginda bu ugrasilarda, insanlarin modern matematikteki soyut
sembol ve yapilar1 kullanmayip, sadece muhakemede bulunarak basit diizeyde islemler
ve karsilagtirmalar yaptiklar1 goriilebilir. Tarihin ilk aritmetik islemi, ihtiyagtan

kaynaklanan ve ayni yapida olsun ya da olmasin iki varlik veya nesneyi, soyut olarak



saymaya bagvurmadan, kolayca karsilagtirma olanagini saglayan ‘birebir uygunluk’
etkinligiyle baslamistir. Ornegin, gobanlar siiriilerinin takibini her bir koyun, kegi ya da
sigir1 yerdeki bir dal ya da kaya parcasi ile esleyerek yapmistir. Coban yanindan gecen
her bir hayvan i¢in bir dal ya da kaya parcasini hareket ettirip, en son hayvan siiriiye
katildiginda eger tiim dal ya da kaya parcalart hareket ettirilmigsse c¢oban tiim
hayvanlarimin geri dondiiklerini bilebilirdi (Ifrah, 1998). Benzer sekilde, okuma yazma
bilmedigi gibi saymay1 da bilmeyen bir adama i¢inde beyaz boncuklarin oldugu torbada
mi, yoksa i¢inde kirmizi boncuklarin bulundugu torbada mi1 daha ¢ok boncuk oldugu
sorulmustur. Adam kendi dogal muhakeme yontemini kullanarak ayni anda her iki
torbadan birer boncuk alip yan yana yere koymaktadir. Bu islemi torbalardan biri
bosalincaya kadar siirdiirmektedir. Beyaz boncuklarin bulundugu torba daha once
bosalirsa kirmizi boncuklarin, aksi takdirde beyaz boncuklarin daha ¢ok oldugu ve
torbalar ayni anda bosalirsa her iki torbada esit sayida boncuk oldugu sonucuna
varmaktadir (King, 2010). Bu tiir muhakemelere dayali matematik, giinlik yasamda
hala kullanilmaktadir. Ornegin bir ¢iftci matematigi, mahsuliinii pay etmek, pazarlamak
ya da araziyi 6lgmek ve paylastirmak ig¢in kullanirken, bir duvar ustasi ise ordiigi
duvarin diizgiin olup olmadigin1 belirlemek i¢in kullanmaktadir. Benzer sekilde kii¢iik
esnaflar ise hala yaptiklar ticari islerde giindelik matematigi kullanmaktadirlar (Erdem,
Giirbliz ve Duran, 2011). Bu 6rneklerden de anlasilacagi gibi, matematik yapmak igin
olmazsa olmazlardan matematiksel muhakeme becerisi insanin dogal bir 6zelligi olup,

herhangi bir egitim alinmadan da gerektiginde etkili bir sekilde kullanilabilmektedir.

Matematiksel muhakeme, cesitli diisiinme tarzlarini igeren bir etkinliktir
(Peresini ve Web, 1999). Kritik diisiinme, yaratict diisinme ve mantiksal diigiinme
bunlarin en Onemlilerindendir. Kritik diisiinme; sebep-sonug iliskilerini bulma,
ayrintilarda benzerlik ve farkliliklar1 yakalama, cesitli Olgiitleri kullanarak siralama
yapma, verilen bilgilerin kabul edilebilirligini, gecerliligini belirleme, analiz etme,
degerlendirme, anlamlandirma, ¢ikarimda bulunma gibi becerileri icermektedir (MEB,
2009). Yaratici diisiinme; karar verme, problem ¢dzme, degerlendirme ve muhakemeye
dayali diisiinme tarzlarimin ortaya c¢ikarilmasi ve gelistirilmesi, bireyin diisiinsel
yapisinin  gelistirilmesi bakimindan olduk¢a onemlidir (Cubukcu, 2004). Mantiksal
diisiinme ise hedefe ulasmada, karmasik diinyada firsatlar1 degerlendirmede ve zorluklar

karsisinda etkili ¢Oziimler sunmada Onem arz etmektedir (Savant, 1997). Buradan



hareketle, matematiksel muhakeme siirecinde bu diisiinme tarzlar ise kosularak daha

etkili ¢oztimler sunulabilir.

Matematikte gergeklere deneyle ya da goézlemle degil, matematikteki tiim
kurallarin ve islemlerin temelinde yatan muhakemeyle ulasilir (Umay ve Kaf, 2005).
Muhakeme, tam veya dogru olan hakkinda sonu¢ ¢ikarmak icin kanit, bilgi ve
diistinceleri birlikte diizenleme siireci olarak da tanimlanmaktadir (Leighton, 2003).
Bagka bir tanimda ise muhakeme, eski bilgilerden yenilerini olusturmak i¢in yapilan
zihinsel bir siire¢ olarak ifade edilmektedir (Rips, 1994). Bu tanimlardan anlasilacagi
gibi muhakeme becerisi, bilgiyi anlamlandirmanin ve agiklamanin 6n kosulu olarak
nitelendirilebilir. Ciinkii ileri diizeylerde de olsa bir diislince bilgi temeline
dayanmiyorsa, gerekgelendirilemiyorsa, mantikli yaklasimlar icermiyorsa muhakeme

olarak kabul edilemez (Umay, 2003).

Matematiksel muhakemenin 6grenme tizerindeki 6nemli roliinii vurgulayan ve
muhakeme olmaksizin matematigi anlamanin sadece yontemsel veya islemsel olacagini
belirten Ball ve Bass (2003)’a gore, muhakemenin matematikte asagidaki gibi gorevleri

vardir:

= Matematik bilgisi muhakeme yoluyla kavramsal olarak Ogrenildiginde
kolaylikla yeniden olusturulabilir,

= Muhakeme yeni matematiksel diisiinceleri ortaya ¢ikarmaya ve kesfetmeye
olanak tanir,

* Muhakeme sayesinde matematiksel iddialar dogrulanabilir ve ispatlanabilir,

= Muhakeme, Ogrencilerin 6zel durumlardan genellemeler yapmalarina
yardimei olur,

= Muhakeme yoluyla ~matematiksel kavram ve islemler arasinda

iliskilendirmeler yapilir.

1.1. Problem Durumu

Son zamanlarda ise kosulan yeni yaklagimlarin ortak vurgusu, insanin
diistinmesini degerlendirmek ve bireysel farkliliklardan dolayr kisiye 6zgii farkli ve
cesitli 6gretim yontem ve tekniklerini kullanmaktir. Bu sayede tam 6grenme hedefine

yakin bir 6grenme gergeklestirmek olanakli hale gelebilir. Bu nedenle, 6grenme



ortamlarinin 6grencinin bireysel farkliliklarini géz 6niinde bulunduran, farkli agilardan
degerlendiren, Ogrencileri edilgenlikten ¢ikarip siirecin merkezine yerlestiren,
Ogrencilerin diisiindiiklerini miimkiin oldugunca ortaya c¢ikarmayi hedefleyen cesitli
yontem ve stratejilerin kullanilarak tasarlanmasi gerekmektedir. Bu yeni yaklasimlarin
etkililigi vurgulanmasina ragmen ve tniversite egitimlerini bu yaklasima gore
almalarina ragmen, birgok Ogretmen hala Ogrencilerini zihinsel olarak bos ve
doldurulmasi gereken bir yazi tahtasi olarak diisiinebilmektedir. Halbuki 6grencilerin
kavram ya da problem iizerinde arkadaslar1 ve 6gretmeniyle sahip olduklari fikirlerini
rahatlikla paylasabilecekleri 6grenme ortamlarinin tasarlanmasi etkili 6grenmelerin

gerceklesmesi agisindan dnemli oldugu asikardir.

Siniflardaki tiim etkinliklerin, 6grencileri ezbere 6grenmektense bireysel bulusgu
o6grenmeye yoneltecek sekilde diizenlenmesi ve uygulanmasi gerekmektedir (Novak ve
Gowin, 1984). Bu nedenle, anlamli 6grenmenin gergeklesebilecegi kavramlarin dogru
yapilandirilabilmesini saglayacak egitim-6gretim stratejilerinin kullanilmasi énemlidir.
Bu Ogretim stratejileri, egitim uygulamalarima yeni imkanlar saglayarak, kullanilan
ortam ve yontemleri zenginlestirmektedir (Kosar ve Cigdem, 2003). Farkli yaklagimlara
ve Ogretim yontemlerine yonelmeler hem derslerin igerigini genisletmekte hem de
ogrencilerin on yargilarim1 yikarak zor denilen derslere motive etmektedir (Ozalp,
2006). Bu ogretim yontem ve tekniklerinin uygulanacagi o6grenme ortamlari
zenginlestirildiginde matematik de dgrenciler icin eglenceli ve keyif alacaklart bir ders
haline gelecektir. Ayrica farkli 6grenme ortamlarmin planlanmasi ve onlardan
yararlanilmasi, 6grencilere daha 6nceki bilgi, beceri ve deneyimlerini, okulun disindaki
diinya da dahil, genis bir alanda uygulamalari i¢in bir¢ok firsatlar sunacaktir (Karaagaclh

ve Mahiroglu, 2005).

Bir matematiksel kavramin 6grenciye kazandirilmasinda birden ¢ok Ogretim
yontem ve teknigin kavramdan kavrama gore degismekle birlikte bir arada veya ayri
ayrt kullanilmas1 o6nemlidir. Tek bir yontemle bir kavramin etkili bir sekilde
kazandirilmasinin, matematik Ogretiminde nadiren rastlanan bir durum oldugu
belirtilmektedir (Altun, 2004). insan beyninin duyulara gelen uyaricilara gére dgrenme
ve hatirlama yilizdeleri de farkli yontemlerin kullanilmasi gerektigi yoniinde 1s1k
tutmaktadir. Nitekim yapilan arastirmalara gore kisiler, ogrenmelerinin %83 iinii

gorme, %1 1’ini isitme, %3,5 'ini koklama, %1,5 'ini dokunma ve %1 i tatma duyulariyla



gergeklestirirler. Ayrica insanlar; okuduklarinin % 10°unu, isittiklerinin % 20 ’sini,
gordiiklerinin % 30’unu, hem goriip hem isittiklerinin % 50 ’sini, soylediklerinin %
70’ini, yapip soylediklerinin ise % 90°1mi hatirlamaktadirlar (Cilenti, 1988). Bu
nedenle, birgok duyu organina hitap eden farkli 6gretim yontemlerinin kullanildig1 ve
ogrencinin aktif oldugu Ogrenme ortamlarinin tasarlanmasi etkili 0grenmelerin
gerceklesmesi icin Onemlidir. Bu baglamda, 6grencilerin ilgisini ¢eken ve eglence
yaratan egitsel oyunlar, dikkat ¢eken ve teknolojiyi kullanma imkani sunan bilgisayar
destekli uygulamalar, gorselligin ve mizahin 6n plana ¢iktig1 karikatiirler, gorsellik ve
etkinlik havasi veren somut materyaller, Ogrencilere ¢evrelerini anlamayi ve
matematiksellestirmeyi saglayan giinliik yasamla iliskilendirme, birbirinden 6grenmeyi
olanakli kilan igbirlikli heterojen gruplarla ger¢eklesen yapici tartismalar sayesinde
matematigin daha etkili Ogrenilecegi ve matematiksel muhakemenin gelisecegi
disiiniilmektedir. Bunlarin yani sira, ist diizey diislinmeyi saglayan ac¢ik uglu
problemler sayesinde de matematiksel muhakemeye katki saglanacagi ve kullanilan
farkli ve eglenceli yontemler sayesinde Ogrencilerin matematige iliskin tutumlarinin

tyilesecegi diisiiniilmektedir.

1.1.1. Problem Ciimlesi

Farkli  o6gretim  yoOntemleriyle zenginlestirilmis 6grenme  ortaminin

matematiksel muhakemeye ve tutuma etkisi var midir?

1.1.2. Alt problemler

* Tasarlanan Ogrenme ortamimnin oOgrencilerin matematiksel muhakemelerini
gelistirmeye etkisi var midir?

» Yedinci siif Ogrencilerinin tasarlanan 6grenme ortamina iliskin goriisleri
nelerdir?

= Siirece katilan ilkogretim matematik Ogretmenlerinin tasarlanan Ogrenme
ortamina iliskin goriisleri nelerdir?

» Tasarlanan 6grenme ortaminin 6grencilerin matematige iliskin tutumlarina etkisi

var midir?



1.2. Varsayimlar

* Arastirmaya katilan &grencilerin, veri toplama araglarindaki sorulara samimi

cevaplar verdikleri varsayilmistir.

» Katilimer 6gretmenlerin, siirece iliskin goriis ve diisiincelerini igtenlikle dile

getirdikleri varsayilmstir.

1.3. Smirhhiklar

= Arastirma, Adiyaman ili Merkez ilgesinde yer alan bir devlet ortaokulundaki 7/E
subesinde 6grenim goren 27 dgrenci ve bu okulda gorev yapan iki matematik

ogretmeniyle sinirhdir.

= Ogrencilerin  matematiksel = muhakemelerinin  Slgiilmesi  Matematiksel
Muhakeme Testi (MMT)’nde yer alan sorularla ve matematige iliskin
tutumlarinim  lgiilmesi ise Matematik Tutum Olgegi (MTO)’nde yer alan

maddelerle smirlidir.

1.4. Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci, farkli 6gretim yontemleri kullanilarak zenginlestirilen
ogrenme ortaminin matematiksel muhakemeye ve tutuma etkisini belirlemek ve bu
sliregten yansimalart aktarmaktir. Calisma grubu olarak yedinci siif 6grencilerinin
belirlenmesinde, bu sinif diizeyindeki 6grencilerin ortaokula iyice alismis olmalar1 (5 ve
6. siniflarla karsilastirildiginda), Temel Egitimden Ortadgretime Gegis (TEOG) smavi
gibi kaygilarinin olmamasi (8. siniflara gore), tamsayilar konusunun 6gretiminin bu
sinif diizeyinde de devam etmesi vb. faktorler goz oniine alinmigtir. Konu olarak tam
sayilar ve kesirlerin se¢ilmesinde ise, literatiirde tam sayilarin (Altiparmak ve Ozdogan,
2010; Bingdlbali ve Ozmantar, 2009; Bozkurt ve Polat, 2011; Dereli, 2008; Fischbein,
1987; Hativa ve Cohen, 1995; Isiksal-Bostan, 2009; Janvier, 1983; Kilhamn, 2011;
Sengiil ve Koriikgii, 2012; Van de Walle vd., 2010) ve kesirlerin (Behr, Lesh, Post ve
Silver, 1983; de Castro, 2008; Ersoy ve Ardahan, 2003; Gokkurt vd., 2013; Isik ve Kar,
2012; Ma, 1999; Moss ve Case, 1999; Olkun ve Toluk-Ugar, 2012; Pesen, 2008; Soylu
ve Soylu, 2005; Siap ve Duru, 2004; Stafylidou ve Vosniadou, 2004; Tirosh, 2000;



Toluk-Ugar, 2009; Unlii ve Ertekin, 2012) &grencilerin 6grenmede zorluk cektikleri
konulardan oldugunun belirtilmesi, Ortaokul Matematik Dersi (5, 6, 7, 8. siniflar)
Ogretim Programi’nin en kapsamli temel 68renme alanlarindan olan “Sayilar ve
Islemler” in alt grenme alanlar1 olmalar1 ve giinliik yasamda birgok alanda tamsayilar
ve kesirlere ihtiya¢ duyulmasi etkili olmustur. Ote yandan, calismada iki konu
belirlenmesinin nedeni, temel becerilerden olan matematiksel muhakeme becerisinin bir
konunun &gretimi boyunca gelisemeyebilecegi ve matematige iliskin tutumun
degisemeyebilecegi endisesidir. ki konunun 6gretimi tek konuya gore daha uzun
stireceginden, d6grencilerin muhakemelerinin gelisiminin ve tutumlarinin degisiminin iKi

konunun 6gretimi boyunca daha iyi tespit edilebilecegi diisiintilmektedir.

1.5. Arastirmanin Onemi

Matematiksel muhakeme, bir problem ya da durumu “Neden” ve “Nasil”
sorular1 etrafinda detaylandirip anlamlandirarak yapilan bir st diizey diisiinme
stirecidir (Erdem, 2011). Matematik egitimiyle ilgili yapilan ulusal (MEB, 2009; 2013)
ve uluslararasi reform ¢alismalarinda (National Council of Teachers of Mathematics-
NCTM, 1989; 2000) ve diger birgok arastirmada (Diezmann ve English, 2001; English,
1998; Erdem, 2011; Erdem ve Girbiiz, 2015; Fischbein ve Schnarch, 1997; Gurbliz ve
Erdem, 2014; Kramarski vd., 2001; Lithner, 2000; 2008; Schoenfeld, 1985; Toole,
2001; Umay, 2003; White, Alexander ve Daugherty, 1998) matematiksel muhakemenin
matematik dgrenme iizerindeki onemli roliinden bahsedilmektedir. Ornegin, White vd.
1998), Toole (2001), Diezmann ve English (2001), Kramarski vd. (2001) yaptiklar
caligmalarda, matematiksel 6grenme ve matematiksel basar1 diizeyi ile muhakeme
arasinda bir iliski oldugunu, daha iy1i muhakemede bulunanlarin problemler karsisinda
daha etkili ¢oziimler iiretebildiklerini ve daha iyi iliskilendirmelerde bulunduklarini
dile getirmislerdir. Ote yandan, muhakemede bulunmanin problem ¢dzme siirecinde de
gerekli oldugu oOnemle vurgulanmaktadir (Olkun ve Toluk-Ucar, 2012). Nitekim
literatlir incelendiginde problem ¢ozme becerisinin muhakemede bulunmay:
gerektirdiginden bahseden bir¢ok ¢aligmaya rastlamak miimkiindiir (Schoenfeld, 1985;
NCTM, 1989; 2000; Lithner, 2000; Briscoe ve Stout, 2001; Barker, 2003; Olkun ve
Toluk-Ugar, 2012; Kramarski ve Mizrachi, 2004).



Ortaokul Matematik Dersi (5, 6, 7, 8. simflar) Ogretim Programi’nda
muhakemenin 6neminden bahsedilmekte, muhakemenin matematigi etkili 6grenmeye
ve kullanmaya yonelik temel beceriler [1-Problem ¢ozme, 2- Matematiksel siireg
becerileri: a- iletisim, b- Akil yiiriitme (Muhakeme), c- iliskilendirme, 3- Duyussal
beceriler, 4- Psikomotor beceriler, 5- Bilgi ve iletisim teknolojileri (BIT)] arasinda
oldugu ve muhakemenin gelistirilmesine yonelik 6grenme ortamlarinin hazirlanmasi
gerektigi soyle belirtilmektedir: Bu dgretim programinda, kavramlarin farkli temsil
bigimlerinin ve bunlar arasindaki iligkilerin gériilmesini miimkiin kilan ve 6grencilerin
matematiksel iligkileri kesfetmelerine olanak saglayan bilgi ve iletisim teknolojilerinden
faydalanilmasi ozellikle vurgulanmaktadir. Bu teknolojiler yardimiyla, ogrencilerin
modelleme yaparak problem ¢ézme, iletisim kurma, akil yiiriitme (muhakeme) gibi

becerilerinin gelistirilmesine yonelik ortamlar hazirlanmalidir (MEB, 2013).

Yine ayni Ogretim programinda; akil ylriitme ya da muhakeme, eldeki
bilgilerden hareketle matematigin kendine 6zgii ara¢ (semboller, tanimlar, iliskiler, vb.)
ve diisiinme tekniklerini (tlimevarim, tiimdengelim, karsilastirma, genelleme, vb.)
kullanarak yeni bilgiler elde etme siireci olarak tanimlanmakta ve akil yiiriitme
becerisinin okul ve okul dis1 hayati kolaylastirmadaki etkisi de dikkate alindiginda
matematik 0gretim siirecinde bu becerinin gelistirilmesi i¢in ortamlar hazirlanmasinin
gerekliliginden bahsedilmektedir. Bu baglamda, gerek duyulduk¢a somut modellerden
yararlanilmali, bilgi ve iletisim teknolojilerine ve problem ¢6zme etkinliklerine yer
verilmeli, 6grencilerin iletisim, iliskilendirme, akil yiiriitme (muhakeme) becerilerini
gelistirmeye yonelik calismalara yer verilmelidir (MEB, 2013). Bir 6nceki matematik
dersi Ogretim programinda da ogrencilerin akil yiritme (muhakeme) becerilerinin
gelisimine 6nem verilmektedir. Nitekim bu programda, matematikle ilgili bilgi ve
becerilerin okul hayatin1 ve okul disindaki hayati kolaylastirmada kazanilmis olunan
akil yiirtitme becerilerinin degeri konusunda 6grencilerde farkindalik yaratmanin biiyiik
bir onem tasidigi ve bu Oneminden dolayr matematik yaparken akil yiiriitme
(muhakeme) becerilerinin  gelistirilmesi icin ortamlar hazirlanmasi  gerektigi
belirtilmektedir (MEB, 2009). Hem ulusal hem de uluslararasi reform g¢alismalarinda
hem de bir¢ok arastirmada muhakemenin matematigi anlama ve yapma siirecinde bu
denli 6nemli oldugu belirtildiginden, muhakeme becerisinin gelistirilmesinin 6nemli

oldugu diisiiniilmektedir. Ote yandan, muhakemede bulunma eylemi, iist diizey bir



ugras gerektirdiginden toplumda matematige karsi bir Onyargi olusmaktadir. Bu
Onyargi, egitim ortamlarina da yansimakta ve 6grencilerin matematigi sevmemelerine
yol agmaktadir. Bir de okullarda gergeklestirilen 6gretimler geleneksel yaklagima dayali
ise matematige iliskin bu 6n yarginin olusmasi kaginilmaz olmaktadir. Dolayisiyla bu
aragtirma farkli 6gretim yontemleriyle zenginlestirilen 6grenme ortaminin matematiksel

muhakemeye ve tutuma etkisini belirlemek acisindan dnemlidir.

1.6. Tanimlar

Bu boliimde, arastirmada gecen bazi terimlerin tanimlaria yer verilmistir.

Bilgisayar Destekli Ogretim (BDO): Ogrencinin karsilikli etkilesim yoluyla
eksiklerini ve performansini tanimasini, doniitler alarak kendi 6grenmesini kontrol
altina almasini; grafik, ses, animasyon ve sekiller yardimiyla derse ydnelik ilgisinin
artmasini saglamak amaciyla egitim ve Ogretim silirecinde ise kosulan bilgisayardan

yararlanma yontemidir (Baki, 2002).

Isbirlikli gruplarda tartisma: Bireysel farkliliklari olan 6grencilerin kiigiik
gruplar halinde bir araya gelerek fikir aligverisinde bulunduklari ve zaman zaman sicak

ancak yapici tartigmalarin yasandigi bir 6grenme yontemidir.

Muhakeme: Belli bir amaca yonelik olarak planli, programli adimlar dahilinde
ve mantik g¢ercevesinde diisiiniip karar verme veya bir olay, problem ya da durumu
“Neden” ve “Nasil” sorular etrafinda detaylandirip anlamlandirarak yapilan bir {ist

diizey diistinme eylemidir (Erdem, 2011).

Ogretim materyali: Soyut matematiksel ifadeleri gorsellestiren, agik bir sekilde

sunan ve ogrencilerin gesitli duyularini harekete geciren araclardir (Moyer, 2001).
Tamsay1: Dogadaki sayilabilen nesneleri yonlii olarak belirtmek igin kullanilan

ifadelerdir.

Tutum: Bireyi belli insanlar, nesneler ve durumlar karsisinda belli davraniglar

gostermeye iten 6grenilmis egilimdir (Demirel, 2001).



IKINCi BOLUM

2. KURAMSAL CERCEVE VE ILGILI ARASTIRMALAR

2.1. Kuramsal Cerceve

Bilginin yapilandirilmasi derin diisiinmeyi, bir fikir hakkinda aktif diisiinmeyi
veya zihinsel olarak iizerinde c¢alismay1 gerektirir (Van De Walle, Karp ve Bay-
Williams, 2010). Muhakemenin yeni fikirler olusturmadigi ve muhakemenin gorevinin,
belli bir durum, konu, bilgi ya da olay hakkinda en iyi karar1 vermek oldugu (Toulmin,
Rieke ve Janik, 1984) g6z oniine alindiginda matematik bilgisinin yapilandirilmasinda
muhakemenin rolii anlasilmaktadir. Yeni bir bilgiye ulasmak i¢in mevcut bilgiler
arasinda muhakemede bulunarak yeni mantiksal baglar olusturuldugu Sekil 2.1°de

gorsellestirilmistir.

Sekil 2.1. Yeni bilginin yapilandirilmasi [Van de Walle vd., 2010’ den alinmustir]
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Bu sekilde, mavi ve kirmizi noktalar bilgileri belirten semboller olarak
kullamilmistir. Mavi noktalar, mevcut bilgileri temsil etmektedir. Bilgileri birlestiren
cizgiler mantiksal baglari veya bilgiler arasinda gelistirilen iliskileri temsil etmektedir.
Kwrmizi nokta, ortaya ¢ikacak olan bilgidir. Yeni bilgiyi yapilandirma siirecinde hangi
mevcut bilgilerin (mavi noktalar) kullanmildigi yeni bilgiyle (kirmizi nokta) baglantili
olmak zorundadir, ¢iinkii bunlar yeni bilgiye anlam veren bilgilerdir. Eger yeni bilgi
(kirmizi nokta) égrenilirken bu bilgiyle baglantisi olma potansiyeline sahip bir bilgiye
(mavi nokta) 6grenen tarafindan ulasilamiyorsa, o zaman gerekli potansiyel bag da
kurulamayacaktir. Yeni bilgi (kirmizi nokta) olusturmak igin bilgiler arast iliskilerden
baglanti siirecini gelistirerek mevcut bilgilerimizi (mavi noktalar) kullaniriz. Daha fazla
bilgi kullandik¢a ve daha fazla baglanti kurduk¢a daha iyi anlariz (Van de Walle vd.,
2010, s. 20). Buradan anlasilacagi gibi, yeni bilgiyle baglantis1 olan mevcut bir bilgiye
karar verme Ogrenenin muhakemesine baglidir. Cilinkii muhakeme, ilgilenilen durumu
ya da fikri bir¢ok acidan ve derinlemesine diistinmektir ve bilginin yapilandirilmasinda
lokomotif gorevi tistlenmektedir. Sekil 2.1’den de anlasilacagi gibi, yeni bilgi olusturma
siirecinde muhakeme becerisi kullanilarak bazi mevcut bilgiler kullanilmazken

birbiriyle iliskili mevcut bilgilerden bazilar1 kullanilmaktadir.

Van de Walle vd. (2010), matematiksel yeterliligin bes ana unsurunu asagidaki
gibi belirtmis ve muhakeme becerisinin bunlarin en 6nemlilerinden oldugunu ifade

etmislerdir:

(@) stratejik yeterlilik,

(b) kavramsal anlama,

(c) islemsel akicilik,

(d) uyarlanabilir muhakeme,

(e) faydali egilim

Muhakeme becerisi, matematik bilgisini 6grenmeyi karakterize eden
davraniglardan biri olarak goriilmektedir (Harms, 2003). Muhakeme becerisinin
matematiksel 6grenme agisindan olduk¢a 6nemli oldugu belirtilmektedir (NCTM, 1989;
English, 1998; Erdem, 2011; Erdem ve Giirbiliz, 2015; Giirbliz ve Erdem, 2014).

Muhakemenin temel gostergesi, matematik konular1 arasindaki iliskiyi gérme ve bunu
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karsilastig1r problem durumlarini ¢oéziimlemede kullanabilme becerisini sergilemektir
(Mandaci-Sahin, 2007). Bir 06grencinin matematiksel tahmin ve varsayimlarda
bulunmasi ve bunlar1 kanitlayabilmesi biliyiik Ol¢iide matematiksel muhakemesine
baghdir (Yavuz-Mumcu, 2011). Bir konuda muhakemede bulunabilenler, o konuda
yeterli diizeyde bilgi sahibidir ve yeni karsilagtigi durumu tiim boyutlariyla inceler,
kesfeder; bunu onceki bilgileriyle iliskilendirir, mantikli tahminlerde, varsayimlarda
bulunur, disiincelerini gerekgelendirir, bazi sonuglara ulasir, ulastii sonuglari

aciklayabilir ve savunabilir (Umay, 2003).

2.1.1. Matematiksel Muhakeme

Muhakeme (akil yiiriitme), eldeki bilgilerden hareketle matematigin kendine
0zgli ara¢ (semboller, tanimlar, iliskiler, vb.) ve diisiinme tekniklerini (tliimevarim,
timdengelim, karsilastirma, genelleme, vb.) kullanarak yeni bilgiler elde etme siireci
olarak tanimlanmaktadir (MEB, 2013). Russell (1999)’e gore muhakeme, 6grencilerin
matematigi bir disiplin yapan soyut ifadeleri anlamay1 saglayan bir aragtir. Yackel ve
Hanna (2003), muhakemeyi hem tiimevarim, tlimdengelim, iliskilendirme ve
¢ikarsamanin kullanimi hem de Ogrenenlerin problemleri ¢dzmek i¢in birbirleriyle
etkilesime gectikleri ortak bir aktivite olarak tanimlamislardir. Altiparmak ve Ozis
(2005)’e gore muhakeme, sonuglardan, yargilardan, gerceklerden ya da dnermelerden
bir sonu¢ ¢ikarma iglemi; onermeleri, yargilar bir kaliba baglamak ve bunlardan emin
olmaktir. Toulmin vd. (1984), muhakemenin bir iddiayr ya da verilen bir karar
dogrulamak veya bir fikri desteklemek icin kullanilan bir yol oldugunu belirtmislerdir.
Onlar ayrica, muhakemenin yeni fikirler olusturmadigint ve muhakemenin gorevinin,
belli bir durum, konu ya da olay hakkinda en iyi karari vermek oldugunu dile

getirmislerdir.

En genel anlamda muhakeme, belli bir amaca yonelik olarak planli, programli
adimlar dahilinde ve mantik gercevesinde diigiinlip karar verme veya bir olay,
problem ya da durumu “Neden” ve ‘“Nasil” sorular etrafinda detaylandirip
anlamlandirarak yapilan bir iist diizey diisiinme eylemidir. Baska bir deyisle,
muhakeme, diisiinme eyleminin ¢ok tizerinde bir ugras olup, ilgili problem, olay
ya da durumun biitiin hususlarin etraflica diisiiniip mantikli bir sonuca varma

isidir (Erdem, 2011, s. 4).
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Matematiksel muhakeme, cevrede olup biteni matematik penceresinden bakarak
“Neden” ve “Nasil” sorgulamalariyla anlamlandirmaya yardimct olan ve bu
anlamlandirma sonucunda dogru kararlar vermeyi saglayan bireysel bir kiiltiir olarak
tanimlanabilir. Matematiksel muhakeme, bireysel bir kiiltiirdiir ¢linkii kisinin bilgisine,
diinyaya bakis acisina, gegmis yasantisina gibi birgok faktdre bagli olarak olugmaktadir.
Ogrencide bu kiiltiiriin olusmasi icin dgrencinin dncelikle matematige deger vermesi
gerekmektedir. Bagka bir deyisle, 0grencinin Oncelikle matematige iliskin olumlu
tutumlara sahip olmasi gerekmektedir. Cilinkii bireyi harekete geciren ilk sey, bu
hareketi gerceklestirmek i¢in kendisini zihinsel ve duygusal olarak hazir hissetmesidir.
Bu kiiltirlenme  siirecine  istekle baslamak sonraki adimlarin  atilmasini
kolaylastirmaktadir. Bu istek ya da olumlu tutum yeterli diizeyde yol-yontem bilgisi ve
kavram bilgisiyle birlesince matematiksel muhakeme kiiltiiriiniin olusmasi kaginilmaz

olmaktadir (Bakiniz Sekil 2.2).

MATEMATIRSEL
MUHAKEME
KOLTORET

Sekil 2.2. Matematiksel muhakeme kiiltiiriiniin olugsmasini saglayan etmenler
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2

Matematiksel muhakemenin gostergesinin - “Eger... ise...”, “ciinkii...’

’

diistincelerinin varligi oldugu soOylenebilir. Nitekim Mason (2001), muhakemeyi

>

“Eger... ise...” yapisimi kullanmayi, varsayimlarda bulunmayir ve sonu¢ c¢ikarmayi
ogrenmek olarak tanimlamis ve etkili muhakemede bulunmak icin fikirleri
gerekcelendirmek baska bir deyisle fikirleri saglam zemine oturtmak gerektigini
belirtmistir. Kisinin matematiksel muhakemesinin ortaya ¢ikarilmasinda diisiindiiklerini
gerekcelendirmesi  onemlidir. Yani “sundan dolay:...”, “ciinkii...”, *“... sebep
olmaktadir” gibi gerekcelendirmeyi gerektiren ifadelerin kullanilmasi gerekmektedir.
Ciinkii matematiksel gerekgelendirme bagkalarina bagli kalmadan, uzmanlarin
goriislerini kritik ederek bagimsiz diistinme ve fikirlerini agiklama imkan1 tanir ve kabul

edilebileni ve mantikli olan1 6grenmeyi saglar (Mason, 2001).

Ortaokul Matematik Dersi (5, 6, 7, 8. simuflar) Ogretim Programi’nda
matematiksel kavramlarin kazandirilmasiin yani sira, matematigi etkili 6grenmek ve
kullanmak i¢in akil yiiriitme ya da muhakeme becesinin gelistirilmesi hedeflenmektedir.
Bu o6gretim programi, dgrencilerin arastirma ve sorgulama yapabilecekleri, iletisim
kurabilecekleri, elestirel diisiinebilecekleri, gerekcelendirme yapabilecekleri, fikirlerini
rahatlikla paylasabilecekleri ve farkli ¢oziim yéntemlerini sunabilecekleri simif

ortamlarimin olugturulmasint tavsiye etmektedir (MEB, 2013).

Akal yiiriitme becerisinin okul ve okul dis1 hayati kolaylastirmadaki etkisi de
dikkate alindiginda matematik Ogretim siirecinde bu becerinin gelistirilmesi i¢in
ortamlar hazirlanmasmin gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir. Bu baglamda, Ortaokul
Matematik Dersi (5, 6, 7, 8. siiflar) Ogretim Programi’nda dgrencilere akil yiiriitme
(muhakeme) becerilerinin kazandirilmasi icin dikkate alinmas1 gereken bazi gostergeler

asagidaki gibi verilmistir:

v' Cikarimlarin dogrulugunu ve gegerliligini savunma

v Mantikli genellemelerde ve ¢ikarimlarda bulunma

v' Bir matematiksel durumu analiz ederken matematiksel oriintii ve iliskileri
aciklama ve kullanma

v Yuvarlama, uygun sayilari gruplandirma, ilk veya son basamaklari kullanma
gibi stratejileri veya kendi gelistirdikleri stratejileri kullanarak islem ve

Ol¢timlerin sonucuna dair tahminlerde bulunma
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v" Belirli bir referans noktasini dikkate alarak 6lgmeye iliskin tahminde bulunma

2013 yilindan itibaren kademeli olarak uygulamadan kaldirilan ilkdgretim
Matematik Dersi 6-8. smiflar Ogretim Programinda da &grencilerin muhakeme
becerilerinin gelisimine énem verilmis ve bunun igin 6grencilere asagidaki becerilerin

kazandirilmasi hedeflenmistir:

Ogrenme siirecinde muhakemeyi kullanir.

Yasantisinda, diger derslerde ve matematikte muhakeme becerisini kullanir.
Matematik 6grenirken genellemeler ve ¢ikarimlar yapar.

Matematikteki ve matematik digindaki ¢ikarimlarin dogrulugunu savunabilir.
Yaptig1 ¢ikarimlarin, duygu ve diisiincelerinin gegerliligini sorgular.

Muhakemede bulunmada 6z giiven duyar.

SR N N N N SR

Muhakeme ile ilgili olumlu duygu ve diisiincelere sahip olur (MEB, 2009).

Matematik egitiminde temel becerilerden olan problem ¢ozme siirecinde
matematiksel muhakemenin roliinden bahsetmenin gerekli oldugu diislinilmiis ve

asagida literatiirle iligkilendirilerek agiklanmistir.

2.1.2. Matematiksel Muhakemeyi Kullanarak Problem Cézme

Glinlimiizde muhakemede bulunmanin  problem ¢6zme  siirecindeki
gerekliliginden bahsedilmektedir (Olkun ve Toluk-Ugar, 2012; Pellerin, 2012).
Problem c¢6zme becerisinin muhakemede bulunmay: gerektirdigi bir¢ok c¢aligma
tarafindan dile getirilmistir (Briscoe ve Stout, 2001; Barker, 2003; Erdem ve Giirbiiz,
2015; Kramarski ve Mizrachi, 2004; Lithner, 2000; NCTM, 1989; 2000; Olkun ve
Toluk-Ugar, 2012; Pellerin, 2012; Schoenfeld, 1985; Stacey, 2006). Problem ¢6zme, ne
yapacagint bilmedigin zamanlarda yaptigin seydir (Sowder, 1985). Problem ¢6zme,
bilimsel bir ugrasi oldugundan elestirel, yaratici, yansitict diisiinmeyi, analiz ve
sentezleme yapmayi gerektirir (Soylu ve Soylu, 2006). Lithner (2008) muhakemenin;
diistinme siireci, bu siirecin triinii ya da her ikisi oldugunu belirtmekte ve problem

¢Ozerken muhakeme siirecini Sekil 2.3’de gostermektedir:
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Muhteme] Sonuclar

Problem va da durum

Sekil 2.3. Muhakemede bulunarak problem ¢6zme siireci

Sekil 2.3’de vy, bilginin ya da problemin bir anlik durumunu; e, gegisi ise
stratejinin uygulanmasini temsil etmektedir. Muhakemede bulunan kisi v, den yola
cikarak e,n ler arasindan bir strateji secer. V, de heniiz ulasilmayan bilgiler,
hatirlandiktan ya da yapilandirildiktan sonra problemin kismen ¢oziildiigii ve boylece
yeni bir problem durumunun olusturuldugu vy, deki bilgiyi olusturmak i¢in kullanilir
(Lithner, 2008). Burada, dogru muhakemede bulunarak ve uygun strateji secerek
ulagilan bir bilgi ya da sonucun, yeni bir problem durumuna doniisebilecegi ve bu yeni
problem durumunun tekrar muhakemede bulunmayr ve yeni stratejiler se¢cmeyi
gerektirebilecegi belirtilmektedir. Ancak, dogru sonuca ulasmak i¢in farkli stratejiler
kullanilabilmekle birlikte, bu tekrarli muhakeme ve strateji se¢im siirecine bagli olarak
farkli sonuglara ulagma ihtimalinin de oldugu unutulmamalidir. Dolayisiyla, bu siirecte
dogru sonuca ulagmak i¢in dogru muhakemede bulunmak ve uygun stratejiler segmek

onemlidir.

Stacey (2006), problem ¢ozme siirecinin asagida verildigi gibi bir¢ok beceriyi
icerdigini ve aralarinda muhakemenin de yer aldig ilk {i¢iliniin matematiksel diisiinmeye

en yakin bilesenler oldugunu belirtmistir:

e Derin matematik bilgisi

e Muhakeme becerisi

e Sezgisel strateji bilgisi

e Faydali fikir ve tutumlar

e Giiven, kararlilik ve organize etme

e (CoOziimi iliskilendirme becerisi
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Problem ¢ozme siirecinde, dgrencilerin muhakemede bulunmalarini saglayacak
tiirden acik uglu problemlerin sunulmas: gerekmektedir. Ornegin, belli bir yontem ya da
formil kullanilarak  ¢o6ziilebilen, alternatif ¢oziim yontemlerini  dislinmeyi
gerektirmeyen kisa cevapli problemlerden ¢ogunlukla kaginilmasi yerinde olacaktir.
Bunun yerine ¢oziime kolaylikla ulagilamayan, birden fazla strateji kullanmayr ve
ogrencilerin iist diizey diisiinmelerini gerektiren kompleks problemler tercih edilebilir.
Bunlarin yam sira 6grencilerden problemlerde eksik veya fazla bilgi olup olmadig,
eksik bilgi varsa bunu tamamlayip ¢dzmeleri istenebilir (MEB, 2009). Literatiirde de
acik uclu problemlerin kullaniminin 6nemini vurgulayan bir¢ok caligmaya rastlamak
miimkiindiir (Becker ve Shimada, 1997, Cai ve Cifarelli, 2005; Cifarelli, 1998; Cifarelli
ve Cai, 2005; Erdem, 2011; Erdem ve Giurbiiz, 2015; Frederiksen, 1984; Funke ve
Frensch, 1995; Giirbiiz ve Erdem, 2014; Henningsen ve Stein, 1997; Kilpatrick, 1987;
Schoenfeld, 1985; Silver, 1994; Simon, 1973; Sowder, 1985; Suzuki, 1997). A¢ik uglu
problemler, birden fazla strateji kullanarak ¢oziilebildiginden ve bu tiir problemlerde
farkli sonuglar elde edilebildiginden acik u¢lu problemlere matematik derslerinde yer

verilmesi gerektigi belirtilmektedir (MEB, 2009).

Literatiirde matematiksel muhakeme becerisini degerlendirmede farkli soru
tiplerinin kullanildigindan bahsedilmekte ve agik uglu sorularin agirlikli olarak
kullanilmasmin gerekliligi belirtilmektedir (Akay, Soybas ve Argiin, 2006; Alkove ve
McCarty, 1992; Erdem, 2011; Erdem ve Giirbiiz, 2015; Frederiksen, 1984; Giirbiiz ve
Erdem, 2014; Henningsen ve Stein, 1997; Kosonen, 1992; Lannin, 2004; Mandaci-
Sahin, 2007; Suzuki, 1997). Ornegin, Lannin (2004), muhakeme becerisini
degerlendirmede farkli soru tiplerinin kullanilmasimin o6grencilerin farklt muhakeme
yollarini kullanabilmelerine imkan tanidigini belirtmistir. Suzuki (1997), muhakemenin
dogru-yanlis ya da coktan se¢meli sorulardan ziyade belli kriterler esliginde acik uclu
sorularla degerlendirilebilecegini ifade etmistir. Nasil diisiiniildiigiiniin sorulmasinin
gerekli oldugunu savunan Alkove ve McCarty (1992), 6grencilere “Evet” ve “Hayir”
yamti gerektiren sorular yoneltmekten kaginilmasi gerektigini ifade etmislerdir.
Frederiksen (1984), agik uglu sorulari iyi yapilandirilmamig (ill-structured) sorular
olarak ifade etmis ve bdyle sorularin hemen formiile edilemedigini ve ¢oziimleri i¢in
belli bir yontemin olmadigini dolayisiyla ¢ozen kisinin muhakemede bulunmasini

gerektirdigini dile getirmistir. Ayn1 paralelde Kosonen (1992), 6grencilerin okul disinda
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karsilagabilecekleri simnirli bilgiyle sunulmus olan problemler hakkinda muhakemede
bulunabilmelerini saglayacak tiirden acik uglu sorularin kullanilmasini 6nermistir. Ote
yandan agik uglu sorularin 6l¢tiigli kavramsal alanin genisligi, islemsel ve yontemsel
Ozellikleri ortaya ¢ikarmadaki giicli a¢isindan ¢oktan se¢gmeli sorulara gore daha fazla
avantaj sagladig1 belirtilmektedir (Henningsen ve Stein, 1997). Mandaci-Sahin (2007),
acik uclu sorularin en biiyiik avantajinin 6grenciye farkli yontemlerle, diledigi gibi
cevap verme sansi tanimasi oldugunu, 6grencilerin sadece dogru cevaba ulasmak yerine
cevabini en iyi sekilde agiklamaya calisacagi ve bu sayede sonugtan ¢ok ¢dziim
yolunun, diisiinme bi¢iminin kapsaminin genisleyecegini belirtmistir. Akay vd. (2006),
acik uclu sorularda dogru ve tam bir ¢oziimii garantileyen sabit bir islem, acik bir
formiilasyon olmadig1 ve eksik bilgiyle kabuller bulundugu i¢in bu tiir sorularin ¢ogu

zaman “iyi yapilandirilmamas (ill-structured) problemler” oldugunu belirtmislerdir.

Acik uglu sorularla ugragsmanin problem ¢dzmeyi 6gretmenin énemli bir pargasi
oldugu belirtilmektedir (Becker ve Shimada, 1997). Agik uglu sorularin problemi ¢dzen
kisinin problemdeki iliskileri kesfetmek icin yeni baglantilar1 formiile etmesini gerekli
kilmaktadir (Cifarelli ve Cai, 2005). Bu ise bireyin matematiksel muhakemesini daha
fazla kullanmasini zorunlu hale getirmekte ve muhakeme becerisinin gelismesine
katkida bulunmaktadir. Cifarelli ve Cai (2005), agik uglu problemlerin bir boslukla
bagladigini, oOncelikle hedeflerin formiile edildigini ve problem ¢6zme siirecinin
sonunda ulasilan ¢6ziimiin tekrar gozden gegirildigini belirtmislerdir (Bakiniz Sekil
2.4). Bu nedenle, Ogrencilerin iist diizey muhakemede bulunmayi gerektiren iyi

yapilandirilmamais agik uclu problemlerle ugragsmalari saglanmalidir.
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\___/’—"\ Hedeflere Ulogma
o (Problem Comme)
Hodefleri Formile Fins

Alwlniina | _— m Kumg) | | Gosimi Dygulaa
(Tlk Tepeler) ~Sonuglan Gozden Gegirme

S O

-.-:—_________-I

Sekil 2.4. Acik uglu sorularda matematiksel ugrasinin yapisi [Cifarelli ve Cai, 2005’den
uyarlanmistir]

Bu arastirmada, farkli 6gretim yontemleri kullanilarak zenginlestirilen 6grenme
ortaminda kesirler ve tamsayilar konularinin 6gretimi gercgeklestirildiginden bu konular

hakkinda bilgi vermenin gerekli oldugu diistiniilmiistiir.

2.1.3. Kesirler

Gilindelik yasamda dogal sayilar insanlarin ihtiyaglarini  her zaman
karsilayamanmustir. Ornegin, 2 ekmek 3 kisi arasinda esit bir sekilde paylasildiginda kisi
basina diisen miktar, 0.5 kg peynir, ¢eyrek saat gibi kavramlar dogal sayilarla ifade
edilememistir. Bu tiirden bir ihtiyag¢ iizerine kesir kavrami ortaya ¢ikmis ve giindelik
yasamda bir¢ok alanda yaygin kullanima sahip olmustur. Kesir kavramina duyulan
thtiyacin ne zaman basladigt ve nasil kullanildigi matematik tarithine bakilinca

anlasilabilir. Ornegin,

Kesir kavramina duyulan ihtiyact eski Misirlilar M.0.2500 yillarinda

kesfetmisler ve bir biitiintin iigte biri kavramum gelistirmislerdir. Eski
Maswrlilar bugiin kesir birimi olarak adlandirdigimiz %, g gibi sadece payi

“1” olan sayilar kullanmiglardir. Babiller ise kesir kavramini M.O.2000
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yillarinda ve sadece paydast 60 olan kesirleri kullanmislardir (Baykul,
2005).

Peki, kesir nedir?

Kesir, bir biitiinlin es parcalarindan her biri ya da bir kagi olarak
tanimlanmaktadir (Baykul, 2005; Pesen, 2008). Bu tanimda “her biri” kelimesiyle birim

kesir; “bir kagi” kelimesiyle ise birden fazla birim kesrin biraraya gelmesiyle elde
edilen %’ % gibi birim olmayan kesirler kestedilmektedir. Kesirler de tamsayilar gibi
miktar belirtmekte ancak kesirlerde biitiinlerle degil, parcalarin ka¢ tane olduguyla
ilgilenilmektedir. Ornegin % kesrinde 5 biitiinle ilgilidir ve biitiiniin 5 es parcaya
boliindiigiinii gosterir. 2 sayist pargalarla ilgilidir ve 5 parcadan 2 tanesiyle
ilgilendigimizi gostermektedir (Altun, 2008). Ayni kesirler kullanilarak ifade edilen
biiyiikliikler farkli olabilmektedir. Ornegin, Sekil 2.5’de gosterilen ii¢ es pargaya

ayrilmis tiggensel, dikdortgensel veya ¢embersel bolgelerin birer pargasiyla ilgilenilmesi
ayni kesirle (%) ile ifade edilebilir. Ancak zaman zaman ayni kesirle belirtilen farkl

biiyiikliiklerin esit olacagi gibi bir 6grenci yanilgistyla karsilagiimaktadir. Bu yanilginin
temelinde, kesirle temsil edilen miktarin, referans alinan biitiinle iligskili oldugu
hususunda Ogrencilerin yeterince deneyim yasamamalarinin ve bu 6nemli diisiinceyi
gelistirememelerinin yer alabilecegi belirtilmektedir (Alacaci, 2009). Ayni1 paralelde
Lamon (1996), referans alinan biitlinii g6z oniinde bulundurmanin kesir kavraminin

anlaml bir sekilde 6grenilmesinde 6nemli rol oynadigini ifade etmektedir.

Sekil 2.5. Ayn1 kesirle ifade edilebilen farkli yap: ve biiytikliikteki sekiller

Kesir kavraminin o6gretiminde dikkat edilmesi gereken bir diger husus, es

par¢alamanin vurgulanmasidir. Aksi takdirde, 6grenci her parcalanmayi bir kesir olarak
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ele alabilir. Ornegin 6grenci yanilgiya diiserek, es parcalara ayrilmamis sekilleri de %

kesri ile ifade edebilir (Bakiniz Sekil 2.6).

Sekil 2.6. Es parcalanmamus biitiinlerden bazi 6rnekler

Farkli algilamalara ve karigikliklara yol agabilen kesirlerin, Ogrencilerin
o0grenmede zorluk cektikleri matematik konularindan birisi oldugu yapilan bir¢ok
calisma tarafindan belirtilmektedir (Behr vd., 1983; De Castro, 2008; Ersoy ve Ardahan,
2003; Gokkurt, Sahin, Soylu ve Soylu, 2013; Isik ve Kar, 2012; Ma, 1999; Moss ve
Case, 1999; Olkun ve Toluk-Ugar, 2012; Pesen, 2008; Soylu ve Soylu, 2005; Stafylidou
ve Vosniadou, 2004; Siap ve Duru, 2004; Tirosh, 2000; Toluk-Ucar, 2009; Unlii ve
Ertekin, 2012). Literatiirde kesirlerin 6grenilmesinde zorluk ¢ekilmesinin bir¢ok

nedeninden bahsedilmektedir:

» Kesirlerin kavramsal 6gretimden ziyade kural ve formiil agirlikli 6gretilmesi
(Aksu, 1997; Bezuk ve Bieck, 1993; De Castro, 2008; Gokkurt, Sahin ve
Soylu, 2012, Gokkurt vd., 2013; Moss ve Case, 1999; Pesen, 2008; Soylu ve
Soylu, 2005; Siap ve Duru, 2004; Tirosh, 2000; Toluk-Ugar, 2009)

= Kesir kavramiin oldukg¢a soyut bir kavram olmasi (Olkun ve Toluk-Ucgar,
2012)

= Kesirlerin ve Ozelliklerinin, 6grencilerin aliskin olduklar1 dogal sayilar ve
ozellikleriyle pek uygunluk gostermemesi (Stafylidou ve Vosniadou, 2004;
Tirosh, 2000)

= Birim kesir kavraminin tam anlasilamamis olmasi (Ersoy ve Ardahan, 2003)

= Kesrin pay ve paydasmin farkli iki tam say1 olarak algilanmasi (Dogan ve
Yeniterzi, 2011; Siap ve Duru, 2004)

» Ogretmenlerin veya dgretmen adaylarinin daha dnceki yasantilarinda kesirler

konusuna iliskin eksik veya ezbere bilgi edinmesi (Toluk-Ugar, 2009)
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= Kesirleri anlama yerine formiilleri ve algoritmayr ezberleme (Dogan ve

Yeniterzi, 2011)
. % seklindeki bir kesirli ifadenin farkli anlamlara gelebilmesi (Unlii ve Ertekin,

2012). Literatiirde bu farkli anlamlar; “@) parca-biitiin karsilastirmasi-bir

biitiin ile parca arasindaki iligkiyi ifade eder, b) oran-iki nicelik arasindaki
iligkiyi ifade eder, c) boliim-bolme iglemini ifade eder, d) islemci-kesirlerin
denkligini ve ¢carpma islemini ifade eder, e) dlcme-kesrin ne kadar miktar
belirttigini ifade eder” olarak agiklanmaktadir (Behr vd., 1983).

= Kesirlerin yukarida belirtilen diger anlamlarmin goéz ardi edilerek sadece
biitiiniin belli bir kism1 veya miktar1 anlami ile diisiiniilmesi (Isik ve Kar,

2012)

Bu nedenler disinda, dgretmenlerin kesirler konusunda yeterli diizeyde alan
bilgisine ve pedagojik alan bilgisine sahip olmamalar1 da kesirler konusunun
ogrenilmesini zor kilabilmektedir. Ogretmenin bu iki bilgi tiiriinii olgunlastirdig1
tiniversite yillar1 bu noktada 6nemli bir rol oynamaktadir. Literatiirde de, 6gretmen
adaylarinin 6zellikle iiniversitede aldiklari egitimin meslek hayatinda egitim-6gretim
faaliyetlerini etkili bir sekilde gerceklestirmede Onemli oldugu vurgulanmaktadir
(Arslan ve Ozpmar, 2008; Erdem ve Soylu, 2013; Giirbiiz, Erdem ve Giilburnu, 2013;
Hill, Rowan ve Ball, 2005; Kii¢iik, Demir ve Baran, 2010; Peker, 2009; Smith, 2000;
Ubuz, 2002). Yapilan c¢aligmalara bakildiginda, matematik Ogretmenlerinin ve
matematik 6gretmeni adaylarinin kesir kavramina iligkin alan bilgilerinin ve pedagojik
alan bilgilerinin yeterli diizeyde olmadig1 goriilmektedir (Ball, 1990; Gokkurt, Soylu ve
Demir, 2013; Gokkurt vd., 2013; Isiksal, 2006; Kilcan, 2006; Li ve Kulm, 2008; Ma,
1999; Newton, 2008; Simon, 1993; Sahin, Gékkurt ve Soylu, 2013; Unlii ve Ertekin,
2012). Ogretmenlerin ve dgretmen adaylarinin gegmis matematik yasantilarinda kesirler
konusunu kavramsal 6grenmeden ziyade kural ve formiil agirlikli 6grenmelerinin
(Aksu, 1997; Bezuk ve Bieck, 1993; De Castro, 2008; Gokkurt vd., 2012, Gokkurt vd.,
2013; Moss ve Case, 1999; Pesen, 2008; Soylu ve Soylu, 2005; Siap ve Duru, 2004;
Tirosh, 2000; Toluk-Ugar, 2009) (6r: ¢arpma isleminde paylar ¢arpilir ve bu ¢arpimin
sonucu pay olarak, paydalar ¢arpilir ve bu ¢arpimin sonucu payda olarak yazilir;

bolme isleminde ise birinci kesir aynen birakilir, ikincisinin ¢arpmaya gore tersi alinir
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ve birincisiyle ¢arpilir), bu durumun olugmasinda rol oynayan en 6nemli faktdrlerden

biri oldugu sdylenebilir.

Literatiirde, ilkogretim diizeyindeki 6grencilerin kesirlerde carpma ve 6zellikle
bolme isleminde diger islemlere gore gore daha fazla zorluk cektikleri belirtilmektedir
(Birgin ve Giirbiiz, 2009; Durmus, 2005; Parmar, 2003; Toluk, 2002; Unlii ve Ertekin,
2012). Hatta kesirlerde bolme isleminin bu diizeydeki matematigin en zor konularindan
biri oldugu ifade edilmektedir (Ma, 1999). Kesir kavraminin olduk¢a soyut bir kavram
olmasi (Olkun ve Toluk-Ugar, 2012) ve 6grencilerin bu kavrami ve bu kavramla ilgili
diger islemleri anlamada zorluk cektiklerinin yapilan bir¢ok ¢alisma tarafindan tespit
edilmesi, bu kavramin 6gretilmesinde farkli ve etkili yontemlerin kullanilmasini1 gerekli
kilmaktadir. Ilkogretim diizeyindeki ogrenciler goz oniine alindiginda, kesirler
konusunun kavramsal olarak ¢gretilmesinde bir somutlastirma araci olan matematiksel
modellemenin etkili bir yontem olabilecegi diisiiniilmektedir. Yapilan birgok ¢alisma
tarafindan da, Ogrenilmesi ve Ogretilmesinde zorluklarin yasandigr kesirlerin
ogretiminde modellerin kullanilmasi gerektigine vurgu yapilmaktadir (Behr vd., 1983;
De Castro, 2008; Lamon, 1996; Parmar, 2003; Toluk-Ugar, 2009).

Kesirler konusunun ilkdgretim diizeyindeki Ogrencilere yonelik olarak
ogretiminde genellikle ii¢ farkli model ileri siiriilmektedir (Parmar, 2003). Alan ya da
bolge modeli-(a), uzunluk 6l¢iim modeli-(b) ve kiime modeli-[(c) ya da (d)] olarak
ifade edilen bu modeller Sekil 2.7°de gosterilmistir. Yapilan literatiir incelemesi
sonucunda, alan ya da bdlge modelinin en ¢ok kullanilan model oldugu tespit edilmistir
(De Castro, 2008; Forrester ve Chinnappan, 2010; Parmar, 2003; Toluk-Ugar, 2009).
Ote yandan kesirlerle yapilan islemlerin dgretiminde diizgiin geometrik sekillerin
kullanildigi modeller 6nerilmektedir (Kieren, 1988; Pesen, 2008; Vergnaud, 1988). Bu
nedenle alan ya da bolge modeli kullanilacaksa, iiggensel ve c¢embersel bolge
modellerini es parcalara ayirmanin zor olabilecedi dolayisiyla daha ¢ok dikdortgensel
bolge modellerinin kullanilmasi gerektigi ifade edilmektedir (Dogan-Temur, 2011).
Bunlarin yani sira, literatiir incelendiginde kesirlerin 6gretiminde hacim modelinin de

kullanildig1 goriilmektedir (Pesen, 2008).
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Sekil 2.7. Kesirlerle ilgili problemlerin ¢6ztiimiinde kullanilan modeller [Parmar
(2003)’dan aktarilmigtir]

Model kullanilarak gergeklestirilen 6gretimde, segilen modellerin 6grencilerin
seviyelerine uygun olmasi dikkat edilmesi gereken 6nemli noktalardan biridir. Bunun
yapilmasinda 6gretmenin yeterli diizeyde alan bilgisine ve pedagojik alan bilgisine
sahip olmas1 6nem arz etmektedir. Bagka bir deyisle, kesirler konusunun anlamli olarak
Ogrenilmesinde, 6gretmenin yeterli kavramsal ve islemsel bilgiye sahip olmasi ve bu
bilgiyi Ogrencilere etkili bir sekilde aktarabilmesi gerekmektedir. Nitekim yapilan
bir¢ok calisma da 6gretmenin alan bilgisinin ve pedagojik alan bilgisinin etkili 6gretim
gerceklestirebilmek i¢cin Onemli olduguna vurgu yapmaktadir (Ball, 1988; 1990;
Cankoy, 2010; Davis ve Simmt, 2006; Erdem ve Soylu, 2013; Gokkurt vd., 2012;
Gokkurt vd., 2013; Giirbiiz vd., 2013; Hill vd., 2005; Shulman, 1986; 1987; Sahin,
Gokkurt, Bagibiiylik, Erdem, Nergiz ve Soylu, 2013; Tchoshanov, 2011).

2.1.4. Tamsayilar

Matematigin dogas1 geregi soyut ve kavramlar arasi giiclii, baglantili yapisal
ozellikler icermesi kavramsal boyutta Ogrenilmesinde zorluklara neden olmaktadir
(Baykul, 2005). Bu soyut yapilardan birisi de dogal say1 ve tam say1 arasindaki gegis
noktasidir. Ogrenciler okul éncesinden baslayarak dgrenimleri boyunca sayilarla i¢ ige
olmalarina ragmen ilkdgretimin birinci kademesinde karsilagtiklar1 dogal sayilar kiimesi
giinliik yasamdaki bazi problemlerin ¢oziimiinde yetersiz kalmaktadir (Baykul, 2005).
Nitekim kesirlerde oldugu gibi giindelik yasamda dogal sayilar insanlarin ihtiyaglarimi
her zaman karsilayamanmustir. Ornegin, sifirin altindaki sicaklik degerleri, borg, zarar,

bodrum katlar1 gibi kavramlar dogal sayilarla ifade edilememistir. Bu ihtiyag¢ iizerine
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tamsay1 kavrami ¢ikmig ve gilindelik yasamda bir¢ok alanda yaygin kullanima sahip
olmustur. Ornegin, sifirin altinda 20 °C kavrami -20 sayisiyla, 1000 TL borg kavrami
-1000 TL ile, zeminin altinda 2. kat kavrami -2. kat ile belirtilmistir. Bu ihtiyactan
dolayr dogal sayilar kiimesinin genisletilmesine ihtiya¢ duyulmus ve bdylece tam
sayilar kiimesi elde edilmistir. Tamsayilar, dogadaki Sayilabilen nesneleri yonlii olarak
belirtmek icin kullanilan ifadeler olarak tanimlanabilir. Fakat tamsayilarin 6gretiminden
once, pozitif sayilarin yani sira, negatif sayillara da ihtiyacimiz oldugunun
sezdirilmemesi Ogrencilerin ilerleyen smiflarda sikinti yasamasina sebep olmaktadir

(Altun, 2006).

Tamsayilar konusu, Ortaokul Matematik Dersi (5, 6, 7, 8. smiflar) Ogretim
Programi’nda 6. simiftan itibaren verilmektedir. Matematikte Ogrenilmesi ve
ogretilmesinde zorluk cekilen konulardan birinin de tamsayilar oldugu belirtilmektedir
(Altiparmak ve Ozdogan, 2010; Bingélbali ve Ozmantar, 2009; Bozkurt ve Polat, 2011;
Dereli, 2008; Fischbein, 1987; Hativa ve Cohen, 1995; Isiksal-Bostan, 2009; Janvier,
1983; 1985; Kilhamn, 2011; Sengiil ve Koriik¢ii, 2012; Van De Walle vd., 2010).
Ilkokulda dogal sayilarla islem yapmaya alisan ogrenciler ortaokulda tamsayilarla
karsilastiklarinda zorluk yasayabilmektedirler. Ornegin, dogal sayilarda toplama islemi
yapmaya alisan bir 6grenci 2+3=5 islemini rahatlikla yapabilirken, (-2) - (-3) gibi bir
islemle karsilastiginda bir karmasa yasayabilmektedir. Literatiirde de, 6grencilerin
negatif sayilarda zorluk yasadiklarini belirten birgok ¢aligma mevcuttur (Altiparmak ve
Ozdogan, 2010; Fischbein, 1987; Hativa ve Cohen, 1995; Isiksal-Bostan, 2009;
Isgiiden, 2008; Janvier, 1983; 1985; Kilhamn, 2011; Van De Walle vd., 2010). Ornegin,
Hativa ve Cohen (1995) 6grencilerin negatif tam sayilar1 anlamada ve bu sayilarla islem
yapmada giigliikler yasadiklarini dile getirmistir. Isgiiden (2008), yedinci ve sekizinci
siif Ogrencilerinin “0” sayisinin tam sayilar kiimesine ait olup olmamasmna karar
vermede, pozitif ve negatif tamsayilar1 tanimlamada, negatif sayilari kargilagtirmada ve
say1 dogrusuna yerlestirmede, mutlak degerin anlaminda, negatif sayilarin kuvvetlerini
almada ve iglem onceliginde giigliikler yasadiklarmi tespit etmistir. Kilhamn (2011),
hem 6gretmenlerin hem de 6grencilerin tamsayilar konusunda zorluklar yasadiklarini ve
negatif tam sayilarin anlamli 6grenilebilmesi i¢in 3-7=-4 olmasmin “3 birime sahip
olup, 7 birim Odemesi gereken birinin durumuna benzetilerek, bu kisinin 4 birim

borcunun oldugu” seklinde agiklanmas gerektigini belirtmistir. Altiparmak ve Ozdogan
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(2010), geleneksel dgretimde Ogrencilerin 6rnegin, 6-9 isleminin sonucunu bulmada
zorluk ¢ektiklerini ve bu igslemin sonucunun -3 olmasiyla ilgili “9 sayisi 6 sayisindan
daha biiyiik oldugundan sonu¢ bir negatif sayidir” seklindeki bir agiklamanin
yapilmamasinin negatif sayilar1 anlamada zorluklarin ¢ekilmesine yol agabilecegini
belirtmistir. Bu c¢aligmada ayrica bilgisayar destekli 6gretimin negatif tam sayilar
konusunda geleneksel 6gretime gore daha etkili oldugu sonucuna varilmis ve negatif
tam sayilarin ger¢ek yasamla iliskilendirilmesi Onerilmistir. Bu calismadaki Oneriye
paralel olarak, matematik egitimiyle ilgili yapilan ulusal (MEB, 2009; 2013) ve
uluslararas1 (NCTM, 1989; 2000) reform g¢alismalarinda matematik 6gretiminin gergek
yasamla iligkilendirilmesi {lizerinde Onemle durulmaktadir. Tamsayilarda zorluklarin
yasandigini belirten diger bir ¢alismada (Bozkurt ve Polat, 2011), 6gretmenlerin sayma
pullarini tamsayilarda toplama ve ¢ikarma islemlerini modellemede kullandiklar1 ancak
carpma ve bolme islemlerini modellemede zorluk yasadiklari bu yiizden ¢ok fazla tercih
etmedikleri tespit edilmistir. Bu calismada Ogretmenler ayrica sayma pullar ile
modellemenin somutlastirma ve tamamlayict bir materyal olarak kullanilabilecegini

ancak sayma pullar1 ile modellemenin tek basina yeterli olmadigini dile getirmislerdir.

Arastirmada, tamsayilar konusunun Ogretiminde yukarida bahsedilen
nedenlerden dolay1 sayma pullart kullanilmamistir. Literatiirde ilkogretim cagindaki
ogrencilere Ozellikle negatif tamsayilarin say1 dogrusu modeli kullanilarak verilmesini
Oneren bircok ¢alisma (Fischbein, 1987; Hativa ve Cohen, 1995; Human ve Murray,
1987; NCTM, 1989; Peled, Mukhopadhyay ve Resnick, 1989) bulundugundan diger
yontemlerin (materyal kullanimi, oyunlar, karikatiirler v.s.) yam sira say1r dogrusu

modeli de kullanilmustir.

2.1.5. Matematiksel Muhakemenin Gelistirilmesi

Matematik 6gretiminin en dnemli hedeflerinden birisi de neden, nasil sorularina
mantikli cevaplar elde etmeyi saglayan ve sadece matematiksel degil ayni zamanda
temel bir yetenek olan muhakemenin gelisimini saglamaktir (Altiparmak ve Ozis,
2005). Destekleyici ortamlar saglandigi takdirde tiim Ogrenciler ¢ikarimlarda
bulunabilir, bu ¢ikarimlan ¢iiriitebilir ve uygun muhakemede bulunabilirler (Yackel ve
Hanna, 2003). Literatiirde muhakemenin gelismesini saglayan bir¢ok durum

agiklanmaktadir. Ornegin, Francisco ve Maher (2005), dgrencileri kendi matematiksel
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aktivitelerine sahiplik etmeleri yoniinde cesaretlendirmenin, ilgili problemlerin yer
aldig1 kompleks uygulamalar1 kullanmanin, 6grencilerin igbirlikli ¢aligmalarina imkan
tanimanin ve onlarin fikirlerini gerekcelendirmelerini beklemenin matematiksel
muhakemenin gelismesine yardimer oldugunu ifade etmektedirler. Umay (2003) ise,
merkezli 6grenme ortamlarinin, matematiksel muhakeme yeteneklerinin gelistirilmesi
icin uygun zeminler oldugunu belirtmistir. Ayrica, muhakemeyi gelistirmek i¢in grup
projeleri seklinde, teknolojinin kullanildigi ve 6grencilerin ilgisini ¢eken problem
durumlarin1 kullanmak ve istatistigi dahil ederek kompleksligi arttirmak onerilmektedir
(NCTM, 1989). Ogrencilerin farkli muhakeme tiirleriyle kars1 karsiya getirilmeleri de
muhakemenin gelisiminde rol oynayan faktorler arasinda sayilmaktadir (NCTM, 1989;
2000). Matematiksel muhakemenin; sosyal etkilesimlerle, oyunlarla, ticari islemlerle ve
bireyler arasinda gecen yapici tartismalarla gelistigi belirtilmektedir (Schliemann ve
Carraher, 2002). Muhakeme yeteneginin gelisiminde belirlenecek uygun stratejilerin de
rolii vardir. Var olan muhakeme yapisin1 daha da ileriye tasimak i¢in uygun stratejilerin
belirlenmesi onem arz etmektedir (Altiparmak ve Ozis, 2005). Bunlarin yani sira,
Ogrencilerin birbirleriyle etkilesime gegtikleri, matematiksel fikirlerini rahatlikla
paylasabildikleri bir ortam matematiksel muhakemenin gelisimi i¢in ideal ortamdir
(Yankelewitz, Mueller ve Maher, 2010). Vygotsky (1978), bir ¢ocugun muhakeme
stirecinin akranlariyla yasadigi, sosyal etkilesime girdigi ortamlarda gelistigini ifade
etmektedir. Boyle bir ortamda her bir birey digerlerinin muhakemesinden etkilenme
firsati elde etmis olur (Maher ve Davis, 1995). Ote yandan &grencilerin
muhakemelerinin farkina varmak ve bunlar1 gelistirmek i¢in, 6§renme ortamlarinda
ogrencilere diislincelerini agiklamalarini saglayacak “Neden béyle diisiiniiyorsun?”, “Bu
sonuca nasil ulagtin?”, “Ni¢cin?”, “Baska nasil olabilir?”’gibi sorularin yoneltilmesi

Onem arz etmektedir.

Yapilan arastirmalar, Ogrencilerin hatalarin1 belirleyerek analiz etmenin
matematiksel muhakemelerinin gelismesine katkida bulundugunu gostermektedir
(Borasi, 1987; 1994; Hartman, 2001; Kramarski ve Zoldan, 2008). Ogrenme siirecinin
kaciilmaz bir parcast olan Ogrenci hatalarin1 analiz etmek, 6grencilere 6grenmeleri
hakkinda detayl bilgilere sahip olma imkan1 sunmaktadir (Kramarski ve Zoldan, 2008).

Ogrenci hatalar, derin diisiinmeye ve bilgileri kesfetmeye tesvik eder, ¢iinkii dgrencinin
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bu siirecte hem problemi hem de ¢6zlimii analiz etmesi, problemin 6ziinii kesfetmesi,
iligkilendirmeler yapmast ve alternatif durumlar1 diistinmesi gerekir (Kramarski ve
Zoldan, 2008). Uluslararas1 reform g¢alismalarinda (NCTM, 1989; 2000) 6grencilerin
hatalarin1 matematiksel muhakemelerini arttiracak sekilde analiz etmeye yonelik
ogretim yaklasimlarinin ise kosulmasi onerilmektedir. Ayrica diger bazi arastirmalarda
(Hartman, 2001; Kramarski, 2004; Kramarski ve Zoldan, 2008; Renkl, 1999) 6gretim
yaklasimlarinin 6grencileri bireysel agiklama, sorgulama, derin diisiinme, kritik
diistinme, muhakeme stratejilerini ¢esitlendirme gibi becerileri kullanmalar1 yoniinde
tesvik etmesi gerektigi onerilmektedir. Bu nedenle, bu ¢alismada ise kosulan 6gretim
yontemlerinde 6grencilerin problem ¢ozerken ne tiir hatalar yaptiklart detayl: bir sekilde
incelenerek, nerede hata yaptiklari arastirmacinin rehberligiyle kendilerine bildirilerek

dogrusunu 6grenmeleri i¢in ¢aba gosterilmistir.

Literatiir incelendiginde, 6grencileri isbirlikli gruplar halinde organize etmenin
(Van Amelsvoort, Andriessen ve Kanselaar, 2007), 6grencilerin tartisarak 6grenmelerini
saglamanin (Andriessen, Baker ve Suthers, 2003; Kuhn, Shaw ve Felton, 1997; Van
Amelsvoort vd., 2007), somut materyaller kullanmanin (Gtirbiiz, 2006; Pijls, Dekker ve
Van Hout-Wolters, 2007), teknoloji (bilgisayar) destekli ogretimin (Kramarski ve
Zeichner, 2001), oyunlarla 6gretimin (Lach ve Sakshaug, 2004; Olson, 2007), giinliik
yasamla iligkilendirmenin (Emig, 1997; Erdem, 2011; Erdem vd., 2011), 6grencilerin
diger arkadaslarinin muhakemeleri hakkinda diisiincelerini agiklamalarina imkan
tanimanin (Artzt ve Yaloz-Femia, 1999; Pape, Bell ve Yetkin, 2003), 6grencilerin
problemleri ¢6zerken kullandiklar: stratejileri not etmelerini saglama ve bu stratejileri
ogretmen ve diger Ogrencilerle birlikte tartismalarima olanak saglamanin (Pape vd.,
2003), ¢oktan se¢meli sorular yerine hemen ulasilamayan, derin muhakeme gerektiren
sorular yoneltmenin (Erdem, 2011; Erdem ve Giirbiiz, 2015) matematiksel muhakeme
becerisinin gelisiminde etkili oldugu belirtilmektedir. Bu baglamda, bu g¢alismada
yukarida bahsedilen yoOntemlerin kullanilmasinin  matematiksel ~muhakemenin

gelismesinde etkili olacag diistinlilmiis ve bu yontemler;

v Isbirlikli Gruplarda Tartisma
v’ Giinliik Yasamla Iliskilendirme
v Somut Materyal Kullanma
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v' Bilgisayar Destekli Uygulamalar
v’ Egitsel Oyunlar

v' Karikatiirler

basliklar1 altinda literatiirle iliskilendirilerek agiklanmustir.

2.1.5.1. Isbirlikli gruplarda tartisma

Bilindigi gibi 6grenme ortamlarinda farkli basar1 ve yetenege sahip 6grencilerle
karsilasmak miimkiindiir. Ogrenme ortamlarinda gelencksel yontemlerle dgretimler
gerceklestirildiginde her 6grenci sadece kendi 6grenmesinden sorumludur. Bunun
sonucu olarak, oOzellikle diisiik basar1 diizeyindeki Ogrenciler etkili bir sekilde
ogrenememekte ve genellikle pasif bir dinleyici gibi davranmaktadirlar. Ancak farkli
basariya sahip Ogrenciler bir araya getirilereck bu olumsuzlugun oniine gegilebilir.
Bunun i¢in igbirlikli 6grenme ortamlarinda 6grencilerin kiigiik ve basarit agisindan
heterojen gruplarda birlikte hareket etmeleri gerekmektedir (Slavin, 1987). Bu sayede
ogrenciler zor bir durumla karsilastiklarinda birlikte hareket eder ve birbirlerinin farkli
goriiglerinden faydalanirlar (Pijls vd., 2007). Yapilan arastirmalar da isbirlikli
O0grenmenin Ggrencilere matematigi sevdirerek matematigi daha etkili 6grenmek i¢in
motive ettigini (Johnson ve Johnson, 1989), konuya ya da duruma odaklanmay1
sagladigi, birlikte ¢alisma imkani tanidigi ve rahat bir ortam sundugu (Slavin, 1996),
ogrencilere grup liyeleriyle daha etkili iletisimler kurma imkani tanidigin1 (Martino ve
Johnson, 1979; Slavin ve Cooper, 1999) belirtmektedir. Benzer sekilde yapilan bircok
arastirma (Hamalainen, 2008; Hinze ve Berger, 2007; Slavin ve Cooper, 1999;
Toumasis, 2004; Vasileiadou, 2009; Whicker, Bol ve Nunnery, 1997) etkili 6gretimler
gerceklestirebilmek i¢in igbirlikli 6grenme ortamlarinin olusturulmasi gerektigini

savunmuslardir.

Ogrencilerin birbirleriyle etkilesime gectikleri, matematiksel fikirlerini rahatlikla
paylasabildikleri bir ortam matematiksel muhakemenin gelisimi i¢in ideal ortamdir
(Yankelewitz vd., 2010). Vygotsky (1978), bir ¢ocugun muhakeme siirecinin
akranlariyla yasadigi, sosyal etkilesime girdigi ortamlarda gelistigini ifade etmektedir.
Boyle bir ortamda her bir birey digerlerinin muhakemesinden etkilenme firsat1 elde

etmis olur (Maher ve Davis, 1995). Francisco ve Maher (2005), 6grencileri kendi
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matematiksel aktivitelerine sahiplik etmeleri yoniinde cesaretlendirmenin, ilgili
problemlerin yer aldigi kompleks uygulamalari kullanmanin, 6grencilerin igbirlikli
caligmalarina imkan tanimanin ve onlarin fikirlerini gerekg¢elendirmelerini beklemenin
matematiksel muhakemenin gelismesine yardimer oldugunu ifade etmektedirler. Ayrica,
muhakemeyi gelistirmek i¢in grup projeleri seklinde, teknolojinin kullanildig1r ve
ogrencilerin ilgisini ¢eken problem durumlarini kullanmak ve istatistigi dahil ederek

kompleksligi arttirmak onerilmektedir (NCTM, 1989).

Vygotsky (1978), sosyal cevrenin 6grenme iizerindeki etkisinin ¢ok biliyiik
oldugunu vurgulamaktadir. Ona gore, belirli bir gelisim diizeyindeki bireyin kendi
basma gergeklestirebildigi birtakim davraniglar oldugu gibi, akranlar1 ve yetigkinlerin
yardimiyla basarabilecegi davranislart da s6z konusudur. Tartismanin i¢inde yer alan
karsilikli konusma ve yansitma gibi etkilesimler, bir iist bilgi diizeyine sahip insanlarin
yaninda gerceklestiginde, Ogrenciler bilgiyi olusturmada daha etkin olmaktadirlar
(Vygotsky, 1994). Bu etkilesimler sayesinde, &grenciler o ortamda yeni bir kiiltiir
olusturmakta ve karsilikli alinan yansimalar sayesinde yeni bilgiler etkili bir sekilde
islenmektedir. Finley (2000)’e gore de 6grenmek icin sosyal etkilesim esastir ve bu
etkilesim diger Ogrencilerle fikirleri paylagma, tartisma ve test etme ile miimkiin
olabilir. Bu baglamda, etkili ve kalic1 6grenmeler gergeklestirmek i¢in &grencilerin

sosyal etkilesime girebilecegi sekilde 6grenme ortamlar1 olusturmak gerekmektedir.

Gilindelik hayatta insanlar arasinda zaman zaman cesitli tartismalar
yapilmaktadir. Insanlar bu tartigmalari bazen kendi fikrini karsidakine kabul ettirmek,
bazen nedensiz olarak ve bazen de sadece eglence olsun diye yapmaktadirlar. Ancak
egitimde kullanilmas1 tavsiye edilen ve bu calismada da kullandigimiz tartisma sekli,
ogrencilerin igbirlikli gruplar iginde, gruplar arasi ve oOgretmenle yaptiklar1 ve
birbirinden 6grenmeye dayali destekleyici tartigmalardir. Bu tiir tartiyjmada amag,
karsidakinin fikrini kasith olarak ciiriitmek degil, birbirinin fikrini dinleyerek dogru ve
anlamli 6grenmeler gergeklestirmektir. Bu sekilde yapilan tartismalar sayesinde
ogrenciler isbirlikli bir sekilde bilgilerini yapilandirarak, fikirlerini ve savlarim
degistirirler (Baker, Quignard, Lund ve Séjourné, 2003; Kanselaar vd., 2002; Mueller
ve Yankelewitz, 2014; Yackel vd., 1999).
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Insanlar bir konuyu birlikte tartistiklarinda fikirlerini ve bilgilerini birbirleriyle
degistirerek bilginin yapilandirilmasi saglanabilmektedir (Van Amelsvoort vd., 2007).
Yapilan arastirmalar (Bell, 1997; Stern, Aprea ve Ebner, 2003), destekleyici
tartismalarin Ogrencilerin ~ muhakemelerini  gelistirip  sekillendirebilecegini
belirtmektedir. Tartisma herhangi bir bilgiyi salt hafizadan c¢agirmak yerine
muhakemeyi gerektirdiginden, insanlar destekleyici tartigmalarin gectigi iletisimlerden
bir seyler dgrenirler (Andriessen vd., 2003). Insanlar tartisma ortaminda diisiincelerini
aciga kavusturmak zorundadirlar ki bu durum onlarim 6grenmelerine yardimci
olmaktadir (Chi ve VanLehn, 1991). Insanlar bu tartismalarda ayrica bilgilere nedensel
yaklagarak ve bilgide gecen yapilar arasindaki iliskileri arastirarak farkli yonlerden ele
almaya ihtiya¢ duymaktadirlar (Veerman ve Treasure-Jones, 1999). Bdylece
destekleyici tartigsmalar, {izerinde tartisilan durumun ya da bilginin tiim yonlerini ortaya
cikardigindan daha derin ve daha genis anlamaya yardimci olabilmektedir (Van

Amelsvoort vd., 2007).

Mercer (1995, akt. Houssart ve Sams, 2008), bireyler arasinda gecebilen ii¢ tiir
tartismadan bahsetmistir. Bunlar; Kesfedici tartisma, miinakasall tartisma ve kiimiilatif
tartismadir. Kegfedici tartisma, bireylerin birbirlerinin fikirlerini yapici bir sekilde kritik
ettikleri tartismadir. Miinakasali tartisma, bireylerin birbirlerinin fikirlerini ¢ilirlitmeye
ya da zit fikir beyan etmeye dayali tartismadir. Kiimiilatif tartisma ise bireylerin
birbirlerinin fikirlerini kritik etmeden olumlu karsiladiklar1 tartismadir. Mercer (1995)’e
gore, diger iki tartigma tiirline gore kegfedici tartismada bireyler bilgiye iligkin daha
fazla sorumluluk alir ve muhakeme bu tartigma tiiriinde daha 1yi fark edilebilir. Bu
calismada bahsettigimiz igbirlikli gruplar arasinda gegen ve yapici tartismalar olarak

adlandirdigimiz, yontem ve amag olarak kesfedici tartismaya benzemektedir.

Isbirlikli gruplarda tartisma, bireysel farkliliklar1 olan 6grencilerin kiigiik gruplar
halinde bir araya gelerek fikir alisverisinde bulunduklar1 ve zaman zaman sicak ancak
yapict tartismalarin yasandigir bir 6grenme yontemi olarak tanimlanabilir. Yapilan
aragtirmalar, isbirlikli gruplardaki tartigmalarin 6grenmeyi olumlu etkiledigini ortaya
cikarmustir. Ornegin Kuhn vd. (1997) iki kisi arasinda gecen tartismalarin ilgili konu
hakkinda muhakeme etmeyi gelistirdigini bulmuslardir. Reznitskaya vd. (2001)
igbirlikli tartismalarin boyle bir tartisma ortaminda yer almayan Ogrencilere gore

bireysel muhakemeyi daha fazla arttirdigin1 bulmuslardir.
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Literatiir incelendiginde, yapilan yapici tartismalarda,

e Grupla birebir iletisim kurulabilmekte (Cho ve Jonassen, 2002; Yackel, Cobb
ve Wood, 1999),

e Tartismalar sayesinde bilgi yapilandirilabilmekte (Cobb, Boufi, McClain ve
Whitenack, 1997; Van Amelsvoort vd., 2007),

e Grup iyelerinin Ogrenmeleri daha yakindan takip edilebilmekte (Cobb,
Yackel ve Wood, 1992),

e (Cocuklar kendi aralarinda tartigtiklarindan birbirlerinin kavram yanilgilarini
ve hatalarim1 bulabilmekte ve diizeltebilmekte (Yackel, 1991; Mueller ve
Yankelewitz, 2014),

e Tartisma siireci 6grencilerin muhakemelerini (Andriessen vd., 2003; Kuhn
vd., 1997; Mueller ve Yankelewitz, 2014) ve problem ¢dzme becerilerini
gelistirmekte (Mueller ve Yankelewitz, 2014),

e Ogretmen ogrencilerin hatalarma aninda miidahale etme imkam elde
edebilmekte (Cobb, Yackel ve Wood, 1991; Wood, Cobb ve Yackel, 1991),

e Ogrencilerin dzgiiveni gelismekte ve gretmenle tartisip konusabilmekte,

e Tartisma ortami Ogrencilerin matematiksel dili kullanmalarma yardimci

olmakta (Yackel vd., 1999),
oldugu gibi sonuglara rastlanmaktadir.

Bunlarin yani sira, yapilacak yapici tartigmalar sayesinde; (a) dogabilecek
olumsuz durumlara aninda miidahale edilebilmekte, (b) 6grencide varolan ‘“sadece
ogretmen bana ogretebilir’ dislincesi yerini kendim ya da arkadaglarimdan
Ogrenebilirim diisiincesineé birakmakta, (c) Ogrenciler kendi diislincelerini rahatlikla

ifade ettiklerinden muhakemelerinin gelismesine katkida bulunulmaktadir.

Ogrenme ortamlarida sorularin yoneltilmesinde dikkat edilmesi gereken husus;
sorularin O6grencilerin 6grenme diizeylerine uygun olmasi, tiim sinifa hitap edecek
bicimde anlasilir olmas1 ve 6grencilerin de bu siiregte sorular sorabilmelerine imkan
tanmmasidir (Altun, 2004). Ogrenciler acik uglu sorular iizerinde destekleyici
tartigmalar yaptiklarinda, bu tartigma ortamimdan daha fazla faydalandiklan
belirtilmektedir. Boyle bir tartisma ortaminda Ogrenme, kavramlar birbiriyle

iliskilendirilerek isbirlikli ve derinlemesine bir sekilde gerceklesir (Van Amelsvoort vd.,
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2007). Ancak yapilan tartismalarin etkili olabilmesi i¢in ulasilmak istenen amagtan
sapilmasina miisaade edilmeden, tartisma sonunda konu toparlanarak gelinen noktalar

smifta 6grencilerle birlikte neden-sonug iliskisi i¢inde 6zetlenmelidir (Altun, 2004).

2.1.5.2. Giinliik yasamla iliskilendirme

Insan, dogumdan 6liime kadar hayatinin her asamasinda gevresiyle etkilesim
icerisindedir ve bu etkilesim siirecinde her an bir seyler 6grenir. Bu slirecte yasadigt her
sey, hayat boyu devam eden egitim faaliyetinin bir sonucu olan 6grenmedir. Cilinkii
egitim faaliyeti, her disiplinde ve her diizeyde kisileri hayata hazirlayan bir siiregtir.
Matematigi kullanma kavrami; 6grencinin gercek yasamda veya okul ortaminda
karsilastigi, daha onceden alisik olmadigi tiirden problem durumlarinda; matematiksel
kavramlari, siirecleri, becerileri ve matematiksel anlamayi uygun olarak uygulama
stirecidir  (Yavuz-Mumcu, 2011). Kiiltirel edinimler ve bireyin muhakemesi,
matematigi kullanmay1 ve matematiksel anlamay1 6nemli derecede etkiler (Schliemann
ve Carraher, 2002). Dolayisiyla kisinin matematik O0grenmesi giindelik cevresiyle
etkilesimi sonucunda edindigi deneyimlerle olgunlasir. Zaten giinliik yasamdan uzak ve
tekdiize gergeklestirilen Ogretim, Olgmede kullanilan klise yaklasimlar 6grencilerin
basarisinda istenen diizeye ulasilmasini engellemekte, daha da Onemlisi, matematik

o0grenmeye kars1 onyargili bireyler yetismesine neden olmaktadir (Umay, 1996).

Egitimin okulda planli, programli gerceklestigi kismi olan 6gretim faaliyetlerinin
gercek hayatla bagdasmasi 6nemlidir. Ogrencilerin okul disindaki (giindelik hayattan)
anlama ya da 6grenmeleri herhangi bir etkili 6gretim programai i¢in temel bir kosuldur
(Schliemann ve Carraher, 2002). Nitekim okul yasantisi az olan insanlar bile aritmetik
islemler, ondalikli sayilarin ozellikleri, oranti kurma, Olgme, geometri ve olasilik
hakkinda bilgi sahibi olabilmektedirler. Ogrenciler ve yetiskinler alig-veris,
marangozculuk, dokuma, piyango, tarim, terzi gibi ugrasilar sayesinde matematiksel
kavramlar1 anlamak i¢in dnemli bir alt yap1 olusturmaktadirlar (Nunes, Schliemann ve
Carraher, 1993; Schliemann ve Carraher, 2002; Schliemann, Carraher ve Ceci, 1997).
Ozellikle matematigin soyut yapisi géz oniine alindiginda, matematigin gercek hayatla
iliskilendirilmesi zorunlu hale gelmektedir. Ciinkii 6grenci ger¢ek hayatta karsiliginm
bulabildigi matematigi onemser ve ancak bu sekilde matematigin soyut temsillerini

gercek hayatla iliskilendirerek anlamli hale getirebilir. Bu baglamda, matematik
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Ogretiminin gergek yasamla iliskilendirilerek yapilmasi ve 6grenme ortamlarinin bu
yonde tasarlanmasi gerekmektedir. Bu sekilde tasarlanan ortamlar, o6grencilerin

matematigi daha rahat ve daha anlamli 6grenmelerine katki saglayacaktir.

Insanlar, giinliik hayatta her an matematigi kullanmak zorunda oldugu
durumlarla karsilasmaktadir. Bu da matematik Ogretiminin giinliikk hayatla
iligkilendirilmesi gerektiginin agik bir gostergesidir. Bireyin giinliik yasantisinda
matematigi kullanmasinin temel sarti, ilkogretim siralarinda iken matematigi dogru ve
etkili bigimde 6grenmesi, anlamasi ve kendi i¢inde anlamlandirabilmesi, ileriki yillarda
ise bu temel bilgi ve becerilerini kullanarak zor durumlarin {istesinden gelebilmesi,
problem ¢dzebilmesi ve bu siirecleri giinliik yasantistyla biitlinlestirebilmesidir (Yavuz-
Mumcu, 2011). Ciinkii iliskilendirme, matematik kavramlarinin kendi aralarinda ve
diger disiplinlerle ve giinliik hayatla iliskilendirilmesini kapsamaktadir (MEB, 2013).
Ogrencilerin matematigin yararlarmi anlayabilmeleri i¢cin matematiksel kavram ve
becerilerin hem birbirleriyle hem de okul i¢i ve okul dis1 yasantilar ile iliskilendirilmesi
gereklidir. Matematiksel muhakemenin siradist problemlerle ugrasarak ve deneyim
yasandikca gelistigi diisiiniildiiglinde, matematigin giinliik yasamla iliskilendirilmesinin
Oonemi ortaya c¢ikmaktadir. Matematik Ogretimi gergeklestirilirken giinliilk hayatla
iligkilendirmenin gerekliliginden bahseden bir¢ok c¢alismaya rastlamak miimkiindiir
(Altun, 2008; Baki, 2008; Ceylan, Tiirntikli ve Moral1, 2000; Driscoll, 1984; Durmus
ve Karakirik, 2006; Emig, 1997; Erdem, 2011; Erdem vd., 2011; Freudenthal, 1973;
Goktiirk, 2013; Giirbiiz, 2008; Hoerr, 1996; Inoue, 2008; Lave, 1988; MEB, 2009;
2013; Ozgen, 2013; Ross ve Kurtz, 1993; Schliemann ve Carraher, 2002; Sewell, 1981;
Umay, 1996; Yildirim, 2011).

[ligkilendirmenin matematigi 6grenme-6gretme siirecinde ne kadar &nemli
oldugu yapilan ¢esitli arastirmalarda belirtilmistir. Matematiksel iliskilendirmenin
anlama, ¢ikarimda bulunma, eski ve yeni bilgiler arasinda bag kurma ve kalict 6grenme
gibi sonuglarinin oldugu belirtilmektedir (Ball, Hill ve Boss, 2005). Ders kitaplarinda
yer alan etkinliklerin, ogretmenlerin sinif iginde tasarladiklari problem ¢6zme
calismalarinin, giinliik yasamda karsilasilmas1 muhtemel ¢ok boyutlu diisiinmeyi, karar
vermeyi gerektiren niteliklere sahip olmasinin 6neminden bahsedilmektedir (Karatas ve
Giiven, 2010).
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Ogrenme ortamlarinda giinliik hayatla iliskilendirilerek gerceklestirilen
ogretimler kendilerine daha tanidik geleceginden 6grencilerin zihinlerinde daha kalict
olacaktir. Ogrenme ortamlarinda &grencilerin gercek diinya ile iliskilendirebilecekleri,
zihinde canlandirabilecekleri durumlarla ugrasmalarinin  saglanmasinin, gergekle
iliskilendirebilme becerilerini gelistirebilecegi vurgulanmaktadir (Inoue, 2008). Ote
yandan, okula ilk baslandig1 glinden baslayarak giinliik yasamla iligkisi iyi kurulan bir
matematik egitimi anlayisinin, onyargilar1 asarak matematiksel diisiinebilen ve problem
¢Ozen bireyler yetismesine katkida bulunacagi ve kiiciik yaslarda giinliik yasamdan
orneklerle soyut-somut iliskisinin kavratilmasimin matematige kars1 duyulan korkunun

azaltilmasinda biiyiikk 6nem tasidigi belirtilmektedir (Umay, 1996).

Yapilan cesitli matematik tanimlarina ve matematigin amacina bakildiginda da,
matematigi giinliik hayatla iliskilendirmenin énemi goriilebilir. Ornegin Alkan ve Altun
(1998), matematik 6gretiminin amacini genel olarak; kisiye glinliik hayatin gerektirdigi
matematik bilgi ve becerileri kazandirmak, problem ¢ézmeyi 6gretmek ve olaylar
problem ¢dzme atmosferi iginde ele alan bir diisiinme bigimi kazandirmak olarak ifade
etmislerdir. Altun (2008), matematik Ogretiminin amacii kisiye giinlilk hayatin
gerektirdigi matematiksel bilgi ve becerileri kazandirmak, problem ¢d6zmeyi 6gretmek
ve olaylar1 problem ¢ézme yaklagimi iginde ele alan bir diistinme bigimi kazandirmak
seklinde dile getirmistir. Erdem (2011) ise matematigi, diinyamizi anlama c¢abas1 olarak
ortaya ¢ikmis bir bilim olup, ger¢ek diinyadaki nesnelerin soyutlanip birer soyut nesne

haline doniistliriilmesi olarak ifade etmistir.

Acilimi “Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi-The Programme for
International Student Assessment (PISA)” olan ve tiger yillik donemler halinde, 15 yas
grubundaki 6grencilerin kazanmis olduklart bilgi ve becerileri degerlendiren PISA
incelendiginde de, okul disindaki ya da giinliik hayattaki 6grenmelerin 6nemli oldugu
ve Ol¢giilmesi gerektigi goriilebilir. Nitekim PISA’nin amaci; gengleri daha iyi tanimak,
onlarin 6grenme isteklerini, derslerdeki performanslarini ve 6grenme ortamlar ile ilgili
tercihlerini daha acik bir bigimde ortaya koymaktir. PISA projesinde kullanilan
“okuryazarlik” kavrami, 6grencinin bilgi ve potansiyelini gelistirip, topluma daha etkili
bir sekilde katilmasini ve katkida bulunmasini saglamak icin yazili kaynaklar1 bulma,

kullanma, kabul etme ve degerlendirmesi olarak tanimlanmaktadir (MEB, 2014). Bu
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uluslararas1 degerlendirme programinda Ogrencilere yoneltilen sorulara bakilacak

olursa, giinliikk yagamla ilgili problemlerle karsilasmak miimkiindiir.

2.1.5.3. Somut materyal kullanma

Somut islemler doneminden soyut islemler donemine girilen yillarda 6grenciler
ozellikle tamsayilar gibi bazi1 soyut kavramlar1 6grenmede zorluk yasayabilmektedirler
(Dereli, 2008). Zaten matematik 6gretmenlerinin de matematik 6gretirken yasadiklari en
onemli zorluklardan birisi 6grencilerin matematiksel soyutlama ve sembollestirmeyi
gergeklestirememeleridir (Bozkurt ve Polat, 2011). Somut materyal kullaniminin bu
zorlugun tiistesinden gelmede etkili olabilecegi ve bu sayede bilginin somuttan soyuta
dogru bir transferinin miimkiin olabilecegi diisiiniilmektedir. Nitekim 6gretim materyali,
soyut matematiksel ifadeleri gorsellestiren ve agik bir sekilde sunan, 6grencilerin ¢esitli
duyularim1 harekete geciren (Moyer, 2001), somut matematikten soyut matematige
gecisi saglayan (Moyer, Bolyard ve Spikell, 2002) araglar olarak tanimlanmaktadir.
Bagka bir arastirmada ise ogretim materyalleri, 6gretme ortamlarinda gorev alanlarin
soyut kavramlari somutlastirmak ve 6gretimi daha etkili bir sekilde gergeklestirmek icin

kullandiklar araglar olarak tanimlanmaktadir (Giirbiiz, 2007a).

Matematik kavramlarinin 6gretiminde gergek ve somut yasam deneyimlerine yer
verilmesi, Ogretimin somuttan soyuta dogru bir sekilde ylriitilmesi ve simf
ortamlarinda somut ve teknoloji destekli materyallerin kullanilmas1 gerekmektedir
(Akkan ve Cakiroglu, 2011; MEB, 2009; NCTM, 2000). Literatiir incelendiginde somut
ya da gorsel materyallerin; Ogrenci merkezli, zengin Ogrenme firsatlar1 sunarak
matematik yapmayr ve sevmeyi sagladigi (Giirbliz, 2006; 2007a; Raphael ve
Wabhlstrom, 1989), matematik oOgretimini eglenceli hale getirerek O6grencilerin
motivasyonlarini artirdigi (Glirbiiz, 2006; 2007a; McNeil ve Jarvin, 2007; MEB, 2009;
Moyer, 2001), etkili ve kalict 6grenme sagladigr (Akkan ve Cakiroglu, 2011; Bilgin,
2006; Case ve Fraser, 1999; Castro, 1998; Costu, Unal ve Ayas, 2007; Giirbiiz, 2007a;
Moyer, 2001; Sowell, 1989; Suydam, 1986; Sengiil ve Koriik¢ii, 2012; Thompson,
1992), ogrencilerin yaratici diisiinmelerine ve hayal diinyalarinin gelismesine yardim
ettigi (Giirbiiz, 2007a), matematik tutumunu olumlu yonde etkiledigi (Castro, 1998;
Clements, 2000; ingeg, 2008; Kiling, 2008; McNeil ve Jarvin, 2007; Nahiley, Stephens
ve Sutherland, 1982; Sowell, 1989; Thompson, 1992; Uner, 2009) ortaya konmustur.
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Ote yandan, 6zel olarak tam sayilar konusunun gorsel materyal kullanilarak égretiminin
O0grenci basarist iizerine etkisinin incelendigi arastirmalarda; gorsel materyal
kullaniminin 6grencilerin akademik basarilarin1 olumlu yonde etkiledigi belirtilmistir

(Hayes ve Stacey, 1999; Koéroglu ve Yesildere, 2004; Koriikgii, 2008; McCorkle, 2001).

Bunlarin yani sira, literatiirde somut materyal kullaniminin matematik 6gretimi

acisindan bir¢ok faydasi oldugu vurgulanmistir:

» Ogrencilerin muhakemelerinin 6nemli bir bileseni olan carpimsal diisiinme
becerilerinin gelistirmesine katki saglayabilir (Empson ve Turner, 2006),

= Matematiksel muhakemeye ve kavramlar arasi iligkileri kesfetmeye yardimei
olur (Akkan ve Cakiroglu, 2011; Olkun ve Toluk-Ugar, 2012),

» Ogretmen tarafindan etkili kullanilabildiginde matematige yénelik olumlu tutum
gelistirilmesine fayda saglayabilir, akilda tutma becerilerini ve akademik
basariy1 gelistirebilir (Clements, 2000),

= QOgrenciler, somut materyallerle olusturma etkinliklerinde materyallerdeki farkli
orlintiileri kesfetme olanagi bulmaktadir (Empson ve Turner, 2006; Karakus,
2010),

* Bir¢ok geometri konusunun anlamli 6grenilmesine, geometrik yapilar arasindaki
iliskilerin kesfedilmesine, soyut bazi geometrik kavramlarin somut olarak temsil
edilebilmelerine olanak saglayabilmektedir (Bohning ve Althouse, 1997; Olkun,
2001),

= Somut materyaller, d6grencilerin matematiksel dili kullanabilmelerine, bilgiyi
farkli tiirde temsil edebilmeye olanak saglayabilmektedir (Uttal, O’Doherty,
Newland, Hand ve DeLoache, 2009),

» QOgrencilerin uzamsal gorsellestirme ve zihinde dondiirme yeteneklerinin

gelismesine yardimei olabilmektedir (Yildiz, 2009).

Piaget, matematiksel kavramlarin ilkogretim diizeyindeki cocuklar tarafindan
kavranmasi i¢in bir¢ok tecriibeler yasayabilecekleri materyallere ve ¢izimlere ihtiyag
oldugunu ifade etmektedir (Glirbiiz, 2007a). Bu baglamda, soyut matematik
kavramlarmi gorsellestirerek somut ve anlasilir bir sekilde 6gretmek icin tasarlanan

somut materyallerin kullanilmasinin 6grencilerin muhakemelerinin gelismesine katkida
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bulunacagi ve dolayisiyla matematigi daha etkili 0grenmelerine yardimci olacagi

sOylenebilir.

2.1.5.4. Bilgisayar destekli uygulamalar

Matematik egitimiyle ilgili yapilan uluslararasi reform c¢alismalarinda (NCTM,
2000) teknolojik araglar sayesinde 6grencilerin daha etkili kararlar verdikleri, daha
etkili muhakemede bulunduklar1 ve problem ¢6zmeye daha iyi odaklandiklari
belirtilmektedir. Bu teknolojik araglardan biri de, son zamanlarda 6grenme ortamlarinda
siklikla kullanilan ve 6neminden ¢okca bahsedilen bilgisayar teknolojisidir. Bilgisayar
teknolojisi, ilk bilgisayarin icadindan itibaren hizli bir gelisim siirecine girmis ve
bilgisayarlar sanayi toplumundan bilgi toplumuna gecisle birlikte egitim kurumlarinda
yaygin bir kullanim alanina sahip olmustur (Firat, 2011). Bilgisayar teknolojisi, bilgileri
isleyen, matematiksel islemleri hizli bir sekilde sonucglandiran, yeni bilgiler elde
edebilen, mantiksal islemler yapabilen ve elde ettigi bilgileri saklayabilen bir
teknolojidir (Baki, 2008). Bu o&zelliklerinden dolay: bilgisayarlarin, gerek smif ici
ogretimi gerekse siif ortami disinda gergeklestirilen 6gretimi zenginlestirmesi, dnemli
bir alternatif Ogretim yontemi olarak egitim literatiiriinde yer almasini saglamistir

(Giines, 2007).

Bilgisayarlarin 6grenme ortamlarinda kullanilmasiyla Dbirlikte, Bilgisayar
Destekli Ogretim (BDO) kavrami ortaya ¢ikmustir. BDO, 6grencinin karsilikli etkilesim
yoluyla eksiklerini ve performansini tanimasini, doniitler alarak kendi &grenmesini
kontrol altina almasini; grafik, ses, animasyon ve sekiller yardimiyla derse yonelik
ilgisinin artmasimi saglamak amaciyla egitim ve Ogretim siirecinde ise kosulan
bilgisayardan yararlanma yontemi olarak tanmimlanmaktadir (Baki, 2002). Baska bir
aragtirmada ise BDO, bilgisayarin 6grenme ortaminda dgretmene yardimcr bir arag
olarak kullanildig1, 6gretim siirecini etkili kilan, 6grenciyi merkeze alan, 6grencinin
kendi 6grenme hizina gore 6grenmesine olanak sunan ve interaktif 6grenme ilkelerinin
bilgisayar teknolojisi ile birlestirilmesinden olusmus bir 68retim yontemi olarak

tanimlanmaktadir (Sahin ve Yildirim, 1999).

Literatiire bakildiginda BDO’niin bircok faydasindan bahseden calismalara

rastlamak miimkiindiir. Ornegin, Usun (2004), BDO’niin 6gretim siirecini ve grenci
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sagladigt ve kendi kendine ogrenmeyle bilgisayar teknolojisini birlestirdigini
belirtmistir. Hanger (2005), BDO’niin &grencilerin motivasyonlarini arttirarak derse
yonelik ilgilerini uzun siire canli tuttugu ve bireysel ¢alisma olanagi sagladigini ifade
etmistir. Pratt (2000) ve Polaki (2002), ¢alismalarinda bilgisayar destekli uygulamalarla
gerceklestirilen matematik O6gretiminin matematik kavramlarinin 6gretiminde etkili
oldugunu belirtmislerdir. Ayni paralelde, McCoy (1996) ve Ragasa (2008), yaptiklari
caligmalarinda  bilgisayar  destekli ~ 6gretimin,  kavramlarin  &grenilmesini
kolaylastirdigindan ~ bahsetmislerdir. Bunlarin  yan1 sira, BDO’niin  gretim
materyallerini bilgisayar ortaminda sunmay1 ve bu materyalleri 6grencilere faydali bir
sekilde vermek icin kullanildigi, Ogrenmeyi arttirdigt ve kavram yanilgilarini
belirlemeyi ve gidermeyi sagladigi belirtilmistir (Giirbliz ve Birgin, 2012). Aym
paralelde literatiirde, BDO’niin 6grenmeyi olumlu etkiledigi ve kavram yanilgilarini
belirleme ve gidermede 6nemli bir strateji oldugunu belirten bir¢ok ¢alismaya rastlamak
miimkiindiir (Baki, Késa ve Giiven, 2011; Chang ve Chien, 1996; Gal-Ezer ve Zur,
2004; Giirbiiz, 2007b; Giirbliz, Catlioglu, Birgin ve Toprak, 2009; Giirbiiz ve Birgin,
2012; Huang, Liu ve Shiu, 2008; Lee, 1988; Liu, Lin ve Kinshuk, 2010; Ozdener, 2008;
Tirosh, Tirosh, Graeber ve Wilson, 1990; Zydney, 2010).

2.1.5.5. Egitsel oyunlar

Ogrencilerin 6gretim esnasinda isteksiz davranarak, sadece zorunlu oldugu icin
derse katilmalar1 6grenme ortamlarinda karsilagilan énemli sorunlardan biridir. Ahmad,
Shafie ve Latif (2010)’e gore gelencksel 6grenme ortamlarinda, motivasyon eksikligi,
siirecin sikict ge¢cmesi, kendi basina Ggrenememe inanct ve Ogrenmenin yeterince
anlamli olmamas1 gibi olumsuzluklarla karsilasilmaktadir. Ozellikle siirekli olarak
Ogretmenin anlatimiyla ilerleyen Ogretimlerde ogrencilerin bu sekilde goniilsiiz
davranmalar1 ve dolayisiyla dersten sogumalari daha muhtemeldir. Bu olumsuzluklarin
istesinden gelmek i¢in 2005’te uygulanmaya baslanan Ogretim programi yeni
yaklagimlarin  6grenme ortamlarina taginmasini  Onermektedir. Literatiirde bu
yaklagimlarin ~ O6grenme  ortamlarina  tasmmmasinin  ¢esitli  avantajlarindan
bahsedilmektedir (Fishbein, 1975; Shaw, 1999; Baki, 2008). Bu yaklasimlardan biri de

oyun temelli 6gretim yaklasimidir. Ozellikle kiiciik yas gruplari igin dgrenme
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ortamlarmin  cezbedici  olmasinda, gerceklestirilen — Ogretimlerin  dgrencileri

heyecanlandirmasi ve eglendirmesi bakimindan oyunlarin kullanimi olduk¢a énemlidir.

Egitsel oyunlar, ozellikle 6grenci sayisinin az oldugu siniflarda 6grencileri
giidiileyen, onlarin derse olan ilgilerini farkinda olmadan arttiran, bir amag ¢ergevesinde
kazanan ya da kaybedenleri olan ve yarisma havasinda gegen etkinlikler olarak
tanimlanabilir. Egitsel oyunlarda 6grencilere kazandirilmak istenenlere yonelik zaman
zaman kavramsal sorular yoneltilerek 6grencilerin tamamen oyuna dalip oyunlarin esas
ogretici amacinin disina ¢ikmalarinin dniine gegilmis olunur. Ote yandan, oyunlarmn
amacina ulagabilmesi i¢in g¢ocuklarin yas ve algilama diizeylerine uygun olmasi
gerekmektedir. Oyunlarin matematik 6gretiminde amacina ulasabilmesi i¢in oyunun
yapisinin matematige uygun olmasi ve Ogretilmek isteneni gizli de olsa Ogrenciye

kazandirabilmesi gerekmektedir.

Prensky (2001), oyunlari ¢ekici kilan 12 6zelligi asagidaki gibi siralamistir:

e Ovyunlar, eglencenin bir gesididir. Eglence ve zevk verirler.

e Oyunlar, oyun formatindadir. Heyecan ve tutku verirler.

e Oyunlarin kurallar: vardir. Bu oyunun yapisini gosterir.

e Oyunlarin amaglar: vardir. Bu motive eder.

o Oyunlar etkilesimlidir, bir seyler yaptirir.

e Oyunlar uyarlanabilirdir. Bu akicilik saglar.

e Oyunlarin sonuglari ve doniitleri vardir. Bu ogrenmeyi saglar.

e Oyunlarda kazanma vardir. Bu egomuzu tatmin etmeyi saglar.

e Ovyunlarda ¢ekisme, yaris, meydan okuma, karst koyma vardir. Bu heyecan
saglar.

e Oyunlarda problem ¢ozme vardir. Bu yaraticilig tetikler.

e Oyunlarda etkilesim vardir. Bu sosyallesmeyi saglar.

e Oyunlarda sunum ve hikdye vardir. Bu duygu verir.

Oyun, cocuklarin farkina varmadan birgok seyi Ogrendikleri eglenceli bir
ugrastir ve mantiksal diiginmenin gelismesine katki saglar (Aksoy, 2010). Oyun
esnasinda gruplar halinde organize olan Ogrenciler oyunu kazanmak i¢in igbirligi

icerisinde davranmalar1 gerektigini 6grenirler ve bu nedenle oyuna odaklanarak belki de
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farkinda olmadan yaslarinin istiinde davranirlar. Oyunu kazanmak 6grencilerin temel
hedefi oldugundan, “ne yapmaliyiz?”, “béyle daha mantikli”, “bu, kazanma ihtimalimizi

6

azaltir”, “... ise... olur, aksi takdirde... olur” seklinde tahminsel diisiinerek zihinsel
olarak daha fazla ¢aba harcamak zorunda kalirlar ki bu da daha fazla hayal giicii ve daha
fazla muhakemede bulunmay:1 gerektirmektedir. Nitekim oyunlarla 6gretimin
Ogrencilerin problem ya da konuyu daha fazla 6nemsemesini sagladigi ve yogunlasma
becerilerini gelistirdigi belirtilmektedir (Cakmak, 2000). Bu nedenle, karsilikli igbirlikli

gruplar arasinda oynanan egitsel oyunlarin matematiksel muhakeme becerisinin

gelismesine katkisinin oldugu diistiniilmektedir.

Cevreye bakildiginda her yastaki insanin oyun oynamaya karsi istekli oldugunu
gormek miimkiindiir. Yetigkinler gibi gercek hayatta cocuk da, ¢cok dogal davraniglar
sergileyebilir ancak oyun esnasinda bazi kurallara gore hareket etmesi gerektigini
diisiiniir. Vygotsky (1978)’nin de ifade ettigi gibi oyun hem c¢ocuklarin kuralli
yasamalarmni Ogretir hem de akranlarina oranla giinlik davraniglarinin iizerinde
davranmalarina yardimci olur. Rieber (1996), oyunun cocugun psikolojik, sosyal ve
entellektiiel gelisiminde 6nemli rol oynadigini vurgulamistir. Ayrica oyunun, ¢ocugun
dil gelisimine de katki sagladig: ifade edilmektedir (Bruner, 1983; Levy, 1984; Zeece ve
Graul, 1990). Bunlarin yani sira oyun, tartisma, siirece katilma ve rol almada gonitilli
olma ortami sagladig1 i¢in ¢ocuklarin paylasma ve isbirligi yapmalarin1 da arttirir. Shi
(2003) ise, oyunlarin 6grencilerin matematiksel muhakemelerinin ve problem ¢ézme
becerilerinin gelismesine katkida bulunacagini belirtmistir. Ahmad vd. (2010) ve Ke
(2008) yaptiklar1 arastirmalarda oyun temelli 6grenmenin “eglenceli ve etkili bir
ogretim sagladigin1” ifade etmislerdir. Pulos ve Sneider (1994) egitsel oyunlarin
Ogrenmenin biligsel ve sosyal yoniinii birlestirdigini belirtmislerdir. Shaughnessy
(1977), olasilik konusunun 6gretiminde 6grencilerin kavram yanilgilarinin iistesinden
gelmelerini saglamak i¢in geleneksel yontemler yerine kiiciik gruplarla etkinlik temelli,
model olusturma yaklasimlariyla 6gretim yapilmasi gerektigini onermistir. Bayirtepe ve
Tiiziin (2007), oyun-tabanli 6grenme ortamlarinin &grencilerin hosuna gittigini,
kaygilarin1 azalttigini, bireysel olarak 6grenmelerine yardimci oldugu ve 6grenmeyi

gorsel olarak destekledigini dile getirmistir.

Ogrenme-dgretme etkinliklerinin etkili kilinmas1 bakimmdan oyunun kullanima,

pek cok arastirma tarafindan desteklenmektedir (Aspinwall ve Shaw, 2000; Baker ve
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Chick, 2007; Bayirtepe ve Tiiziin, 2007; Burguillo, 2010; Giirbiliz, Erdem ve Uluat,
2014; Ke ve Grabowski, 2007; Kebritchi, Hirumi ve Bai, 2010; Memnun ve Altun,
2007; Nilsson, 2007; 2009; Nisbet ve Williams, 2009; Peters, 1998; Pratt, 2000;
Robertson ve Howells, 2008; Tatsis, Kafoussi ve Skoumpourdi, 2008; Shaughnessy,
1977; Vygotsky, 1978; Watson ve Kelly, 2004). Gelen ve Ozer (2010) diisiinmeyi
gerektiren matematikle, i¢inde eglencenin oldugu oyunu birlestirerek oyunla matematik
O0gretiminin olumlu yansimalarindan bahsetmislerdir. Giirbiiz vd. (2014) tarafindan
yapilan aragtirmada, oyun temelli 6gretimin anlamay1 kolaylastirdigi, 6grenci katilimini
ve motivasyonu arttirdigi, akranlarla calisma imkani sagladigi, matematik kaygisinin
listesinden gelmeye yardimci oldugu, eglenceli bir 6grenme ortami sagladigi ancak
zaman zaman giirliltiiye ve siif yonetiminde sikintilara yol agtigi ortaya c¢ikmustir.
Bunlarin yan sira literatlirde oyunlarin; matematikte ve matematik 6grenmede onemli
bir rol oynadigi dolayistyla oyunlarin 6grencileri mantikli-matematiksel diigiinme
yoniinde cesaretlendirdigi (Kamii ve Rummelsburg, 2008), bilginin yapilandirilmasina
katkida bulundugu (Booker, 2000), 6grencilerin ilgilerini ve motivasyonlarin arttirdigi
(Bragg, 2007), 6zellikle kiigiik yastaki cocuklarin say1 bilgilerini gelistirdigi (Kumar ve
Lightner, 2007) ve geleneksel dgretimle karsilastirdiginda daha fazla faydali ve anlaml
bilgi kazandirdig1 (Paperny ve Starn, 1989) belirtilmektedir.

Oyunlarin  6grencilerin matematiksel muhakemelerinin gelisimine etkisini
inceleyen bir arastirmada (Olson, 2007) 6grenme ortamlarinda iyi hazirlanmig oyunlarla

ilgili;

¢ Oyunlarin 6grencilerin matematiksel bilgileri kesfetmelerini sagladig,

e Oyunlarin 6grencilerin matematiksel muhakemelerinin gelismesine katkida
bulundugu,

e  Oyunlarin 6grencilere bazi arkadaslarinin neden sorulara hizli cevap verdiklerini
ogrenmelerini ve bdylece farkl: stratejileri karsilastirmay1 sagladig,

e Oprenciler oyun oynayarak, oyun siirecini analiz ederek, arkadaslarinin
stratejilerini gozlemleyerek ve arkadaslariyla tartismalar yaparak bu siiregten

faydalandiklar,
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e Ogretmenlerin, oyunlar sayesinde Ogrencilerin tahminde bulunmalarmi ve
muhakemelerini  agiklamalarmi  saglayan sorular planlayarak onlarin

matematiksel bilgileri kesfetmelerine imkan tanidiklar: ifade edilmistir.

2.1.5.6. Karikatiirler

Gorsellestirme, karmasik ve soyut olan matematik konularinin anlasilmasina
olanak saglar ve soyut olan bir seyi daha az soyuta ya da somut hale doniistiiriir
(Ozdemir, Duru ve Akgiin, 2005). Birgok arastirmaci matematik dgretimi igin gorsel
diistinmenin ve gorsellestirmenin 6nemini vurgulamaktadir (Bishop, 1989; Davis ve
Anderson, 1979; Dreyfus, 1991). Fischbein (1987) gorsel bir nesnenin, istenenin
yalnizca anlaml bir sekilde kurgulanmasi olmadigini, ayn1 zamanda ¢6ziimiin analitik
gelisimini agiklamada da onemli bir faktor oldugunu belirtmistir. Resimler ve sekiller,
orneklerin gozlenmesi karmagsik islemlerin sezgisel olarak anlasilmasi veya soyut
(uzamsal) iligkiler kurma gibi zihinsel islemleri harekete gecirir (Fischbein, 1987).
Matematik kavramlarinin biiyiik bir kisminin soyut oldugu g6z 6niine alindiginda, resim
ve sekillerin baska bir deyisle gorsellestirmenin matematigi anlama siirecine ne kadar

yardimci oldugu goriilebilir.

Matematiksel kavramlarin gésteriminde belli bir etkinin varlig1 ve iyi planlanmis
gorsel bir model ya da yorum iizerine kurulu bir 6gretim yaklasimi, 6grencilerin bir¢ok
baglantili yapilar1 veya islemleri kendi baslarina kurgulamalarini saglamaktadir
(Goldenberg, 1987). Matematik 6gretim programlarinda gorsellestirmeye daha fazla yer
verilmesinin nedeni olarak, ogrencilerin sadece matematigi anlamalar1 {zerinde
durulmamasi, ayni zamanda matematikle ugrasmak ve matematiksel diisiinmek icin
daha yaratict yollarin tesvik edilmesi goriilmektedir (Cunningham, 1991). Goldenberg
(1987) uygun gorsel temsillerin matematik Ogrencilerinin basa ¢ikmak zorunda
olduklar1 sembol sistemini anlamlandirmaya yardimci oldugunu ve bu sistemin

Ogrenimini tesvik ettigini belirtmektedir.

Matematik kavramlarmin gorsellestirilmesinde dolayisiyla daha somut hale
getirilmesinde kullanilan en etkili araglardan biri karikatiirlerdir. Karikatiirler, modern
O0grenme araglarimin yaninda ozellikle matematige karsi var olan korku, kaygi ve

olumsuz tutumlarin azaltilmast ve giderilmesine yonelik alternatif Ogrenme
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araglardandir (Ugurel ve Morali, 2006). Karikatiirler, zor oldugu diisiinlilen matematik
konularini bile somutlastirmada ve anlamlandirmada tercih edilebilir. Karikatiirler,
soyut bir konu olan ve 6grencinin gilinliik hayatta birebir karsiligin1 bulmakta sikinti
yasadig1r tam sayilar konusunun, gorsellestirilerek ve somutlastirilarak 6gretilmesinde

etkili olarak kullanilabilir (Sengiil ve Dereli, 2013a).

Karikatiirle ilgili olarak literatiirde farkli tanimlar yer almaktadir. Bunlardan

bazilar1 sdyledir:

e Karikatiir, insan ve toplumla ilgili her tiir olay1 konu alarak abartil1 bir bigimde
belirten, diistindiirticii ve giildiirticti resimdir (Tiirk Dil Kurumu-TDK, 1998),

e Karikatiir; insanlarin, varliklarin, olaylarin hatta duygu ve diislincelerin dogal
olanla ters diisen, olaganla ¢elisen, giiliing yanlarin1 yakalayip bunlar1 (kimi za-
man da yaziyla desteklenmis) abartili c¢izimlerle bir giilmece anlatimina
doniistiirme sanatidir (Alsag, 1999),

o Karikatiir, ¢izgi ile mizah yapma sanatidir (Selguk, 1998). Selguk’a gore, mizah
yalniz giildiirii degildir. Diisiindiiren, elestiren, bir g¢esit ac1 duygusu veren,
hicveden, karsit fikirleri kapsayan ve fikirleri beklenmedik, sasirtici bir bigimde
sunan materyaldir.

e Karikatiir, Ogrencilere kavramlarin dogru ve eglenceli bir sekilde
kazandirilmasinda kullanilabilecek bir materyaldir (Kete, Avcu ve Aydin,
2009),

o Karikatiir, temelde elestiriye dayali, olaylarin giiliing, alisilmadik ve ¢eliskili
yonlerini yansitarak insani diisiindiirme, eglendirme ya da giildiirme sanatidir

(Sengtil ve Dereli, 2013b).

Karikatiirler 6grencilere; ¢evresini ve i¢inde yasadigi toplumu daha iyi tanima,
toplumsal olaylara bakis agisin1 gelistirebilme ve Ogrencilerin muhakeme giicilinii
gelistirerek olaylar arasinda daha kolay neden sonug iligkisi kurabilme becerisini
kazandirmada 6nemli bir rol oynayabilir (Sengiil ve Dereli, 2013b). Bunun yan1 sira
ogrencilerin elestirme, elestiriye agik olma, dzelestiri yapabilme, sorunlar1 gérebilme ve
bu sorunlar i¢in ¢oziim iiretebilme gibi davranislar kazanmalarina da 6nemli katkilar

saglayabilir (Uslu, 2007).
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Literatiirde gorselligin 6n planda oldugu karikatiir ve kavram karikatiirlerinin;
matematik kaygisini azalttigi (Dereli, 2008; Greenwald ve Nestler, 2004; Rule ve Auge,
2005; Sengiil ve Aydin, 2013), 6grenmeyi ve bilgiyi anlamlandirmay1 kolaylastirdigi
(Stephenson ve Warwick, 2002, Ozalp, 2006) basariyr artirdig1 (Rule ve Auge, 2005;
Durualp, 2006; Sengiil ve Dereli, 2013b), 6grencilerin var olan bilgileriyle yeni
karsilagtiklar1 bilgileri sorgulamalarina yardimci olarak, Ogrencilerin bu yondeki
algilarini etkiledigi (Balim, Inel ve Evrekli, 2008), derse kars1 motivasyonu artirdig1
(Cengizhan, 2011; Greenwald ve Nestler, 2004; Sengiil ve Aydin, 2013; Sengiil ve
Dereli, 2013a), ders kitaplarina kars1 pozitif tutum gelistirdigi (Ozalp, 2006), kavram
yanilgilarinin altindaki nedenleri agiga ¢ikarma, O6grencileri arastirmaya sevk etme ve
kavram yanilgilarin1 gidermede basarili oldugu (Cigdemtekin, 2007; Kabapinar, 2005),
O0gretmen egitiminde potansiyel olarak degerli bir degerlendirme metodu olarak
kullanilabilecegi (Keogh, Naylor, De Boo ve Feasey, 2001) ve 6grencilerin diisiinme
yollarii gelistirerek kalict matematik basarisi sagladigi (Brecht, 2000; Kamii ve Lewis,

1990; Sengiil ve Dereli, 2013b; Williams ve Kamii, 1986) ortaya konulmustur.

Mizahin etkili bir bigcimde kullanildig1 alanlardan biri olan karikatiirler mizahin
yiiklendigi gorevlerin belki de en ¢cok gézlemlendigi sanat eserleridir (Ugurel ve Morals,
2006). Karikatiirlerin diger mizahi eserlerde oldugu gibi bilimsel ve teknik konulardan
daha ¢ok ilgi gérmesi, verilmek istenen bilgi ve mesajlarin kolayca yerine ulasmasini ve
kalic1 olmasini saglamasidir (Arikam, 2004). Bu tiir olumlu etkiler hig siiphesiz egitim-
Ogretim alaninda da ihtiyag duyulan unsurlardandir. Bu durumun farkinda olan
egitimciler mizahin ve 6zellikle karikatiirlerin 6gretim siirecinde kullanilmasina yonelik

farkli galigmalart literatiire kazandirmislardir (Keogh, Naylor, De Boo ve Feasey, 1999).

Diinyada ve Tiirkiye’ de pek ¢ok 6grenci matematigi zor ve basarilamayacak bir
ders olarak disiiniip kaygilanmakta ve matematige yonelik olumsuz tutum
gelistirmektedirler. Bu durum ilkégretimde baglamakta, okul yillar ilerledik¢e ne yazik
ki artarak devam etmektedir (Baykul, 2005). Bu noktada, matematige karst duyulan bu
korkuyu ve on yargiyr ortadan kaldirmak i¢in 6grencilerin dikkatini ¢eken, gorsel
materyallerle bilginin hatirda kalmasin1 kolaylagtirarak daha fazla duyu organina hitap
edebilen, neden sonug iligkilerini sorgulama firsati veren, biligsel alana hitap ettigi gibi

duyussal alana da hitap ederek 6grencilerin derse karsi olumlu tutum gelistirmesini



46

hedefleyen 6grenme ortamlarinin ve etkinliklerinin diizenlenmesi son derece Onem
tagimaktadir (Sengiil ve Dereli, 2013b). Belirtilen nedenlerden dolayi, matematiksel
diisiincenin gelistirilmesinde, beyin firtinasi ve tartisma ortamlarinin yaratilmasinda ve
O0grenimi smif disina tasimada karikatiirlerin olumlu etkilerinden yararlanmanin

miimkiin olabilecegi diisiiniilmektedir (Ugurel ve Morali, 2006).

2.1.6. Tutum

Matematige ve matematik O6grenmeye insanlar c¢ogu zaman On yargiyla
yaklasmustir. Ozellikle kiiciik yaslarda matematik dersinin dgretimine somut deneyim
ve islemlerden de baslansa, zihinsel bir sistem olarak soyut diisiinmeye yonelik olmasi
cesitli 6gretim kademelerinde 6grencilerin en ¢ok korktugu ve basarisiz oldugu bir ders
olarak kabul edilmesine yol agmigtir (Umay, 1996). Ote yandan, her ne kadar birgok
Ogrencide matematige iliskin “ben matematigi yapamam” 6grenilmis ¢aresizlik duygusu
ortaya ¢ikarmak i¢in 6grenme ortamlarinda 6grencilerin ilgilerini ¢ekecek, merak istegi
uyandiracak, isbirligi igerisinde calismalarin1 tesvik edecek ve bilgiyi kendilerinin
bulmalarina imkan taniyacak farkli etkinlik ve uygulamalara yer verilmesi
gerekmektedir. Boyle bir ortamda &grenci silirece isteyerek katilacagi igin etkili ve
dolayisiyla kalic1 6grenmelerin gergeklesecegi diisiiniilmektedir. Nitekim (Altun, 2004),
bizzat yaparak ve yasayarak gerceklesen 6grenmenin kalici oldugunu ve bu sekilde

Ogrenilenlerin bagka alanlara aktariminin kolay oldugunu belirtmistir.

Ogrenciler matematik konularinin onemini okulda yapilan smnavlarda veya
merkezi sinavlarda karsilasma derecelerine gore belirlemektedirler. Bu nedenle,
cocukluk yillarindan {iniversite yillarina kadar hemen hemen tiim diizeylerde bir¢ok
O0grenci maalesef matematik konularima “sinavda c¢ikacak mi?” bakis agisiyla
yaklagsmaktadir. Matematige iliskin olumlu tutuma sahip olan 6grenciler icin not
korkusu pek rastlanan bir durum degildir. Not korkusunu, matematik kaygisi olan
ogrenciler genellikle yasamaktadirlar. Bu kayginin 6grencide ne diizeyde mevcut
oldugu matematik 6grenmesi iizerinde etkilidir. (Altun, 2004), diisiikk diizeyde kayginin
Ogrencilerin umursamaz davranmasina yol agtigini, yiiksek diizeyde kayginin ise

ogrencilerin amagtan uzaklagsmalarina sebebiyet verdigini belirtmektedir.
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Matematigin zorlugu, yapisindan oldugu kadar ona kars1 gelistirilen 6nyargi ve
korkudan da kaynaklanmaktadir. Giinliik yasamdan uzak ve tekdiize gerceklestirilen
ogretim, 6lgmede kullanilan klise yaklagimlar 6grencilerin basarisinda istenen diizeye
ulasilmasimi engellemekte, daha da Onemlisi, matematige kars1i Onyargili bireyler
yetismesine neden olmaktadir (Umay, 1996). Matematige yonelik bu tiir olumsuz
diisiincelerin olusmasinda pek ¢ok neden yer almaktadir. Ornegin, 6grencilerin basarili
ya da zeki olarak nitelendirilmesinin biiyilk oranda matematik dersiyle
iliskilendirilmesi; ilkdgretimin ilk kademesinden sonra ogretilen matematigin giderek
giinliik hayattan ayrilan, soyutlasan bir goriiniime biiriinmesi; yogun ve siki bir ardillig
iceren miifredat programlar1 ve bazi negatif 6gretmen davraniglar: bunlardan bazilaridir
(Ugurel ve Morali, 2006). Bu ve benzeri nedenler basarisizligin olugsmasinda da biiyiik
paya sahip olan korku, kaygi ve olumsuz tutum gelistirilmesine neden olmaktadir. Bu
tiir olumsuz diisiince kaliplariin ¢ok kiigiik yaslardaki yasantilarla olustugu goz 6niinde
bulundurulursa matematige karsi olumlu tutum gelistirmek olduk¢a Onemlidir. Bu
noktada, kii¢ilk yaslarda gilinliik yasamdan Orneklerle soyut-somut iligkisinin
kavratilmas1 matematige karsi duyulan korkunun ve olumsuz tutumun azaltilmasinda

biiyiik 6nem tasir (Umay, 1996).

Duyussal o6grenmeler, kendi baslarina bir 6gretim hedefi olusturmalarinin
yaninda, Ozellikle biligsel alandaki 6grenmelerin gerceklesmesinde bir arag olarak
kullanilmaktadir (Sengiil ve Dereli, 2013a). Bu duyussal 6grenmelerden olan tutum,
bireyi belli insanlar, nesneler ve durumlar karsisinda belli davraniglar géstermeye iten
ogrenilmis egilimdir (Demirel, 2001). Baska bir tanimda ise tutum, duyussal nitelikteki
davraniglar i¢inde yer alan, dogrudan goézlenemeyen psikolojik yapi (Askar, 1986)
olarak tanimlanmaktadir. Matematige karsi olumsuz yonde gelistirilen tutumlar, bir
basamak sonra diger nedenlerden de etkilenerek davranislara donlismekte ve matematik
Ogretiminde basarinin saglanmasinda engel olusturmaktadirlar (Ugurel ve Morali,
2006).

Tutumlar davranis degil, insanin davraniglarina yon veren ve davranislarin
gerisindeki psikolojik degiskenlerdir (Sengiil ve Dereli, 2013a). Tutum ve O0grenme
arasindaki baglantinin dogasini agiklayan Ajzen ve Fischbein (2000)’e gore, tutumlar
yonelimleri, yonelimler ise davranisi etkiler. Davranis ise tutumlar {izerinde etkisi olan

kisisel deneyimleri dogurur (Akt. Nisbet ve Williams, 2009) (Sekil 2.8).
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Tutumlar — Yonelimler —» Davramis ——» Deneyimler
A |

Sekil 2.8. Tutum-davranis dongiisii

Nisbet (2006), matematik 6grenmede tutum-davranis iliskisini pozitif tutum ve
negatif tutum dongiisii olmak {izere iki dongiide aciklamaktadir: Pozitif tutum
dongiisiinde; matematige iliskin olumlu tutumlara sahip 6grenciler matematigi severler,
daha iyisini yapmaya galisirlar, bdylece olumlu davranis sergiler ve basariy1 tadarlar. Bu
basari, tutumun daha da iyilesmesini saglar ve dongii bu sekilde devam eder (Sekil
2.9a). Negatif tutum dongiisiinde ise; matematikten hoglanmayan 6grenci az cabalamaya
ugrastr, az ¢alisir ve basarisizlig1 tadar. Bu ise daha fazla olumsuz tutumun olusmasina

yol agar (Sekil 2.9b).

» Ogrenciler matematigi severler - Oprenciler matematikten hoslanmazlar
l l
Oprenci daha iyisini yapmaya ugrasir Ogrenci az gabalamaya ugiragr
i l
Ogrenci sika caligr Orenci az alsir
i l
— Oprenci basar ve zevki tadar — Ofrenci bagarssiZhg ve mutsuzlugu tadar
a. Pozitif Tutum Dongiisti b. Negatif Tutum Dongiisii

Sekil 2.9. Pozitif ve negatif tutum dongiileri
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2.2. Tlgili Arastirmalar

Bu boliimde; tartisma, egitsel oyunlar, giinliik yasamla iliskilendirme,
karikatiirler, somut materyal kullanma, bilgisayar destekli uygulamalar ve
matematiksel muhakemeyle ilgili yurticinde ve yurt disinda gerceklestirilen

aragtirmalarin 6zetlerine yer verilmistir.

2.2.1. Tartismayla Ilgili Arastirmalar

Cobb vd. (1997), smifgca gergeklestirilen yansitici tartismalarin 6grencilerin
matematiksel gelisimlerine etkisini incelemek amaciyla bir ¢alisma yapmiglardir. Bu
amagla, bir matematik 6gretmeninin kendi sinifinda okuyan ilkokul birinci smif
ogrencileriyle (n=18) bir yil boyunca gerceklestirdigi Ogretimden yansimalar
aktarilmistir. Veri toplama araci olarak, sinif ortaminin video kayitlari, 6grencilerle
gerceklestirilen klinik goriismeler, 6grencilerin derste tuttuklar1 notlar ve yazdiklari
giinliikler kullanilmistir. Aragtirmanin verileri, igerik analizi teknigi kullanilarak analiz
edilmis ve Ogrencilerin kendi aralarinda ve Ogretmenle yaptiklart tartigmalardan
dogrudan alintilar aktarilmistir. Yapilan analizler sonucunda, Ogretmenin etkili
rehberliginin 6grencilerin matematik 6grenmelerine katki sundugu, sinifca gergeklesen
yansitic tartigmalarin Vygotsky (1978)’1n ¢evreyle ya da etkilesimle 6grenme teorisini
destekledigi ve Ogretmen adaylarmin Ogrenme ortamlarinda bu tiir yaklasimlar

kullanmalar1 yoniinde yetistirilmeleri gerektigi ortaya konmustur.

Yackel vd. (1999), sinifta 6grenciler arasinda gecen tartigmalarin 6grencilerin
ogrenmelerine ve dgretmenlere katkisini incelemek amaciyla bir ¢aligma yapmislardir.
Bu amagla, ilkokul 2. sinif 6grencileri ve bu 6grencilerin matematik 6gretmenleri bir yil
boyunca 6gretim etkinliklerini gerceklestirirken gozlemlenmistir. Calismada kullanilan
etkinlikler; diisiinme stratejileri, problem ¢6zme, basamaklar, uzamsallik, geometri,
kesirler, 0lgme, grafik, zaman ve para olarak kategorilendirilmistir. Arastirmanin
verileri O0grenme ortamini kayit altina alan video kayitlarinin analiz edilmesi ve
arastirmacilarin  gézlemleriyle elde edilmistir. Ornedin, Say1 ciimlesi etkinliginde
Ogretmen Ogrencilerden 4+4 toplaminin baska nasil ifade edilebilecegini istemistir.
Bagka bir 6rnek olarak, 5+6 ifadesinin 5+3+3 olarak farkli bir sekilde yazilabilecegi

ogretmen ve 6grencilerin kendi aralarinda yaptiklar tartigmalar sayesinde 6grenilmistir.



50

Bu islemler zorlastirilarak siirecin sonlarina dogru 16+14+8=? seklinde devam
ettirildiginde  O0grenciler bu toplami1 15+15+8 olarak da farkli bir sekilde
yazabilmislerdir. Cikarma isleminde ise 78-53 islemini Ogrenciler 6gretmenleriyle
yaptiklar1 tartismalar sayesinde 70-50=20; 8-3=5 ve 20+5=25 seklinde sonuca
ulastirmiglardir. Bu arastirma siireci sonunda, ¢alismaya katilan ve 20 yillik mesleki
deneyime sahip olan Ogretmen, matematigi daha da sevdigini ve O&grencilerin
aciklamalarina daha fazla deger verilmesi gerektigini ve bu tartisma silireci sayesinde
hem kendisinin hem de 6grencilerinin birbirlerinden faydalandigini ifade etmistir.
Ayrica bu slirecin, Ogrenciler acisindan arkadaslart ve Ogretmenleriyle birlikte
gerceklestirdikleri tartigmalar sayesinde matematigi (6zellikle onluk ve birlikleri) farkli

¢Oziim yollar1 kullanarak 6grenmelerine yardimci oldugu belirtilmistir.

McClain ve Cobb (2001), bir 6gretmenin matematik 6gretimi gergeklestirirken
ogrencilerin matematik gelisimleri agisindan sinif ortaminda meydana gelen durumlari
incelemek ve 6gretmenin roliinii ortaya ¢ikarmak amaciyla bir ¢alisma yapmislardir. Bu
amagla, dort yildir matematik 6gretmenligi yapan bir 6gretmenin kendi sinifinda okuyan
yansimalar aktarilmistir. Veri toplama araci olarak, smif ortaminin video kayitlari,
ogrencilerle gerceklestirilen klinik goriismeler, 6grencilerin derste tuttuklari notlar ve
yazdiklar1 giinliikler kullanilmistir. Arastirmanin  verileri, igerik analizi teknigi
kullanilarak analiz edilmis ve Ogrencilerin kendi aralarinda ve 6gretmenle yaptiklar
tartismalardan dogrudan alintilar aktarilmistir. Yapilan analizler sonucunda, 6gretmenin
ogrencileriyle yaptigi yapici tartigmalar ve yonlendirmeler sayesinde (dr: genellikle
ogrencilerin matematiksel geligimine yonelik onlardan problemlere baska hangi
yollarla ¢oziim getirebileceklerini isteyerek), dgrencilerin problemlere etkili ve farkli
¢oztimler sunmalarina, disiindiiklerini kabul edilir diizeyde agiklamalarina ve

gerekcelendirme yapmalarina katki sunuldugu belirlenmistir.

Cho ve Jonassen (2002), online olarak karsilikli gergeklestirilen tartigmalarin
Ogrencilerin problem c¢ozmelerine ve tutarli tartigmalarin ortaya cikmasina etkisini
incelemek amaciyla bir calisma yapmislardir. Arastirma, 60 {iniversiteye giris
asamasindaki 6grencinin katilmiyla gerceklestirilmistir. Bu 6grencilerden 30’u tigerli
gruplar seklinde iyi yapilandirilmisg problemler {izerinde, diger 30’u ise yine tgerli

gruplar seklinde iyi yapilandirilmamis problemler iizerinde online olarak isbirlikli
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tartigmalar yapmuslardir. Ogrenciler grup halinde problemlerle ugrastiktan sonra her
katilimcidan bireysel olarak kendi ¢oziimiinii ve ¢ozlime iliskin gerekgesini not etmesi
istenmistir. Bu siirecte, tim 6grenciler arasinda gegen tartigmalar bilgisayar ortaminda
kayit altina alinmistir. Yapilan analizler sonucunda, isbirlikli online tartismalarin
ogrencilerin bireysel olarak problem c¢ozmelerini etkiledigi, O6grencilerin grupta
ogrendiklerini bireysel ugrasilarina transfer ettikleri, iyi yapilandirilmamig problemleri
¢Ozen gruptaki ogrencilerin daha yogun tartismalar icerisine girdikleri ve farkli ¢oziim

stratejileri gelistirdikleri belirlenmistir.

Pape vd. (2003), matematiksel diisiinmeyi ve 0z diizenlemeli O0grenmeyi
gelistirmeye yonelik bir O6gretim uygulamasinin  etkileri {izerine bir ¢alisma
yapmiglardir. Bu amagla bir 6gretim elemani ve bir 6gretmen, matematiksel basari
acisindan ortalamanin stiinde olan 29 &grenciden olusan bir yedinci sinifta somut
materyaller, resimler, cebirsel semboller ve zengin matematiksel sorular kullanilarak ve
bu sorular iizerinde 6grencilerin kendi aralarinda ve 6gretmenle tartigmalar1 saglanarak
birlikte ogretim gerceklestirmislerdir. Ayrica bu o6grencilerden sorulari ¢ozerken
kullandiklar: stratejileri Strateji Gézlem Aracina not etmeleri ve bu stratejiler lizerinde
arkadaslariyla birlikte tartismalar1 istenmistir. Ogretmen, matematiksel basar1 agisindan
ortalamanin altinda 26 6grenciden olusan diger bir yedinci sinifta ise miifredata gore
ogretim gergeklestirmistir. Arastirmacilar, zaman zaman her iki smifta da katilimci
gozlemci olarak bulunmuslardir. Veri toplama araci olarak, 6grenme ortaminda olup
bitenleri kaydeden videolar, arastirmacilarin siire¢ boyunca aldig1 notlar ve 6grencilerin
Strateji Gozlem Aracina yazdiklar1 notlar kullanilmistir. Yapilan analizler sonucunda,
Ogrencilerin zengin matematiksel sorularla ugragmalar1 ve kendi aralarinda ve
Ogretmenleriyle bu sorular {izerinde tartismalar1 saglanarak, matematiksel
muhakemelerine iligkin gerekgeleri alinarak ve bu gerekgeleri arkadaslariyla tartismalari
saglanarak ve farkli 6gretim araglar1 (somut materyaller, resimler, cebirsel semboller
v.b.) kullanarak o6gretim gergeklestirmenin matematiksel muhakemeyi ve 0z

diizenlemeli 6grenmeyi gelistirmede etkili oldugu sonucuna varilmistir.

Pellerin (2012), giinliik yasamla ilgili s6zel problemleri ¢ozmenin dgrencilerin
matematiksel muhakemelerini gelistirmeye ve Ogrencilerin tartigma yapmalarina
etkisini incelemek amaciyla bir ¢alisma yapmistir. Calismada, 15 ilkokul 3. simif

ogrencisinin katilimiyla dort hafta boyunca giinliik yasamla ilgili farkli problemler



52

cozillerek bir dgretim gergeklestirilmistir. Ogrencilerle dgretim gerceklestirilmeden
once ve gergeklestirildikten sonra alt1 sozel problemden olusan bir test Ontest ve
sontest olarak kullanilmistir. Ayrica 6grencilerin matematige iliskin tutumlarinin
degisip degismedigini belirlemek amaciyla Ogrencilerin Ontest ve sontest olarak
matematikle ilgili hazirlanan bazi resimlere isaret atmalari istenmistir. Yapilan
analizler sonucunda, Ogrencilerin matematik problemlerini ¢6zme becerilerinin,
coziimlerine gerekge sunma becerilerinin dolayisiyla matematiksel muhakemelerinin
anlamlh diizeyde gelistigi, smif ortaminda Ogrenciler arasinda etkili tartismalarin
ortaya c¢iktigi ve matematige iliskin tutumlarimin olumlu yonde degistigi tespit

edilmisgtir.

Mueller ve Yankelewitz (2014), matematik 6grenirken 6grenciler arasinda gecen
yanlis ya da hatali bilgiler igeren tartismalarin onlarin muhakemelerine etkisini
incelemek amaciyla bir ¢aligma yapmiglardir. Bu amagla, kesirlerle ilgili hazirlanan bir
somut materyal iizerinde biri dordiincii sinif digeri ise altinci sinif diizeyinde iki farkli
yas grubundaki 6grenciler arasinda gecen tartismalar videolarla kayit altina alinmistir.
Her iki yas grubundaki 6grenciler heterojen gruplara ayrildiktan sonra siire¢ baglamstir.
Tiim siirece arastirmaci-Ogretmen bizzat kendisi katilarak siireci yonetmistir. Kesir
materyali lizerinde parca-biitiin karsilagtirmasiyla ilgili sorulan sorulara tim gruplarin
katilmas1 saglanmistir. Arastirmaci, sik stk Ogrencilerin yanlis bilgiler iceren
tartigmalarini  sinifa  yoneltmis ve dogru olup olmadigimi sormustur. Bu yolla,
ogrencilerin sdylediklerinin dogrulugunu bir kez daha kontrol etmeleri saglanmis ve
daha fazla diistinerek muhakemelerinin gelismesine katki sunulmustur. Ayrica bu siire¢
ogrencilerin fikilerini arkadaslariyla paylasarak matematiksel tartigmalar baslatmasini
ve arkadaslarinin yanlislar igeren tartismalari diizeltme imkani sunmustur. Bu
calismayla, Ogretmenlerin yanlis bilgi veren Ogrencilerin diger arkadaslarinin da

kafalarin1 karistiracagi yoniindeki inaniglarinin da degismesine katki saglanmistir.
Bu arastirmalardan 6zetle, isbirlikli gruplarda gecen yapici tartismalarin;
= Ogrencilerin birbirlerinin yanliglarim diizelterek matematik 6grenmelerine katki
sagladigi,
= problemlere farkli ¢6ziim yollar gelistirmeye yardimci oldugu,

= Jgretmenlere yeni bakis agilar1 kazandirdig,
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= disiindiiklerini agiklamalarina ve gerek¢elendirmelerine imkan tanidigi,

= grupta 6grendiklerini bireysel ugrasilarina transfer ettikleri,

= matematiksel muhakemeyi gelistirmede ve 6z diizenlemeli 6grenmede etkili
oldugu,

* matematige iliskin tutumu olumlu yonde degistirdigi sdylenebilir.

2.2.2. Egitsel Oyunlarla flgili Arastirmalar

Shaughnessy (1977), kiiclik gruplarla (4-5 kisilik) yapilan etkinlik temelli
Ogretimin {iniversite 0grencilerinin olasilikla ilgili kavram yanilgilarini gidermede ne
kadar etkili oldugunu belirlemek amaciyla bir ¢alisma yapmistir. Bu amagla sadece 7’si
daha once olasilik dersi almis 80 {iniversite Ogrencisinden 40’1 etkinlik temelli
Ogretimin yapildig1 gruplara, diger 40’1 ise diiz anlatim temelli dgretimin yapildig:
gruplara rasgele dagitilmistir. Her bir 68retim yonteminin uygulandig1 gruplara 4 hafta
boyunca “Olasilik modelleri, Saymanin temel ilkeleri, Oyun teorisi ve istatistik”
konularinda ogretimler gerceklestirilmistir. Bir olaym olasiligini  hesaplamada
ogrencilerde var olan “Temsiliyet ve Mevcudiyet sezgileri’ni belirlemek amaciyla
hazirlanan testler 6n test ve son test olarak uygulanmistir. Veriler analiz edildiginde,
etkinlik temelli 6gretimin uygulandig1 gruplarda temsiliyet ve mevcudiyet sezgisine
dayali olarak yapilan kavram yanilgilarinin daha ¢ok giderildigi ve bu Ogretim

yonteminin olasiliksal muhakemenin gelismesinde 6nemli oldugu sonucuna varilmistir.

Altunay (2004), oyunla desteklenmis matematik Ogretiminin, Ogrencilerin
dersteki basarilarina ve Ogrenilenlerin kaliciligina etkisini belirlemek amaciyla bir
calisma yapmistir. Bu amagla calismada 6n test-son test deneysel modeli kullanmistir.
Aragtirmanin deney grubunu 36, kontrol grubunu ise 31 ilkogretim 4. simif 6grencisi
olusturmaktadir. Uygulama siiresince deney grubunda 4. sinif miifredatinda yer alan
baz1 geometri konular1 6gretmen tarafindan anlatildiktan sonra alisgtirma ve tekrar
niteligindeki oyunlarla desteklenmistir. Veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan
gelistirilen erigi testi kullanilmistir. Yapilan analizler sonucunda, deney ve kontrol
grubunun On test-son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur. Bagka bir
deyisle, deney grubunda gerceklestirilen oyunla desteklenmis matematik Ogretimi,
kontrol grubunda uygulanan geleneksel Ogretime gore Ogrenci erisisi iizerinde deney

grubu lehine anlamli bir farklilik ortaya ¢ikmistir. Ayrica deney grubunun son test
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puanlar ile kalicilik testi puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik bulunmazken, kontrol
grubunun puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur. Ote yandan, deney
grubunda uygulanan oyunla desteklenmis matematik 6gretimi, kontrol grubunda
uygulanan geleneksel O6gretime gore 6grenilenlerin kalicilifinda deney grubu lehine

anlamli1 bir farklilik elde edilmistir.

Tural (2005), ilkogretim 3. smif diizeyinde oyun ve etkinliklerle gerceklestirilen
matematik 6gretiminin 68rencilerin erisileri ve matematige iliskin tutumlari iizerindeki
etkisini belirlemek amaciyla bir ¢alisma yapmistir. Bu amagla, arastirmada "Kontrol
Gruplu Ontest ve Sontest Modeli" kullanilmistir.  Arastirma, rasgele atama yoluyla
secilen 26’s1 deney ve 26’s1 kontrol grubundan olusan 52 6grenci ile yiriitiilmiistiir.
Veri toplamak amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilen, {ic secenekli ‘“Matematik
Dersi Erisi Testi” ve Baykul (1990) tarafindan gelistirilen tek boyutlu “Matematik ile
flgili Diisiinceler Anketi” kullanilmistir. Yapilan analizler sonucunda, matematik
ogretiminin oyun ve etkinliklerle gerceklestirildigi deney grubu ile geleneksel 6gretimin
uygulandig1 kontrol grubunun erisi diizeyleri ve matematik dersine iliskin tutumlari

arasinda deney grubu lehine anlamli farklilik elde edilmistir.

Olson (2007), oyunlarin, oOgrencilerin  matematiksel muhakemelerini
gelistirmede roliiniin olup olmadigini belirlemek amaciyla bir ¢alisma yapmistir. Bu
amacla okuloncesi ve ilkogretim 1., 2., 3. ve 4. smif seviyelerindeki 6grencilerle gesitli
matematiksel oyunlar oynanmistir. Oyunlar, strateji gelistirme agisindan farklh
diizeylere sahip (iyi-orta veya diisiik) iki 6grenciden olusan gruplar seklinde oynanmis
ve bu siirecte cesitli goézlemlerde bulunularak, Ogrencilerin nasil muhakemede
bulunduklar1 6grenilmeye c¢alisilmistir. Ayrica siire¢ boyunca Ogrencilerin birlikte
diistinerek ve aralarinda faydali tartigmalar yaparak oyunlar {izerinde fikirlerini
belirtmeleri istenmistir. Yapilan gozlemlerden tiim sinif seviyelerinde oyunlarin,
eglenceli bir ortamda Ogrenme imkani1 sagladigi, Ogrencilerin matematiksel
muhakemelerini gelistirmede etkili oldugu ve Ogrencilerin grup seklinde calisarak

tartismalar yapmalariin bu siireci daha etkili kildig1 sonucuna varilmstir.

Houssart ve Sams (2008), 9-11 yasindaki Ogrencilerin bir strateji oyununda
bilgisayara kars1 kazanmak i¢in nasil davrandiklarini, ne tiir stratejiler gelistirdiklerini

gormek ve bu siirecin matematiksel muhakemeye etkisini belirlemek amaciyla bir
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calisma yapmuslardir. Ogrencilerin bu ortamda nasil davrandiklarini ve diisiindiiklerini
ortaya ¢ikarmak amaciyla ortamda olup bitenler video ile kayit altina alinmistir.
Uygulamalara baglamadan 6nce ylriitiicliler tarafindan 6grencilere bilgisayar oyunlari
hakkinda bilgi verilmistir. Bu siirecte yiiriitiiciiler matematik dilini 6zenle ve siklikla
kullanarak ogrencilerin de arkadaslariyla yapici tartigmalar yaparken matematik dilini
kullanmalarinin 6zendirilmesi amaglanmstir. Yiiriitiiciiler siire¢ boyunca 6grencilere bir
rehber olarak, bilgisayar oyununu kazanmalari i¢in birlikte diisiinmelerini ve kazanma
stratejileri gelistirmeleri yoniinde cesaretlendirmistir. Boylece Ogrencilerin birlikte
muhakeme yaparak ve mantikli tahminlerde bulunarak bilgisayara karst galip gelmeleri
ve kendi aralarinda yapici tartigmalar yapmalari saglanmaya calisilmistir. Calisma
sonucunda, Ogrencilerin birlikte calisarak bilgisayara karst oyunu kazanmak igin
tahminde bulunmalarinin ve yapici tartismalar sayesinde strateji gelistirmelerinin

matematiksel muhakemelerinin gelismesine katkida bulundugu belirtilmistir.

Tatsis vd. (2008), okuldncesine yonelik olasilik kavramlarini igeren iki oyun
tasarlayarak, bu oyunlarin adil olup olmadigina iliskin ¢ocuklarin diislincelerini almak
amactyla bir ¢calisma yapmislardir. Bu oyunlar 5 yasindaki cocuklarla iki grup halinde
oynanmustir. Ornegin oyunlardan biri, 10 esit pargaya boliinmiis iki spinner (bu
makalede spinner bir ¢esit firdondii manasinda kullanilmigtir) ve her birinde 10 kiraz
bulunan iki aga¢ kullanilarak oynanmistir. Birinci spinnerin 6 pargasi yesile, dort
parcast kirmiziya ve ikinci spinnerin 4 pargast kirmiziya, 6 parcasi ise yesile
boyanmustir. Birinci gruba birinci spinner ikinci gruba ise ikinci spinner verilerek oyun
baslatilmistir. Oyunun kurali geregi spinner kirmizi renkte durursa kiraz agacindan iki
kiraz, yesil renkte durursa 1 kiraz alimacaktir ve agactaki kirazlar1 erken bitiren grup
oyunu kazanacaktir. Oyunlar sirasinda ve oyunlar bittikten sonra 6grencilere, “bu oyun
adil mi, neden?”, “bu oyunu hangi grup kazanir, ni¢in?” gibi sorular sorularak alinan
cevaplar kayit altina alinmistir. Elde edilen verilerden 6grencilerin ¢ogunun oyunlarin
adil olup olmadigiyla ilgili dogru kararlar verdikleri ve bu oyunlarin olasilik

kavramlarinin anlagilmasinda 6nemli rollerinin oldugu saptanmistir.

Nilsson (2009), 12-13 yaslarindaki Isvegli dgrencilerin olasilik kavramlarina
iliskin diisiincelerinin bazi somut materyaller kullanilarak gergeklestirilen deneylerin
sonuglarmi gordiikten sonra nasil degistigini belirlemek amaciyla bir ¢alisma yapmustir.

Bu amagla, 8 ilkogretim 6grencisine farkli formda tasarlanmais iki zarin kullanilacag: bir
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oyun tasarlanmistir. Bu oyunda 6grencilerden klasik (123 456) zar algilarindan farkl
olarak asimetrik tarzda ve (222 444), (333 555), (111 333), (444 666), (222 555)
seklinde tasarlanmis zarlar kullanilarak 6rnek uzayr ve olasilik dagilimlarin
belirlemeleri istenmistir. Grup tartismalar1 kamera ve ses kayit cihaziyla kayit altina
alimmustir. Calismanin sonunda ilk iki oturumda Ogrencilerin klasik zar algilarindan
hareketle hatalar yaptiklar1 ancak son iki oturumda zarlarin formunun degistigini fark

ederek bunlar diizelttikleri sonucuna varilmstir.

Aksoy (2010), kesirler konusunun oyun destekli 6grenme yaklagimi ile
Ogretiminin Ogrenci basarisina ve tutumuna etkisini incelemek amaciyla bir ¢alisma
yapmugtir. Calisma, 2009-2010 egitim-6gretim yilinda, bir ildeki bir ilkdgretim
okulunda 6grenim goren toplam 70 6grenci ile gerceklestirilmistir. Arastirmada, ontest-
son test ve kalicilik testi kontrol gruplu deneysel model kullanilmistir. Deney grubunda
dersler oyun destekli 6grenme yaklagimi ile kontrol grubunda ise geleneksel 0gretim
yontemi ile yiriitiilmistiir. Arastirmada veri toplama aract olarak, matematik basari
testi, matematik basar1 giidlisii O6lgcegi, matematik dersine yonelik tutum Olcegi ve
matematige iliskin 6z-yeterlik 6lgegi kullanilmistir. Bu 6lgme araclar1 deneysel siire¢
Oncesinde, siire¢ bitiminde ve bitimden 3 hafta sonra olmak tizere ii¢ kez uygulanmstir.
Yapilan analizler sonucunda; oyun destekli 6grenmelerin Ogrencilerin kazanimlara
iligkin basarilarini, 6z-yeterlik algilarin1 ve matematik dersine yonelik tutumlarindaki
gelisimleri olumlu yonde etkiledigi goriilmistiir. Bununla birlikte bagari gelisimleri ile
tutum, Oz-yeterlik gelisimleri arasinda istatistiksel olarak anlamli iligki oldugu

gorilmiistiir.

Gelen ve Ozer (2010), oyunlastirmanin besinci siif matematik dersinde
ogrencilerin problem ¢6zme becerilerini nasil etkiledigini belirlemek amaciyla bir
calisma yapmislardir. Bu amagcla deney grubundaki 38 6grenci ile oyun temelli 6gretim
yapilirken; kontrol grubundaki 42 Ogrenciyle geleneksel yontemlerle oOgretim
yapilmistir. Gruplar karsilastirmak i¢in “Matematik Dersi Problem C6zme Akademik
Bagar1 Testi” ve “Matematik Dersi Tutum Olgegi” uygulanmistir. Verilerin analizinde
oyun temelli matematik 6gretiminin 6grencilerin problem ¢dzme becerilerini anlamli bir
sekilde gelistirdigi sonucuna varilmistir. Ayrica matematik dersine karst olumlu tutum

gelistirme agisindan da deney grubu lehine anlamli bir fark oldugu saptanmustir.
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Giirbiiz vd. (2014), egitsel oyunlarla gergeklestirilen matematik Ogretiminin
(0zel olarak olasilik konusu) ne tiir yansimalariin oldugunu ortaya ¢ikarmak amaciyla
bir calisma yapmislardir. Calisma, 9-10 yaslarindaki 24 6grenci ve bu 6grencilerin sinif
O0gretmenlerinin katilimiyla yiiriitiilmustiir. Tasarlanan oyunlar yoluyla gerceklestirilen
matematik Ogretimi 3-4 kisilik gruplar arasinda ve 3 ders saati boyunca siirmiistiir.
Veriler sekiz 6grenciyle gergeklestirilen goriismelerden, 0gretmenin siire¢ hakkindaki
goriislerinden, arastirmacilarin degerlendirmelerinden, 6grenci giinliiklerinden ve ses ve
video kayitlarindan elde edilmistir. Elde edilen bulgular veri toplama araglarina gore
ayrt ayr1 sunulmustur. Yapilan degerlendirmeler sonucunda, oyun temelli matematik
Ogretiminin  anlamayr  kolaylastirdigi, &grencilerin  siirece  katilimlarimi = ve
motivasyonlarimi arttirdigi, arkadaslariyla birlikte ¢alisma imkani tanidigi, matematik
kaygisin1 yenmeye yardimei oldugu ve eglenceli bir 6grenme ortami sundugu tespit
edilmistir. Bununla birlikte, bu siirecin giiriiltiiye yol a¢tigi ve sif yOnetimini

zorlagtirdig1 da elde edilen sonuglar arasinda oldugu belirtilmistir.
Bu aragtirmalardan 6zetle, egitsel oyunlarin,

= kavram yanilgilarini gidermede ve basarinin saglanmasinda etkili oldugu,

* muhakemenin gelismesine katki sundugu,

= kalic1 6grenme sagladigi,

* matematik dersine iligkin tutumu olumlu yonde etkiledigi,

= eglenceli bir ortamda 6grenme imkani sagladigi,

= problem ¢6zme becerisini gelistirdigi,

= derse katilim1 ve motivasyonu arttirdigi,

= arkadaglarla birlikte ¢alisma imkéan1 tanidig,

= matematik kaygisin1 yenmeye yardimci oldugu ancak giiriiltiiye yol acabildikleri

ve siif yonetimini zorlastirabildikleri sdylenebilir.

2.2.3. Giinliik Yasamla iliskilendirmeyle lgili Arastirmalar

Fast (2001), ortadgretim seviyesindeki ogrencilerin olasilifi igeren giinliik
hayatla ilgili problemler karsisinda nasil akil yiiriittiiklerini, analojileri kullanmanin
onlarin kavram yanilgilarin1 gidermede ve bilgilerinin kaliciligini saglamada etkisinin

olup olmadigini belirlemek amaciyla bir ¢alisma yapmistir. Bu amagla 41 6grenciye
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“Olasiliklarimin  Ne Olacagimi Diigiiniiyorsunuz?” testi; ilkinde kavram yanilgihi
cevaplar vermeye meyilli sorularin bulundugu, ikincisinde ise bu yanilgilar1 diizeltmeye
yardimc1 analojileri igeren sorularin yer aldigi iki test seklinde sunulmustur.
Ogrencilerin bir kismina 6 ay sonra dnceki testlere benzer bir test uygulanmustir. Veriler
analiz edildiginde, kavram yanilgilarin1 gidermeye yardimci analojilerin yer aldigi testin
amacina hizmet ettigi, analojilerin kullanilmasinin uzun dénemde (6 ay sonra) kaliciligi

saglamada etkili oldugu sonucuna varilmaistir.

Schliemann ve Carraher (2002), 6grencilerin matematiksel muhakemelerinin
okul disindaki ve okuldaki yasantilarinda nasil degisip gelistigini incelemek amaciyla
bir ¢aligma yapmislardir. Bu amagla, oncelikle okul disinda bagka bir deyisle giindelik
matematikte gelisen matematiksel anlamalar iizerine yapilan ¢alismalardan bahsedilmis,
giindelik matematikle okul matematigi karsilagtirilmig, gilindelik matematigin okul
matematigindeki 0grenmelere etkisi incelenmis ve giindelik matematigin ti¢iincii sinif
diizeyindeki 6grenmeler iizerinde nasil bir etki olusturduguna dair O6rnekler verilerek
aralarinda nasil bir iliski oldugu tiizerinde durulmustur. Bu calismada, giindelik
matematigin okuldaki matematigin gelisimi i¢in 6nemli bir temel olusturabilecegi
Onerilmis ve matematiksel muhakemenin giindelik matematigi ve okuldaki matematigi

birlestirmeyi gerektirdigi belirtilmistir.

Erturan (2007), 7. siif 6grencilerinin simif diizeyinde matematik basarilari ile
giinliik yasamdaki matematigi fark edebilme dereceleri arasindaki iliskiyi incelemek
amaciyla bir ¢alisma yapmustir. 49 kiz, 51 erkek 6grenciyle yiiriittiigli ¢alismasinda,
sinif i¢cindeki matematik basarilarinin belirlenebilmesi i¢in 6. simif miifredatin1 temel
alan 20 maddelik coktan se¢meli bir basari testi uygulamis, giinlik yasamdaki
matematigin fark edilebilme derecesinin saptanmasi amaciyla ise li¢ boliimden olusan
bir anket uygulamistir. Anketin 1. boliimiinde 6. sinif matematik konularinin giinliik
yasamin i¢ine yerlestirildigi sorulara yer verilmistir. Bu boliimdeki sorularin her birinin,
basar1 testindeki sorularda konu olarak karsilig1r bulunmaktadir. Anketin 2. boliimiinde
ogrencilerden, bir giin i¢inde matematik kullanarak yaptiklar1 isleri yazmalari
istenmistir. Anketin 3. boliimiinde ise 6grencilerden, giinliik yasamin iginde verilen 10
farkli durum i¢in matematik kullanip kullanmayacaklarini, kullanirlarsa nasil
kullanacaklarini agiklamalar1 beklenmektedir. Elde edilen verilerin incelenmesi sonucu,

basar1 testi ile anketin hi¢bir bolimii arasinda anlamli bir iliski kurulamadigi
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goriilmiistiir. Bu nedenle iki uygulamada birbirinden ¢ok farkli sonuglar alan 7 6grenci
ile arastirmaci tarafindan goriismeler yapilmis ve tiim Ogrencilerin gilinliikk yasam
anketine verdikleri cevaplar incelenmistir. Yapilan arastirmanin sonucunda, calisma
grubunun giinlik yasamdaki matematigin farkinda oldugu fakat smif icindeki

matematik konularini gilinliik yagamin igine transfer edemedikleri goriilmiistiir.

Gainsburg (2008), Ogretmenlerin matematik Ogretiminde ger¢ek yasamla
iliskilendirmeyi ne diizeyde yaptiklarimi belirlemek amaciyla bir ¢alisma yapmustir.
Calisma, 28’1 ortaokul ve 34°li lise matematik Ogretmeni olmak iizere toplam 62
ogretmenin  katilimiyla  yiiriitiilmiistiir. Ogretmenlerden arastirmaci  tarafindan
matematigi ger¢ek yasamla ne diizeyde iliskilendirdiklerine yonelik hazirlanan ag¢ik uglu
sorulardan olusan bir formu doldurmalar1 istenmistir. Veri toplama araci olarak,
ogretmenlerle gerceklestirilen goriismeler, bazi smiflarin gozlemleri kullanilmistir.
Verilerin analizinde betimsel istatistikler kullanilmig ve gbzlem notlar1 ve goriisme
kayitlar1 transkript edilerek bazilar1 dogrudan aktarilmistir. Yapilan analizler sonucunda,
Ogretmenlerin gercek yasamla ilgili birgok etkinlik kullandiklar1 ancak ¢ogunun
yiizeysel oldugu ve bu etkinliklerde ogrencilerin yeterince aktif hale getirilmedigi,
miifredatin ve ulusal sinavlarin 6gretmenlerin bu tiir yaklasimlar kullanmalarini
engelledigi, bazi1 Ogretmenlerin 6grencilere kritik diisiinmeyi ve gelisimi saglayan
uygulamalar1 benimsedigi, cogunun ise kompleks, iy1 yapilandirilmamis veya yogun

icerikli uygulamalarin 6grencileri sikacagi endisesi tasidigi tespit edilmistir.

Akkus (2008), ilkogretim matematik Ogretmeni adaylarinin matematiksel
kavramlar giinliik yasamla iliskilendirme diizeylerini okuduklar1 6gretim yil1, akademik
not ortalamalar1 ve matematige karsi 6z yeterliklerine gore incelemek amaciyla bir
calisma yapmustir. 194 ilkdgretim matematik 6gretmeni adayindan, 12 maddeden olusan
Matematik ve Giinliik Yasam iliski Olcegi ve Matematige Kars1 Oz Yeterlik Olgegi
araciligiyla toplanan verilere dayanarak ilkdgretim matematik 6gretmeni adaylarmin
matematiksel kavramlarla giinliik yasam iligskilendirme diizeyinin 6gretim yilina gore
degistigini belirlemistir. Dordiincii sinif 6grencilerin iliskilendirme diizeylerinin en
yiiksek, birinci siniflarin iligkilendirme diizeyinin ise en diisiik oldugu goriilmiistiir.
Yapilan incelemede matematige karsi 6z yeterlikle matematigi gilinliik yasamla
iliskilendirme diizeyi arasinda bir iliski saptanmistir. Arastirmanin sonucunda

ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin matematigi giinliik yasamla iliskilendirme
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diizeylerinin artirilmasi i¢in 6zel 6gretim yontemleri derslerinin igeriginde matematik ve
giinliik yasam, matematik ve diger disiplinler gibi iligkili konulara deginilmesi
Onerilmistir. Bunun yaninda matematik 6gretmen adaylarinin, matematigi farkl giinliik
yasam durumlarinda tanimalarinin ve kullanmalarinin gerekliligi ve 06gretmen

adaylarina bu tiir ortamlar1 sunmanin dnemi vurgulanmistir.

Doruk (2010), matematiksel modelleme etkinliklerinin, 6grencilerin matematik
dersinde Ogrendiklerini gilinlilk yasama transfer etme becerilerinin gelisimine etkisini
incelemek amaciyla bir ¢alisma yapmistir. Arastirma alt sosyo-ekonomik diizeyden
ogrencilerin devam ettigi bir devlet okulunun 6. ve 7. siniflar1 iizerinde, 116 6grenciyle
yirltilmistlir. Aragtirmaci tarafindan gelistirilen ve i¢inde giinlilk yasamdan alinmig
problem durumlari, giinliik yasamda matematik dilini kullanmaya yonelik acik uglu
sorular ve matematikle giinlilk yasami iligskilendirmeye yonelik maddeler bulunan
“Giinlik Yasam Matematik Testi” On test olarak tiim gruplara uygulanmistir. Ardindan
deney grubu olarak belirlenen 6. ve 7. siniflardan birer sinifla haftada iki ders saati
olmak {lizere matematiksel modelleme etkinlikleriyle ¢alisiimis, donem sonunda da
deney ve kontrol gruplarina “Giinliik Yasam Matematik Testi” son test olarak tekrar
uygulanmis, ayrica deney grubundaki Ogrencilerle yarit yapilandirilmis goriismeler
yapilmigtir. Sonu¢ olarak her iki siif diizeyinde de, matematiksel modelleme
etkinlikleri kullanilan gruplarin, giinliik yasam problem durumlarinda matematikten
yararlanma, giinliik yasamlarinda matematik dilini kullanma ve matematikle giinliik
yasami iliskilendirme diizeyleri, bu etkinliklerin kullanilmadig1 gruplardan yiiksek
oldugu belirlenmistir. 6. sinif deney grubuyla, 7. smif deney grubunun matematigi
glinliilk yasama transfer edebilme diizeylerindeki artislar1 arasinda anlamli bir fark
bulunamamis, bu nedenle matematiksel modelleme etkinliklerinin okulda 6grenilen
matematigi giinlik yasama transfer etmeye etkisinin smif diizeyine bagli olmadig
sonucuna varilmistir. Yapilan goriismelerde ise 0grencilerin matematiksel modelleme
etkinlikleriyle ¢alismalarindan sonra giinliilk yasam ve matematik arasindaki bagla ilgili
diisiincelerinde olumlu yonde gelismeler oldugu belirlenmistir. Ayrica etkinlikler
stiresince matematik dersinde basar1 diizeyi diisiikk 6grencilerin de modelleme siirecine
etkin bir sekilde katildiklar1 ve basariyla model gelistirme siirecini

noktalandirabildikleri gdzlemlenmistir.
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Erdem vd. (2011), gegmisten giiniimiize matematik biliminin giindelik yasamda
nasil kullanildigini incelemek amaciyla bir ¢aligma yapmislardir. Bu amagla yazili ve
yazisiz toplumlarin kullandiklart matematik incelenmis ve giiniimiizde giinliik yasamda
kullanilan bu matematigin baz1 yansimalar1 iizerinde durulmustur. Calismada etnografik
arastirma yontemi kullanilmistir. Veriler, matematigin tarihi ile ilgili ¢esitli kaynaklar
taranarak, katilimci gozlem ve miilakat metotlar1 kullanilarak toplanmistir. Elde edilen
veriler analiz edildiginde, ge¢miste ve giliniimilizde giindelik matematik hesaplamalari
yapilirken genellikle dort islemin kullanildig1 ve teorik matematikteki soyut sembol ve
formiillerin kullanilmadig1 saptanmistir. Glindelik matematik hesaplamalarinin 6zellikle
ilkdgretim Ogrencileriyle gerceklestirilecek matematik Ogretiminde etkili olacag,
gliniimiizde yaygin olarak smiflarda gerceklestirilmekte olan matematik egitiminin,
zaman zaman bu tip giindelik matematik hesaplariyla sinif disina tasinabilecegi ve bu
giindelik matematik hesaplarinin gergek yasam alanlarinda Ggrencilere yaptirilarak
matematigin yalnizca soyut sembol ve formiillerden olusan bir bilim olmadiginin

gosterilebilecegi Onerilmistir.
Bu arastirmalardan 6zetle, giinliik yasamla iliskilendirmenin;

»  kalicilig1 saglamada etkili oldugu,

»  okuldaki matematigin gelisimi i¢in 6nemli bir temel olusturabilecegi,

= matematiksel modelleme yapabilmeye katki sagladig,

» gilindelik matematik hesaplamalarmin 06zellikle ilkogretim Ogrencileriyle
gerceklestirilecek matematik 6gretiminde etkili olacagi,

» gliniimliizde yaygin olarak smiflarda gerceklestirilmekte olan matematik
egitiminin, zaman zaman bu tip giindelik matematik hesaplariyla simif disina
taginabilecegi ve bu gilindelik matematik hesaplarinin gergek yasam alanlarinda
ogrencilere yaptirilarak matematigin yalnizca soyut sembol ve formiillerden
olusan bir bilim olmadiginin gosterilebilecegi,

* matematik 6gretmen adaylarinin, matematigi farkli giinliik yasam durumlarinda
kullanmalarmin ve Ogretmen adaylarima bu tiir ortamlart sunmanin Snemli
oldugu,

= (grencilerin matematik problemlerini ¢ozme becerilerinin, ¢oziimlerine gerekce
sunma becerilerinin dolayisiyla matematiksel muhakemelerinin gelismesine

katki sundugu,
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» Ogrencilerin matematige iliskin tutumlarinin olumlu yonde degistirdigi

sOylenebilir.

2.2.4. Karikatiirlerle ilgili Arastirmalar

Dereli (2008), tam sayilar konusunun 6gretiminde karikatiirlerin kullanilmasinin
Ogrencilerin matematik basarilarina, kaliciliga, 6grencilerin matematik tutumlarma ve
matematik kaygilarina etkilerini belirlemek amaciyla bir ¢aligma yapmistir. Aragtirmada
On test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel model kullanilmistir. Arastirma, bir il
merkezindeki bir ilkégretim okulunun iki 7. sinif subesinde 6grenim goren toplam
616grencinin katilimiyla gergeklestirilmistir. Secilen gruplara; 6gretilecek konu oncesi
On basari testi, 6n tutum ve 6n kaygi 6lgekleri, uygulama sonrasinda da son basari testi,
son tutum ve son kaygi dlgekleri ile 6grenilen bilginin kaliciligin1 saptamak amaciyla
yaklagik 10 hafta sonra hatirlama testi uygulanmistir. Ayrica dgrencilerin tam sayilar
konusundaki alternatif diigiincelerini belirlemek ve karikatiiriin onlarda biraktig: etkileri
ortaya koymak i¢in dgrencilerle goriismeler yapilmistir. Deney grubunda tam sayilar
konusu karikatiirlerle islenirken, kontrol grubunda geleneksel Ogretim yoOntemleri
kullanilmistir. Yapilan analizler sonucunda, karikatiirlerle yapilan 6gretimin, matematik
basarisini, matematik tutumunu ve Ogrenilen bilgilerin kaliciligini anlamli olarak
olumlu yonde etkiledigi ve matematik kaygisimi azalttig1 ve bu etkilerin deney grubu

lehine anlaml1 farklilik olusturdugu tespit edilmistir.

Uner (2009), cebirsel ifadeler ve denklemler konularinin karikatiirle dgretiminin
ogrencilerin matematik basarilarina, kaliciliga, 6grencilerin matematik tutumlarma ve
matematik kaygilarina etkilerini ortaya c¢ikarmak amaciyla bir calisma yapmistir.
Arastirmada On test-son test kontrol gruplu yari deneysel model kullanilmistir.
Arastirma, bir ildeki bir ilkdgretim okulunun iki 7. smif subesinde 6grenim goéren
toplam 92 6grencinin katilimiyla gergeklestirilmistir. Se¢ilen gruplara; 6gretilecek konu
oncesi On basari testi, on tutum ve 6n kaygi Olcekleri, uygulama sonrasinda da son
bagari testi, son tutum ve son kaygi dlgekleri ile 6grenilen bilginin kaliciligini1 saptamak
amaciyla yaklagik 8 hafta sonra hatirlama testi uygulanmistir. Deney grubunda cebirsel
ifadeler ve denklemler konular1 karikatiirlerle islenirken, kontrol grubunda geleneksel
ogretim yontemleri kullanilmistir. Yapilan analizler sonucunda, karikatiirlerle yapilan

Ogretimin, matematik basarisini, matematik tutumunu ve 6grenilen bilgilerin kaliciligim
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anlamli olarak olumlu yonde etkiledigi ve matematik kaygisin1 azalttig1 ve bu etkilerin

deney grubu lehine anlamli farklilik olusturdugu tespit edilmistir.

Giiler (2010), karikatiirlerle desteklenerek gerceklestirilen matematik
Ogretiminin geleneksel 6gretime kiyasla ilkdgretim 6. sinif 6grencilerinin dogal sayilar
alt 6grenme alanindaki akademik basarilarina ve tutumlarina etkisini belirlemek
amactyla bir ¢aligma yapmustir. Bu arastirmada deneysel desenlerden 6n test-son test
eslestirilmis kontrol gruplu desen kullanilmistir. Arastirma, bir ildeki bir ilkdgretim
okulunda 0Ogrenim goéren toplam 109 6. smif Ogrencisinin  katilimiyla
gerceklestirilmistir. Bu 6grenciler deney ve kontrol gruplarina ayrilmistir. Arastirmact
tarafindan hazirlanan 17 soruluk ¢oktan se¢meli basar1 testi 6n test, son test ve kalicilik
testi olmak iizere ii¢c kez uygulanmistir. Tutum 6lcegi ise 6n test ve son test olmak iizere
iki kez uygulanmistir. Deney grubunda dersler SE modeli temel alinarak hazirlanan ders
planlarina gore, alti sapkali diisiinme teknigine uygun tasarlanan karikatiirize edilmis
senaryolar kullanilarak islenmistir. Yapilan analizler sonucunda, basar1 testi ve tutum
Olcegi acisindan, Ggrencilerin son test puanlari 6n test puanlarindan, kalicilik testi
puanlari ise son test puanlarindan yiiksek olmasina karsin, deney ve kontrol gruplarinin
akademik basarilar1 arasinda anlamli bir farklilik olusmadig1 saptanmustir. Ogrencilerin
On tutum ve son tutum puanlarina bakildiginda ise puanlari arasinda anlamli bir farklilik
olmadig1 goriilmiistiir. Ayrica ogrencilerin karikatiirize edilmis senaryolar sayesinde
motivasyonlarinin arttig1, ders ile daha c¢ok ilgilendikleri, dersten daha ¢ok zevk
aldiklari, yaratic1 ve elestirel diisiinme becerilerini gelistirdikleri, kendilerini daha iyi
ifade edebilmeye basladiklar1 ve karsilastiklar1 bir probleme pratik c¢oziimler

getirebildikleri belirlenmistir.

Erdag (2011), ilkdgretim 5. simif matematik 6gretiminde kavram karikatiirlerinin
ondalik kesirler konusundaki akademik bagar1 ve kaliciliga etkisini arastirmak amaciyla
bir calisma yapmistir. Aragtirmanin ¢alisma grubunu toplam 60 (30 deney + 30 kontrol)
besinci siif 6grencisi olusturmaktadir. Arastirmada 6n-test, son-test kontrol gruplu yar1
deneysel desen kullanilmistir. Uygulama siirecinde 4 hafta (16 saat) boyunca deney
grubunda “Kavram Karikatiirleri ile Desteklenmis Ondalik Kesir Ogretimi” uygulanmus,
kontrol grubunda ise matematik 6gretimi programinda yer alan yapilandirmaci yaklasim
dogrultusunda ders islenmistir. Verilerin toplanmasinda ise “Ondalik Kesirler

Akademik Basar1 Testi”, uzman goriislerine dayali olarak hazirlanmis olan 15 adet
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“Kavram Karikatiirleri Etkinlik Yapraklar1” ve “Kavram Karikatiirleri ile Destekli
Matematik Ogretim Siirecine Iliskin Ogrenci Gériis Formu” kullanilmistir. Yapilan
analizler sonucunda, deney grubundaki 6grencilerin Ontest ortalama puanlarina gore
diizeltilmis sontest ve kalicilik akademik bagar1 ortalama puanlarinin, kontrol
grubundaki Ogrencilerin puanlarmma gore Onemli diizeyde daha yiiksek oldugu ve
Ogrencilerin siire¢ sonunda matematik dersine yonelik olumlu goriis gelistirdikleri tespit

edilmistir.

Sengiil ve Dereli (2013a), tamsayilar konusunun karikatiirle 6gretiminin
Ogrencilerin matematik tutumuna etkisini belirlemek amaciyla bir ¢alisma yapmisladir.
Calisma, kontrol gruplu Ontest-sontest yart deneysel model kullanilarak
gerceklestirilmistir. Deney ve kontrol gruplarinin belirlenmesinde “Matematik Tutum
Olgegi” 6n test puanlari dikkate aliarak matematik tutum puanlari arasinda istatistiksel
olarak manidar bir fark bulunmayan iki simif ¢alisma grubu olarak secilmistir. Bu iki
gruptan rastgele se¢imle biri deney grubu (N=30) digeri kontrol grubu (N=31) olarak
belirlenmistir. Deney grubundaki 6grencilerle tam sayilar kazanimlari alt1 hafta boyunca
karikatiirle islenirken, kontrol grubu 6grencileriyle geleneksel 6gretim yontemiyle ders
islenmistir. Veri toplamak amaciyla, “Matematik Tutum Olgegi” kullanilmis ve
yazili olarak alinmistir. Nicel veriler bagimli ve bagimsiz t-testi ile nitel veriler ise
betimsel analiz teknigi ile analiz edilmistir. Yapilan analizler sonucunda, deney
grubunda gerceklestirilen 6gretimin kontrol grubundakine gore dgrencilerin matematik
dersine yonelik tutumlarinda daha etkili oldugu tespit edilmistir. Ayrica karikatiirle
Ogretim yontemi, geleneksel Ogretime gore tutumun alt bilesenleri olan matematik
dersine olan ilgi, matematigin algilanan yararlari ve matematikte algilanan basari
diizeylerini olumlu yonde etkilerken geleneksel 6gretim yontemi dgrencilerin matematik
dersine karsi olan ilgi bileseninde disiise sebep olmustur. Bunlarin yam sira,
ogrencilerin yazili goriislerinden karikatiirle yapilan oOgretimi ¢ok sevdikleri ve

matematik dersine olan ilgilerinin arttig1 belirlenmistir.

Sengiil ve Dereli (2013b), karikatiirle gerceklestirilen matematik 6gretiminin 7.
sinif 6grencilerinin tamsayilar konusundaki basarilarina ve kalicilik diizeylerine etkisini
incelemek amaciyla bir ¢alisma yapmiglardir. Calisma, kontrol gruplu Ontest-sontest

yar1 deneysel model kullanilarak gergeklestirilmistir. Calismada, dncelikle bir ildeki bir
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ilkdgretim okulunun ¢ farkli subesinde O6grenim goren yedinci siif Ggrencilerine
Matematik Basar1 Testi uygulanmistir. Bu uygulama sonrasinda matematik basarilari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmayan iki sinif rasgele deney
(N=30) ve kontrol gruplar1 (N=31) olarak ayrilmistir. Veri toplamak amaciyla,
“Matematik Basar1 Testi” (Ontest-Sontest ve Kalicilik Testi) kullanilmis ve dgrencilerin
alinmistir. Deney grubunda 6grenciler dorder oturtularak alti hafta boyunca matematik
Ogretim programinda gegen tamsayilar kazanimlar1 dogrultusunda gelistirilen
karikatiirler kullanilarak, kontrol grubunda ise geleneksel yontemler kullanilarak
ogretim gergeklestirilmistir. Nicel veriler bagimli ve bagimsiz t-testi ile nitel veriler ise
betimsel analiz teknigi ile analiz edilmistir. Yapilan analizler sonucunda, hem deney
hem de kontrol gruplarindaki 6grencilerin Ontest puanlarina gore sontest ve kalicilik
testi puanlarinda artis oldugu ancak bu artistaki farkin deney grubu lehine anlam
diizeyde oldugu tespit edilmistir. Ayrica Ogrencilerin karikatiirle gergeklestirilen
matematik Ogretimine iliskin olumlu goriislerinin oldugu ve motivasyonu sagladigi

ortaya ¢ikmaistir.

Sengiil ve Aydin (2013), kavram karikatiirleri ile zenginlestirilmis 6grenme
ortaminin Ogrencilerin matematik kaygi diizeylerine etkisini belirlemek amaciyla bir
calisma yapmigladir. Calismada, yar1 deneysel kontrol gruplu 6n test-son test modeli
kullanilmigtir. Arastirmanin ¢alisma grubunu bir ildeki bir ilkdgretim okulunun iki 7.
smif subesinde okuyan 77 Ogrenci olusturmaktadir. Arastirmada, matematik
programindaki 7. simif ¢okgenler konusuna ait kazanimlar dogrultusunda on iki adet
kavram karikatiirii gelistirilmistir. Kavram karikatiirlerinin gelistirilmesi asamasinda
pilot ¢alisma yapilarak oOncelikle g¢okgenler konusunda Ogrencilerde var olabilecek
kavram yanilgilar1 tespit edilmistir. Pilot calijma sonucunda ortaya ¢ikan G6grenci
yanilgilar1 kavram karikatiirlerinin olusturulmasinda géz 6niine alinmistir. Uygulama
dort hafta devam etmistir. Ogrencilerin sosyal 6grenme ortami olusturarak kavramlar
daha derinlemesine tartisma ve kendi diisiinme kaliplarini sorgulayabilmeleri i¢in ayn1
diisiinceyi paylasan Ogrencilerden meydana gelen dorder kisilik homojen gruplardan
yararlanilmistir. Arastirma verileri, “Matematik Kaygi Olcegi® ve uygulama siireci
hakkinda ogrencilerin yazili goriislerinden elde edilmistir. Toplanan nicel veriler

bagimli ve bagimsiz Orneklemler t-testi ile nitel veriler ise betimsel olarak analiz
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edilmistir. Yapilan analizler sonucunda, kavram karikatiirlerinin &grencilerin
matematige kaygi diizeylerine anlamli etkisinin oldugu tespit edilmistir. Ayrica,
ogrencilerin kavram karikatiirlerini ¢ok sevdikleri ve matematik dersine olan ilgilerinin

arttig1 belirlenmistir.

Taskin-Giiltekin (2013), matematikte bazi kavramlarla (say1 kiimeleri arasindaki
iligkiler, mutlak deger, kokli sayilar) ilgili yanilgilar1 gidermede kavram karikatiirleri
ile zenginlestirilmis O0grenme ortaminin etkililigini, olusturulan 6grenme ortaminin
O0gretmen ve Ogrenci rollerinde nasil bir degisime neden oldugu ve 6grencilerin bu
O0grenme ortami ile ilgili gorislerini belirlemek amaciyla bir ¢alisma yapmuistir.
Arastirmact 6gretmen yoOntemiyle yiriitilen bu calisma, bir ildeki 20 9. simf
ogrencisinin katilimiyla gergeklestirilmistir. Uygulama siirecinde ii¢ konu i¢in ayrilan
dorder saatlik derslerden birer saatinde kavram Kkarikatiirii kullanilmistir. Dersler
yapilandirmaci yaklagsima gore islenmistir. Uygulama sirasinda karikatiirle yansitilan
soruyla ilgili dnce 0grencilerin bireysel cevaplar1 yazili olarak alinmis, ardindan grup
tartismasi baslatilmis ve grup ¢alisma kagitlart ile gruplarin diisiinceleri alinmis, sonra
siif tartismasi yapilmis ve ders sonunda yine bireysel cevaplar yazili olarak alinmstir.
Her uygulamadan sonra alti 6grenci ile derse iligkin miilakatlar yapilmistir. Ayrica
bilgilerin kaliciligimi gérmek i¢in farkli diizeydeki alt1 6grenci ile uygulamalardan iki
hafta sonra klinik miilakatlar yapilmistir. Bu veriler betimsel ve igerik analizi teknikleri
kullanilarak analiz edilmistir. Yapilan analizler sonucunda, kavram karikatiirleri ile
zenginlestirilmis 0grenme ortaminin say1 kiimeleri arasindaki iligkiler, mutlak deger ve
kokli sayilar konularindaki kavram yanilgilarin1 gidermede etkili oldugu, olusturulan
O0grenme ortaminin O0gretmen ve Ogrenci davranislarinda yapilandirmaci yaklasim
acisindan olumlu yonde degisime ugradigi ve son olarak kavram karikatiirleri ile islenen

derse yonelik 6grencilerin olumlu goriis gelistirdikleri sonucuna ulagilmistir.
Bu arastirmalardan 6zetle, karikatiirlerin,

»  Matematik basarisin1 ve matematik tutumunu olumlu yonde etkiledigi,
= Ogrenilen bilgilerin kalict olmasim sagladigi,

= Matematik kaygisini azalttig1,

»=  Motivasyonu arttirdigi,

= Yaratici ve elestirel diisiinme becerilerini gelistirdigi,
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= Kavram yanilgilarii gidermede etkili oldugu,
= QOgrencilerin kendilerini daha iyi ifade etmelerine ve karsilastiklari bir probleme

pratik ¢coziimler getirmelerine yardimci oldugu sdylenebilir.

2.2.5. Somut Materyal Kullanmayla ilgili Arastirmalar

Moyer (2001), 6gretmenlerin matematik 6gretiminde somut materyalleri nigin ve
nasil kullandiklarini incelemek amaciyla bir ¢alisma yapmistir. Caligma, 10 ortaokul
matematik Ogretmeninin katilimiyla gercgeklestirilmistir. Bu Ogretmenlere arastirma
baslamadan Once hazirlanan materyalleri gérme firsati verilmis ve bu materyaller
hakkinda bilgi verilmistir. Bir y1l boyunca bu 0gretmenlerin hazirlanan materyalleri
siiflarindan nasil kullandiklar1 gézlemlenmis, 6gretmenlerle zaman zaman goriismeler
gerceklestirilmis ve siif ortami video ile kayit altina alinmistir. Tiim bu farkli veri
toplama araclar1 kullanilarak elde edilen veriler birbirleriyle iliskilendirilerek ¢esitli
temalara ulasilmistir. Yapilan analizler sonucunda, Ogretmenlerin materyallerin
matematik kavramlarinin 6gretimini kendilerinin yapamadigi durumlarda &gretimi
eglenceli kildig1 ancak matematik 6gretiminde ve Ogrenilmesinde gerekli olmadigim

savunduklari ortaya ¢ikmistir.

Giirbiiz (2006), somut 6gretim materyallerinin 6grencilerin olasilik konusundaki
kavramsal gelisimlerine etkisini belirlemek amaciyla bir ¢alisma yapmistir. Bu amagla,
arastirmaci tarafindan cark, farkli formatta zarlar, geometrik sekillerden olugsan pano
gibi Ogretim materyalleri, calisma yapraklar1 ve kavram haritas1 gelistirilmistir.
Caligma, bir ilkogretim okulunun sekizinci sinifinda okuyan 20 6grencinin katilimiyla
gerceklestirilmistir. Veri toplama araci olarak, literatiirden de faydalanilarak gelistirilen
Kavramsal Gelisim Testi kullanilmistir. Somut materyallere dayali 6gretim 6 ders saati
boyunca gerceklestirilmistir. Yapilan analizler sonucunda, gergeklestirilen 6gretimin
olasilik kavramlarinin Ogretiminde basariyr yiikselttigi ve Ogrencilerin kavramsal
gelisimlerini sagladigi tespit edilmistir. Bunun nedeninin, 6gretim materyalleriyle
ogrenciler somut nesneleri kullanarak deneyler yapabildikleri i¢in, caligma yapraklariyla
bilgiyi kendileri yapilandirdiklart i¢in, kavram haritasiyla kavramlari ve kavramlar arasi
iligkileri muhakeme ederek Oziimseyebildikleri i¢in Ogrenmeye karsi istek ve

sorumluluklarinin artmis olabilecegi belirtilmistir.
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Gurbiiz  (2007a), olasilik konusunda gelistirilen Ogretim materyalleriyle
gerceklestirilen Ogretime iliskin  6gretmen ve Ogrenci goriislerini ortaya koymak
amaciyla bir ¢alisma yapmistir. Bu amagcla arastirmaci tarafindan somut o6gretim
nesneleri, iki adet calisma yapragi ve bir adet kavram haritas1 gelistirilmistir.
Gelistirilen materyallere dayali 6gretim, Trabzon’a bagli Akcaabat ilge merkezindeki iki
ilkogretim okulunun sekizinci siniflarinda okuyan ogrencilerle gerceklestirilmistir.
Aragtirma, uygulamayi yapan her bir siifin matematik 6gretmeni ve bu smiflarda
okuyan 44 6grencinin katilmiyla gerceklestirilmistir. Veri toplamak amaciyla her iki
Ogretmenle ve her bir smiftan 8 Ogrenciyle yar1 yapilandirilmis goriismeler
yirlitilmistlr. Yapilan analizler sonucunda, gelistirilen materyallerle gergeklestirilen
ogretime iliskin hem dgretmenlerin hem de 6grencilerin olumlu goriis belirttikleri tespit

edilmistir.

Manches, O’Malley ve Benford (2010), kii¢iikk yastaki (4-8 yas) cocuklarin
fiziksel materyalleri kullanmalarinin sayisal problemleri ¢6zme basarilarina olan etkisini
ve sanal ortamda hazirlanan ara ylizleri kullanmanin etkilerini belirlemek amaciyla bir
caligma yapmustir. Bu amagla, ilk uygulamada fiziksel materyallerin kullanildigi ve
kullanilmadig1 durumlarda 6grencilerin problem ¢dzme basarilart karsilagtirilmis, ikinci
uygulamada o6grencilerin fiziksel materyalleri (bloklar vb.) hareket etme sayilarinin
kisitlandig1 durumlarda problem ¢6zme basarilar1 belirlenmis ve {i¢lincii uygulamada ise
onlarin sadece bir ara yiiziin kullanildigi durumlarda problem ¢dzmedeki basarilari
belirlenmistir. Verilerin analizi sonucunda ¢ocuklarin sayisal stratejileri materyal
yoklugunda da uygulayabildikleri ancak somut materyallerle yapilan uygulamalarin
ogrencilerde daha ¢ok strateji gelisimini destekleyebildigi goriilmiistiir. Ayrica sanal
ortamda tek tip ara yliz kullaniminin pek tercih edilmedigi bunun yerine farkli ara

yiizlerin kullanilmasi1 gerektigi ortaya ¢ikmustir.

Sar1 (2010), somut materyallerle 6gretimin 4. sinif 6grencilerinin geometri
basarisina etkisini ve Ogrencilerin somut materyaller ile islenen derslere iliskin
diisiincelerini belirlemek amaciyla bir ¢alisma yapmistir. Tek gruplu 6n test —son test
deseninin  kullanildigi  bu arastirma, 32 4. smif oOgrencisinin katilimiyla
gerceklestirilmistir.  Veri toplamak i¢in katilimcilara Geometri Basar1  Testi
uygulanmistir. Somut materyallerle gergeklestirilen 6gretim, 10 hafta siiresince haftada

5 ders saati olmak iizere arastirmaci tarafindan yapilmistir. Ayrica, 11 6grenci ile
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gorlisme yapilarak, Ogrencilerin somut materyaller ile yapilan derslere iliskin
diistinceleri elde edilmistir. Yapilan analizler sonucunda, somut materyaller ile yapilan
Ogretim sayesinde, 4. sif Ogrencilerinin uygulama Oncesi ve hemen sonrasi ile
uygulama Oncesi ve belirli bir zaman sonrasi geometri basarilar1 arasinda olumlu yonde
bir degisim oldugu saptanmistir. Ogrencilerin, uygulamanin hemen sonrasi ve belirli bir
zaman sonrasi geometri basarilar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir degisim
olmadig1 sonucuna varilmistir. Ote yandan, 6grencilerin cogunun somut materyaller ile
yapilan dersleri daha eglenceli bulduklari, bazi 6grencilerin sorular ile ilk kez
karsilastiklarinda endise duyduklari, 6grencilerin ¢ogunun ise sorular ile somut
materyallerle yapilan 6gretim sonrasi karsilastiklarinda sorulari daha kolay bulduklari

tespit edilmistir.

Bozkurt ve Polat (2011), ilkogretim ikinci kademe Ogrencilerinin tamsayilar
konusunun 6gretiminde sayma pullari ile modellemenin 6grenmeye etkisi ilizerine
Ogretmen goriislerini belirlemek amaciyla bir ¢alisma yapmislardir. Bu amagla, 16
ilkdgretim matematik 6gretmeni ile yar1 yapilandirilmis goriismeler gerceklestirilmistir.
Ogretmenlerin goriisleri sayma pullartyla modellemenin kullanim, kolaylik, etkililik ve
yeterlilik yonlerinden analizleri yapilmistir. Yapilan analizler sonucunda, 6gretmenlerin
sayma pullariyla modellemenin tamsayilar konusunu 6grenme iizerine etkisi ile ilgili
gorlislerinin farklilik gosterdigi ve Ogretmenlerin sayma pullar1 ile bazi islemleri
modellemeye sicak bakmadiklar tespit edilmistir. Ogretmenlerin sayma pullarini
tamsayilarda toplama ve ¢ikarma islemlerini modellemede kullandiklar1 ancak ¢arpma
ve bolme islemlerini modellemede zorluk yasadiklart bu yiizden ¢ok fazla tercih
etmedikleri goriilmiistiir. Ogretmenler sayma pullari ile modellemenin somutlastirma ve
tamamlayict bir materyal olarak kullanilabilecegini ancak yeterli bir materyal
olmadigini dile getirmislerdir. Ayrica 6gretmenlerin programda verilen 6rneklere ve

modellere bagl kaldiklari, alternatif gelistirmeye ¢alismadiklar1 goriilmiistiir.

Oz (2012), somut materyallerin ve dinamik geometri yazilimlarmin ilkdgretim
matematik dgretmenligi boliimii 6grencilerinin geometri basarilarina etkisini belirlemek
amaciyla bir calisma yapmustir. Arastirma, bir devlet liniversitesinin Egitim Fakdiltesinin
ilkdgretim matematik Ogretmenligi programinda Ogrenim goren 156 birinci siif
ogrencisi ile gergeklestirilmistir. Katilimcilar SM-1 (Somut Materyal 1. Ogretim), SM-2
(Somut Materyal 2. Ogretim), GSP-1 (Geometers Sketchpad 1. Ogretim) ve GSP-2
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(Geometer*'s Sketchpad 2. Ogretim) olmak iizere dort gruba ayrilmislardir. Gruplara
oncelikle Ogretim etkinliklerini yiirliten iki Ogretim iiyesi tarafindan hazirlanan
“geometri bagar1 testi” 6n test olarak uygulanmis, daha sonra 8 hafta boyunca geometri
ogretim etkinlikleri yapilmustir. Ogretim siirecinin ardindan tiim katilimcilara geometri
basar1 testi son test olarak uygulanmistir. Elde edilen veriler betimsel ve yordamsal
olarak analiz edilmis, ylizde degerleri ile karsilastirilmigtir. Yapilan analizler
sonucunda, basar1 degerlerinde SM ve GSP gruplar1 arasinda anlamli diizeyde bir
farklilik goriilmemekle birlikte hem somut materyal hem de Gometer™s Sketchpad
destekli 6grenim goren gruplardaki katilimcilarin basarilarinin pozitif yonde degistigi
goriilmiistiir. Ayrica birinci 6gretim katilimcilarin ikinci 6gretim katilimcilardan daha
basaril1 olduklar1 elde edilen diger bir sonug¢ olmustur. Betimsel analizlerde ise geometri
basari1 testindeki her bir soru i¢in karsilagtirmalar yapilmis olup 1, 4, 6 ve 8. sorularda
GSP gruplariin; 2, 5 ve 10. sorularda ise SM gruplarinin goreceli olarak daha basarili

olduklar1 ancak bu farkin istatistiksel olarak anlaml1 diizeyde olmadig: tespit edilmistir.

Sengiil ve Koriik¢ii (2012), tam sayilar konusunun gorsel materyallerle
Ogretiminin 6grencilerin matematik basarisi ve kalicilik diizeylerine etkilerini incelemek
amaciyla bir ¢calisma yapmislardir. Calisma, 2007-2008 egitim-6gretim yili istanbul ili,
Avrupa yakasindaki bir ilkdgretim okulunun altinci siniflarinda okuyan 60 6grencinin
katilmiyla  gergeklestirilmistir.  Arastirmada  yari-deneysel arastirma  yoOntemi
kullanilmistir. Kontrol grubunda “Tam Sayilar ve Tam Sayilarla Islemler” konusu
geleneksel yontem ile islenirken, deney grubunda 6gretim gelistirilen gorsel materyaller
kullanilarak islenmistir. Veriler 22 sorudan olusan “tamsayilar basari testi” ile elde
edilmistir. Bu test, gruplara 6n-son test ve uygulama bitiminden iki ay sonra da kalicilik
testi olarak kullanilmigtir. Elde edilen veriler nicel analiz yOntemiyle
degerlendirilmistir. Yapilan analizler sonucunda, gorsel materyal destekli ogretimin
geleneksel Ogretime gore Ogrencilerin matematik basarilart ve kalicilik diizeyleri

bakimindan daha etkili oldugu saptanmuistir.
Bu arastirmalardan 6zetle, somut materyallerin;

* matematik 6gretimini eglenceli kildigi,
* basariy1 yiikselttigi,

= ogrencilerin kavramsal gelisimlerine katki sundugu,
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= kalic1 6grenme sagladigi,

* materyallerle gerceklestirilen o6gretime iligkin hem ogretmenlerin hem de
ogrencilerin olumlu goriiglere sahip olduklari,

= daha ¢ok strateji gelisimini sagladigi,

= Ogretmenlerin sayma pullarin1 tamsayilarda toplama ve c¢ikarma islemlerini
modellemede kullandiklar1 ancak carpma ve bodlme iglemlerini modellemede

zorluk yasadiklar1 bu yiizden ¢ok fazla tercih etmedikleri sdylenebilir.

2.2.6. Bilgisayar Destekli Uygulamlarla Ilgili Arastirmalar

Pratt (2000), bilgisayar ortaminda spinner, para ve zari kullanarak hazirladigi
bir materyal vasitasiyla 10-11 yaslarindaki 6grencilerin yer aldig ikiser kisiden olusan
8 gruba birka¢c deney yaptirarak, Oncelikle onlarin giinliikk yasamlarinda olasilik
konusuyla ilgili yanlig 6grenmelerini ortaya koymaya c¢alismistir. Ayrica 6grencilere bu
materyal vasitasiyla ¢ok sayida deneyler yaptirarak yanlis 6grenmelerini diizeltmelerini
saglamaya calismistir. Ornegin, ii¢ es pargaya boliinmiis ve iizerinde 1, 2 ve 3
sayilarinin yazili oldugu iki spinner aym1 anda dondiiriildiigiinde gelen sayilarin
toplaminin 2, 3, 4, 5 ve 6 olma olasiliklarinin birbirine esit oldugu diisiincesinin yanlis
oldugu, 6grencilere bilgisayar ortaminda yaptirilan ¢cok sayida deney vasitasiyla fark

ettirilmistir.

Kramarski ve Zeichner (2001), bilgisayar ortaminda diizenlenen ve st biligsel
geribildirim ve sonu¢ geribildirimi olarak adlandirilan iki farkli geribildirimin
matematik basaris1 lizerindeki etkisini incelemek ve matematiksel muhakemeyi
aciklama becerisi lizerindeki etkilerini karsilastirmak amaciyla bir c¢alisma
yapmuslardir. Calisma, Israil’deki dort farkli liseden segilen 186 on birinci simf
ogrencisinin katilimiyla gergeklestirilmistir. Bu 6grenciler st biligsel geribildirim ve
sonug geribildirimi gruplarina rasgele dagitilmiglardir. Bu gruptaki 6grenciler bireysel
olarak ogrenmektedirler ve problemleri ¢ozerken veya hata yaptiklarinda
bilgisayardan farkli geribildirimler ~almaktadirlar. Ust bilissel —geribildirim
ogrencilerinin aldiklar1 geribildirimler, problemin dogasi, dnceki ve yeni bilgiler
arasindaki baglantilar, benzerlik ve farkliliklar, problemi ¢d6zmek i¢in uygun ¢oziim
stratejileri kullanmak iizerine odaklanirken; sonug¢ geribildirim 6grencilerinin aldiklar

geribildirimler ise, 6grencilerin cevaplarina iliskin “tekrar diisiin, hata yaptin, tekrar
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dene, bir daha kontrol et, ¢ok iyi, milkemmel” seklinde verilmektedir. Ogretmen,
Ogrencilerin bilgisayar ortamindaki bu siireclerine karigmaksizin, sadece bilgisayarla
ilgili teknik bir ariza durumunda siirece miidahale etmektedir. Ogrencilerin
matematiksel muhakemelerini degerlendirmek i¢in silirecin baginda ve sonunda onlara
27 maddeden olusan bir test uygulanmistir. Yapilan analizler sonucunda, {ist bilissel
geribildirim grubundaki 6grencilerin matematiksel aciklamalar1 kullanma ve
matematiksel muhakeme agisindan sonug geribildirimi grubundakilere gore anlaml

diizeyde daha iyi sonuclar aldiklar1 tespit edilmistir.

Polaki (2002), farkli iki ogretim uygulamasinin Ogrencilerindiisiinme
seviyelerinin gelisimini nasil etkiledigini belirlemek amaciyla bir ¢alisma yapmistir.
Arastirma, altist 9 yasinda ve diger altisi da 10 yasinda olmak iizere toplam 12
Ogrencinin katilmiyla gerceklestirilmistir. Bu 12 6grenciden iki grup olusturularak, bu
gruplara 6 hafta boyunca haftada iki kez 45’er dakikalik Ggretim uygulamalar
gerceklestirilmistir. Bu uygulamalarda birinci gruba 20 deney, ikinci gruba ise bu 20
deneye ilave olarak bilgisayar ortaminda 50, 100, 500, 1000, ... sayilarinda deneyler
yaptirilmistir. Bu uygulamalarin bitiminden bir hafta sonra birinci degerlendirme ve
dort hafta sonra ise ikinci degerlendirme yapilmistir. Bu degerlendirmelerde
Ogrencilerle yapilan goriismeler, video ve teyp kayitlari, aragtirmacinin gozlemleri,
ogrenci giinliikleri ve 6grencilerin olasilik konusunda gecen cesitli kavramlara iligkin
sorulara verdikleri cevaplar géz oniine alinmistir. Yapilan analizler sonucunda her iki
grubun olasilikli diisiinme seviyelerinde gelisme oldugu goriilmiistiir. Ancak gruplarin

diisiinme seviyelerinin gelisimi arasinda 6nemli bir farklilik gériilmemistir.

Giirbiiz (2007b), bilgisayar destekli 6gretimin ilkdgretim 8. sinif dgrencilerinin
olasilik konusundaki kavramsal gelisimlerine etkisini belirlemek amaciyla bir ¢alisma
yapmistir. Bu amacgla olasilik konusunun Ogretimi i¢in arastirmaci tarafindan
Macromedia {irlinlerinden Dreamweaver ve Flash MX 2004 yazilimlarindan
faydalanarak animasyon ve simiilasyonlardan olusturulan Bilgisayar Destekli Ogretim
Materyali (BDOM) kullanilmistir. Arastirmada tek grup &n test-son test deneysel
yontem kullanilmistir. Veriler analiz edildiginde, ¢alisma grubundaki 6grencilerin
kavramsal gelisim testindeki her bir kavrama iligskin 6n test-son test kavramsal gelisim
diizeyleri arasinda son test lehine anlamli bir fark bulunmustur. Bununla birlikte

ogrencilerin en ¢ok “Bir Olayimn Olma Olasilig1” kavraminda; en az ise “Sartl Olasilik”
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kavraminda gelisim gosterdikleri saptanmistir. Sonug olarak gelistirilen materyalin

olasilik konusuna iliskin kavramlarin 6gretiminde etkili oldugu belirlenmistir.

Kebritchi vd. (2010), bilgisayar ortaminda tasarlanan bir oyunun Ogrencilerin
matematik basarilarina ve motivasyonlarina olan etkisini belirlemek amaciyla bir
calisma yapmiglardir. Bu amagla 117’si deney grubu ve 76’s1 ise kontrol grubuna
rasgele dagitilmak tizere toplam 193 9-10. simif Ogrencisiyle ve 10 ogretmenle
calisilmistir. Deney grubundaki 6grencilerle oyun temelli 6gretim yapilirken, kontrol
grubundaki 6grencilerle geleneksel 6gretim yapilmistir. Gruplara Cebir dersiyle ilgili
Ontest-sontest uygulanmistir. Verilerin analizinde deney grubunun kontrol grubuna
oranla daha basarili oldugu belirlenmistir. Ayrica yapilan goriismeler neticesinde
ogretmenler, oyun temelli 6gretimin etkili bir yaklasim oldugunu belirtirken; 6grenciler
ise Ogretmenlerine paralel olarak bu siirecin etkili ve eglenceli oldugunu ifade

etmislerdir.

Firat (2011), bilgisayar destekli egitsel oyunlarla gerceklestirilen matematik
Ogretiminin bazi olasilik kavramlarina iligkin kavramsal 6grenmeye etkisini incelemek
amactyla bir ¢alisma yapmistir. Yar1 deneysel arastirma modellerinden Ontest-sontest
kontrol gruplu modelin kullanildig1 arastirma, bir ildeki bir ilkdgretim okulunun 6.
simifinda 6grenim goéren 90 O6grenci ile ylritilmistiir. Verileri toplamak amaciyla
literatiirden de faydalanarak gelistirilen 14 soruluk “Kavramsal Gelisim Testi (KGT)”
kullanilmistir. Ogretim siirecinde, Java programlama dili ve NetBeans editoriinden
yararlanilarak tasarlanan iki oyun kullanilmigtir. Yapilan analizler sonucunda, bilgisayar
destekli egitsel oyunlarla gergeklestirilen 6gretimin 6grencilerin olasilik konusundaki
kavramsal 6grenmelerine katkida bulundugu ve geleneksel 6gretime kiyasla daha etkili
oldugu belirlenmistir. Ayrica, her iki grubun da sontest puanlarinda ontest puanlarina
gore artis gozlenmistir. Elde edilen bu sonuglar dogrultusunda, bilgisayar destekli

egitsel oyunlarin matematik 6gretiminde kullaniminin yayginlastirilmasi 6nerilmistir.

Giirbiiz ve Birgin (2012), bilgisayar destekli 6gretimin Ogrencilerin olasilik
kavramlarma iliskin sahip olduklar1 kavram yanilgilarin1 gidermedeki etkisini
belirlemek amaciyla bir ¢aligma yapmislardir. Bu amagla iki farkli bilgisayar destekli
Ogretim materyali gelistirilmistir. Tam deneysel yontemle yiiriitiilen bu calisma, 18’1

deney grubu ve 19’u kontrol grubunda olmak iizere toplam 37 ilkdgretim 7. smif
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ogrencisiyle gerceklestirilmistir. Deney grubundaki ogrencilerle bilgisayar destekli
ogretimler gerceklestirilirken, kontrol grubunda geleneksel yontemler kullanilmistir.
“Olasilik Karsilastirma”, “Es Olasilik” ve “Temsiliyet” kavramlarmin her birine
iliskin dorder sorunun yer aldig1 bir test tiim Ogrencilere Ontest ve sontest olarak
uygulanmistir. Yapilan analizler sonucunda, bilgisayar destekli §gretimin geleneksel
Ogretime gore kavram yanilgilarini gidermek acgisindan daha etkili oldugu tespit

edilmistir.

Giirbliz, Erdem ve Firat (2012), bilgisayar destekli kavram haritalarinin
yardimiyla gerceklestirilen matematik 6gretiminin kavramsal 6grenme iizerindeki
etkisini belirlemek amaciyla bir ¢alisma yapmiglardir. Bu amagla bilgisayar ortaminda
kavram haritalar1 gelistirilmis ve olasilik konusunun 6gretiminde kullanilmistir.
Calisma, Ontest sontest kontrol gruplu desen kullanilarak gerceklestirilmistir. Bir
okuldaki yedinci siiflardan biri, numarasinin son rakaminin ¢ift ve tek olmasina gore
deney ve kontrol gruplarina ayrilmiglardir. Siniftaki 6grenciler, numarasinin sonu tek
ve cift olarak ayrildiktan sonra deney ve kontrol gruplarma rasgele dagitilmistir.
Boylece calisma, 20’si deney grubunda ve 19°u ise kontrol grubunda olmak iizere
toplam 39 yedinci sinif 6grencisinin katilimiyla yiirlitilmistiir. Veri toplama araci
olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen 12 soruluk bir dl¢gek kullanilmistir. Olasilik
konusunun &gretimi, deney grubundaki Ogrenciler iki 6grenciden olusan isbirlikli
gruplara ayrildiktan sonra bilgisayar destekli kavram haritalarinin yardimiyla, kontrol
grubunda ise geleneksel yontemlerle gerceklestirilmistir. Her bir grupla haftada iki kez
(her bir saat 40 dk) olmak iizere ii¢ hafta boyunca ogretimler gerceklestirilmistir.
Yapilan analizler sonucunda, deney grubundaki 6grencilerin sonuglarinin kontrol
grubundakilerden kavramsal anlama agisindan anlamli diizeyde daha iyi oldugu tespit

edilmistir.
Bu arastirmalardan 6zetle, bilgisayar destekli uygulamalarin;

= Kavram yanilgilarin giderdigi,
= Diistinmeyi ve muhakemeyi arttirdigi,
= Kavramsal 6gretimin gergeklesmesine katki sundugu,

= Etkili ve eglenceli bir 6grenme sagladigi sdylenebilir.
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2.2.7. Matematiksel Muhakemeyle ilgili Diger Arastirmalar

Kosonen (1992), istatistik egitiminin muhakeme tizerinde nasil bir etki
yarattigini belirlemek amaciyla bir c¢alisma yapmistir. Bu amagla ilkogretim,
ortadgretim ve iiniversite 0grencilerinden olusan toplam 315 6grenci, her bir seviyede
deney ve kontrol gruplarina ayrilmistir. Deney grubundaki 6grencilerle Biiyiik Sayilarin
Kanunu ile ilgili 6gretimler gerceklestirilirken, kontrol grubundaki 6grencilere herhangi
bir miidahalede bulunulmamistir. Tiim gruplara giinliik hayatla ilgili problemlerden
olusan bir 6lgek, dntest-sontest olarak uygulanmistir. Veriler analiz edildiginde istatistik
egitimi alan Ogrencilerin glinlik yasamla ilgili problemler karsisinda daha iyi

muhakemede bulunduklar1 ve daha az hata yaptiklari sonucuna varilmistir.

Way (2003), olasiliksal muhakemede bulunurken kullanilan stratejilerin
ozelliklerini belirlemek amaciyla bir calisma yapmistir. Bu baglamda daha once
olasilikla ilgili herhangi bir formal egitim almayan 4-12 yaslarindaki toplam 74
ogrenciyle ¢alisilmistir. Bu 6grencilerin kullandiklart stratejileri ortaya ¢ikarmak igin
oyun tarzinda bes uygulama gergeklestirilmistir. Ogrencilerle gergeklestirilen
goriismelerde olasilik kavramlariyla (6r: 6rnek uzay, rasgelelik, es olasilik v.b.) ilgili
cesitli sorular sorulmus ve onlardan bu sorulara verdikleri verdikleri cevaplarin
gerekcelerini aciklamalar1 istenmigstir. Goriisme kayitlarindan elde edilen 6grenci
cevaplari, ortak Ozelliklere gore diistinme seviyeleri altinda gruplandirilmis ve her bir
seviyeye iligkin ornek cevaplar dogrudan aktarilmistir. Yapilan analizlerden; yasa bagl
olarak ortaya ¢ikan 1) olasiliksal olmayan diisiinme, 2) gelismekte olan olasiliksal
diistinme, 3) olasihgin nicellestirilmesi ve a) olasiliksal olmayan diistinmeden
gelismekte olan diisiinmeye gegis, b) gelismekte olan diisiinmeden nicellestirmeye gegis
olmak iizere ii¢ temel diisiinme seviyesi ve iki farkli gecis seviyesi elde edilmistir. Ote
yandan yas seviyesi arttik¢a ¢cocuklarin olasiliksal diisiinme seviyelerinde iyilesmelerin
oldugu ve olasilik dilini daha ¢ok kullandiklar1 sonucuna varilmistir. Elde edilen
sonuclardan hareketle, bireysel farkliliklardan dolay1r 6grencilere genel kural ve
stratejileri zorunlu olarak 6gretmenin onlarin dgrenmelerini olumsuz etkileyebilecegi
belirtilmistir. Ayrica dokuz yaslarindaki ¢ocuklara yonelik olarak basit sayisal
stratejilerden daha st diizey orantisal diislinmeye gecebilecekleri 6gretimlerin

gerceklestirilmesi gerektigi onerilmistir.
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Lamprianou ve Lamprianou (2003), 9-12 yaslarindaki ilkdgretim 6grencilerinin
olasiliksal akil yiirlitmelerini ortaya ¢ikarmak ve bu akil yiirlitmelerinde yasin ve
cinsiyetin etkisini belirlemek amaciyla bir ¢alisma yapmuslardir. Bu amagla 169’u 4.
smif, 132°si 5. smif, 125’1 6. smif O6grencilerinden olusan toplam 426 ilkdgretim
ogrencisiyle calisilmistir. Ogrencilere bir olayin olasiligiyla ilgili 2 soru, olasilik
karsilastirmayla ilgili 4 soru ve glnlik hayatla ilgili olaylarin olasiliklarini
karsilastirmayla ilgili 3 soru olmak iizere toplam 9 soru sorulmustur. Ogrencilerin
diisiinme stratejilerini daha net olarak ortaya c¢ikarmak amaciyla her bir sorunun
sonunda “Neden” sorusu sorulmustur. Yapilan analizler sonucunda, 6grencilerin bazen
sezgilerine dayal1 olarak cevaplar verdikleri, bazen de konu ile ilgili olmayan subjektif
cevaplar verdikleri goriilmiistiir. Ayrica 6grencilerin testteki basarilarinda ne yas ne de
cinsiyet belirleyici olmustur. Bu basarilarinda sadece olasiliksal muhakeme becerileri

belirleyici olmustur.

Umay (2003), “Matematiksel muhakeme yaklasimlar: nelerdir?”, “Bireylerin
matematiksel muhakeme yaklasimlar: neye gore degismektedir?”, “Kiiltiir farkliliklar
muhakeme biciminin degismesinde etken midir?”, “Kisilerin belli bir muhakeme stili
var midw, yoksa hangi muhakeme yaklasimini kullanacagi duruma goére mi
degismektedir?’, “Herkes kendine en uygun muhakeme tarzini nasil bulabilir?”
sorularina yanit aramak amaciyla bir ¢alisma yapmistir. Arastirmada, muhakemenin
bireysel oldugu; yapilan muhakemeye damgasini vuran 6zelligin ne olduguna karar
vermenin de degerlendiren kisinin bakis agisina gore degistigi; muhakeme yeteneginin
gelistirilebilen bir o6zellik olmasindan dolayr i¢inde yasanilan kiiltliriin bireyin
muhakeme yaklagimlarini etkilemesi, zenginlestirmesi ve bu etkinin kalici olmasinin
beklendigi; bireylerin kendi kisilik 6zelliklerini yansitan matematiksel muhakeme
yaklagimlarin1  benimsedikleri ve diislincelerin aciklandig1, agikca, korkusuzca
tartisildig, farkl fikirlerin 6nemsendigi, birlikte diisiinme i¢in ¢aba harcanan ortamlarin

degisik muhakeme yaklasimlarinin ortaya ¢ikmasini sagladigi ifade edilmistir.

Duatepe, Akkus-Cikla ve Kayhan (2005), ilkogretim ikinci kademe
ogrencilerinin orantisal akil ylirlitmeyi gerektiren oran-oranti sorularinda kullandiklar
¢cOziim stratejilerini ve bu stratejilerin soru tiirlerine goére nasil degistigini incelemek
amaciyla bir ¢alisma yapmislardir. Bu amagla, dort farkli ilkdgretim okulunun ikinci

kademesinde 6grenim goéren toplam 295 dgrenciye, 5 problemden olusan orantisal akil
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yirlitme testi uygulanmistir. Caligmanin sonunda, Ogrencilerin bilinmeyen deger
tiiriindeki sorularda en ¢ok igler-diglar ¢carpimi stratejisini, niceliksel karsilagtirma soru
tiirlinde en ¢ok birim oran stratejisini, niteliksel karsilastirma sorularinda ¢cogunlukla
belirli bir strateji kullanmaksizin sadece orantisal akil yiirlitmeye iliskin ipuglari
verdikleri ve orantisal olmayan karsilagtirma tiirlindeki sorularda siklikla dogru sonuca
ulasmay1 saglayan toplamsal iligki stratejisini ve son olarak ters oranti tiiriindeki

sorularda ters orant1 algoritma stratejisini kullandiklar1 gérilmiistiir.

Umay ve Kaf (2005), ilkdgretim ikinci kademe 6grencilerinin ne gibi kusurlu
akil yiiritmeler yaptiklarini belirlemek amaciyla bir c¢alisma yapmiglardir. Verilerin
toplanmasit i¢in arastirma grubunda bulunan 6grencilerden, verilen dort problemi
cozmeleri istenmistir. Veriler incelendiginde kusurlu akil yiiriitmelerde bulunan
ogrencilerin genellikle akil yiiriitme siirecini heniiz tamamlamadan sona erdirdikleri ya
da kavramsal eksikliklerinden dolayr aligtiklar1 kalip ¢6ziimlere yoneldikleri,
ogrencilerin zayif akil yiiriitme yiizdelerinin en yiliksek diizeyde oldugu, bunu kusurlu
akil yliriitme yiizdesinin izledigi ve dogru akil yiirlitme yiizdesinin ise en diisiik diizeyde
kaldig1 sonucuna varilmistir. Ayrica, smiflar arasinda kayda deger bir farkla

karsilagilmamustir.

Altiparmak ve Ozis (2005), farkli yas seviyelerinde matematiksel ispat ve
matematiksel muhakemenin gelisimini incelemek amaciyla bir ¢calisma yapmislardir. Bu
amagla NCTM standartlar1 dogrultusunda, okuldncesi, ilkogretim ve ortadgretim
seviyelerinde matematiksel ispat kavramu ile ilgili 6rnekler vermigler ve bu seviyelerde
muhakemenin gelisimini incelemislerdir. Arastirmanin sonuglarinda, okul Oncesi
donemde smiflama, eslestirme, karsilastirma, siralama kavramlarinin ¢ocuklarda
muhakemenin olusumu i¢in temel kavramlar olduklar ve bu kavramlarin ayn1 zamanda
mantiksal diisiinmeye ge¢isi sagladigi; ilkdgretim birinci kademede, bireyin somut
diisiinme doneminde oldugu; ikinci kademede ise muhakeme ve ispat standartlarinda
ogrencilerin genellemeler hakkinda varsayim olusturabildikleri ve varsayimlari
degerlendirebildikleri ve lise yillarmin soyut diisiinebilme evresinin gelistigi yillar

oldugu ve bu yillarda tiimdengelim ve tiimevarimin olustugu belirtilmistir.

Stacey (2006), matematiksel diisiinmenin ne oldugu ve ni¢in énemli olduguna

yonelik bir ¢alisma yapmistir. Bu amacgla matematiksel diistinme, egitimin onemli bir
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amaci olmasi, matematik ogrenmenin onemli bir yolu olmasi ve matematik ogretimi igin
onem arz etmesi agilarindan ele alinmistir. Bu calismada; matematiksel diisiinme
becerisinin ve bu beceriyi problem ¢ézmede kullanmanin egitimin temel amaglarindan
biri oldugu ve bu yoOniiyle matematiksel diistinmenin bilim, teknoloji ve ekonomideki
gelismelere katki saglayacagi, matematiksel okuryazarligin matematiksel diisiinmenin
birgok bilesenini, muhakemeyi, modellemeyi ve fikirler ya da bilgiler arasinda baglanti
kurmay1 igerdigi ve matematiksel okuryazarligin matematigi giindelik yasamda ve
ilerideki calismalarda kullanma becerisi oldugu bu nedenle PISA’nin 15 yas
Ogrencilerini gercek yasam problemleri acisindan degerlendirdigi belirtilmistir. Ayrica
matematiksel diistinmenin 6zel durumlari ve 6rnekleri incelemeyi saglayan ozellestirme,
iliskilendirmeyi saglayan genelleme, iliskileri ve sonuglar1 6nceden gérmeyi saglayan
tahmin etme ve bir seyin neden dogru olduguna dair gerekgeler bulmay1 saglayan tatmin
etme temel siireglerini gerektirdigi vurgulanmis ve bunlarin bazi 6rnekleri calismaya
yansitilmistir. Bunun yanmi sira, 6grencilerin matematiksel diisiinmelerine yardimci
olmak i¢in 6gretmen boyutunun da géz 6niinde bulundurulmas: gerektigi belirtilmis ve
Ogretmenin konuyu analiz etmesi, dersleri planlamasi ve &grencilerin cevaplarini
Ongdrmesi i¢in matematiksel diisiinmeye ihtiya¢ duydugu calismada yer almistir. Son
olarak, matematik 6gretiminde problemi ¢ozen kisinin, hem matematik bilgisinin hem
de genel pedagoji bilgisinin yeterli olmas1 ve bu iki bilgiyi problem ¢ézerken birlikte ise
kosmas1 gerektigi ve derslerde Ogretmenlerin Ggrencileri matematiksel diistinmeleri

yoniinde cesaretlendirmeleri 6nerilmistir.

Arslan (2007), ilkdgretim 6, 7 ve 8. sinif 6grencilerinin muhakemede bulunma
ve ispatlama diislincelerinin gelisimlerini incelemek amaciyla bir calisma yapmistir.
Arastirma farkli yedi ilkogretim okulunda okuyan toplam 679 ilkdgretim ikinci kademe
Ogrencileriyle  gerceklestirilmistir.  Arastirmanin  6grencilerin  zihinsel gelisim
basamaklarina uygun diisen ispat diizeylerinin belirlenmesi kismi nicel, yargilarinin
arkasinda yatan sebeplerin incelenmesi kismi ise nitel olarak yapilmistir. Bes sorudan
olusan veri toplama araci tiim 6grencilere uygulanmis ve 36 6grenci ile 6zel gorlismeler
yapilmistir. Veriler analiz edildiginde, ilkdgretim 6., 7. ve 8. siif Ogrencilerinin
muhakemede bulunma diizeylerinin literatiirde belirtilen ortalamalara goére diistik
oldugu ve bu siirecte kullanilmasi1 beklenen stratejileri yeterli diizeyde kullanamadiklari,

verilen ifadenin dogrulugunu gostermede tercih ettikleri ispat tiirliniin sinif seviyesi ile
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birlikte belli oranda degistigi (gorsellik ve Orneklerle dogrulamadan cebirsel ispata
yonelme) goriilmiistiir. Ozellikle 8. siif dgrencileri ile 6. ve 7. sif dgrencilerinin

cebirsel ispati tercih etme diizeyleri arasinda anlamli farklilik bulunmustur.

Mandaci-Sahin (2007), 8. smif 06grencilerinin  Matematiksel Giig (MGQG)
diizeylerini belirlemek amaciyla bir ¢aligma yapmistir. Bu amagla, once MG’i
yorumlamada kullanilabilecek 6lgme araclarina karar verilmistir. Bunlardan MG’iin
biligsel boyutlarin1 ortaya ¢ikarmada kullanilacak ¢oktan se¢meli ve acik uglu smavlar,
gecerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 yapilarak gelistirilmistir. Ayrica, veri toplama aract
olarak yar1 yapilandirilmis gézlem formu, 6grenci tanima fisi, tutum Olgegi, ciimle
tamamlama testi, matematiksel 6zge¢mis formu kullanilmistir. Aragtirmada, bir okulun
ti¢ farkli sinifindan toplam 62 6grenciyle 6zel durum ¢aligmasi yiiriitiilerek nitel ve nicel
veriler elde edilmistir. Veriler analiz edildiginde, 6grencilerin biiyiik bir boliimiiniin
MG boyutlarindan 6zellikle problem ¢dzme, muhakeme, iliskilendirme ve iletisim
becerilerindeki eksikleri nedeniyle bir biitiin halinde arzu edilen MG’e ulasamadiklari
belirlenmistir. Bu sonuglardan, ilkdgretim matematik Ogretimi programinin, temel
hedeflerinden olmasina ragmen, Ogrencilerin MG gelisimlerini saglama konusunda

yeterli olmadigi ortaya ¢ikmustir.

Kramarski ve Zoldan (2008), ii¢ farkli {istbiligsel 6gretim yaklagiminin
matematiksel muhakeme tlizerindeki etkisini belirlemek, kavramsal hatalar1 azaltmadaki
etkilerini incelemek ve bu ii¢ yaklasimin dstbiligsel bilgi iizerindeki -etkilerini
karsilastirmak amaciyla bir calisma yapmislardir. Caligma 115 9. smif 6grencisinin
katilimiyla yiiriitiilmiistir. Bu 6grenciler sekizinci simif basarilarima goére aralarinda
anlaml fark olmayacak sekilde rasgele farkli Ogretim uygulamasini almak iizere
gruplara dagitilmis ve her bir gruptaki O6gretim 3 ay boyunca 10 yildan fazla
ogretmenlik deneyimi olan birer Ogretmen tarafindan gergeklestirilmistir. Bu
Ogretmenler uygulamalara baslamadan oOnce ¢alismanin amaci dogrultusunda ayni
egitimi almiglardir. Calisma, bir grupta (N=26) nasil, nicin gibi bireysel sorgulamaya
dayali 6gretim (IMP), diger bir grupta (N=32) kavramsal hatalar1 tartisma ve analiz
etmeye dayali 6gretim (DIA), bir diger grupta (N=30) onceki iki yaklagimi birlikte ise
kosmaya dayali o6gretim (IMP+DIA) ve bir diger grupta (N=27) ise geleneksel
miifredata dayali 6gretim gergeklestirilmistir. Tiim gruplara uygulama Oncesinde ve

sonrasinda ii¢ farkli 6lgme araci ile Ontest ve sontest Olglimleri yapilmistir. Yapilan
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analizler sonucunda, IMP+DIA grubunun skorlarinin matematiksel muhakeme
acisindan ayr1 ayr1 IMP ve DIA gruplarindan daha iyi oldugu, IMP grubunun
matematiksel problem ¢6zme agisindan DIA grubundan daha iyi oldugu, DIA grubunun
kavramsal hatalar1 azaltma agisindan hem IMP hem de IMP+DIA grubundan daha 1yi
oldugu ve DIA grubunun matematiksel yontem becerileri acgisindan IMP grubundan

daha iyi sonuglar aldig1 tespit edilmistir.

Ev Cimen (2008), Matematiksel Gii¢ (MG) kavraminin ne oldugunu ve MG’iin
hangi kriterlerlerinin nasil Olgililecegini belirlemek amaciyla bir calisma yapmistir.
Arastirmada grup seviyeleri esitlenmis son test kontrol gruplu deneysel desen
uygulanmistir. Deney grubunda kuramsal yapiya uygun olarak MG’in tanimi,
bilesenleri ve gelisimine uygun yapilandirmacit 6grenme yaklasimi destekli ortamda
calismalarin yapilirken, kontrol grubunda geleneksel yontemlerle ders islenislerinin
yapilmistir. Veri toplama araci olarak MG diizeyini ve gelisimini belirleme amagh
Matematiksel Gii¢ Diizey Belirleme Problemleri (MGDBP), yari yapilandiriimisg
gorlismeler, 0grenci goriisleri, sinif i¢i 6grenci gézlemleri, derlenen matematik yazili
sorular1 kullanilmistir. Deney grubu 6grencilerine li¢ ayrt MGDBP uygulanmis ve siireg
icerisinde Ogrencilerin puan ortalamalarinda artis oldugu belirlenmistir. Bu sonug
gozlem puanlart ile desteklenmistir. Deney ve kontrol grubu &grencilerinin puan
ortalamalar1 karsilastirildiginda farkin deney grubu lehine anlamli oldugu sonucuna
ulagilmistir. Ayrica, giiniimiiz matematik 6lgme sorularinin basit diizeyde konu/kavram
bilgisi ve islem becerisi 6l¢ecek diizeyde hazirlandig: belirlenmistir. MG bilesenleri ile
karsilastinlldiginda MG diizeyi belirleme amagh kullanilamayacaklar1 sonucuna

ulasilmistir.

Giirbliz (2008), matematik ogretiminde Coklu Zeka Kurami (CZK)’na gore
tasarlanan ogrenme ortamlarindaki yansimalart 6gretmen ve o6grenci  gordsleri
dogrultusunda ortaya koymak amaciyla bir ¢alisma yapmistir. Ozel durum yaklasimimin
kullanildig1 bu arastirma, 2006-2007 egitim-6gretim yilinda iki farkli ilkégretim
okulunda calisan iki 6gretmenle ve bu 6gretmenlerin ilkogretim yedinci sinifta okuyan
ogrencileriyle yiiriitilmiistiir. Veri toplamak amaciyla, miilakat ve gdzlem metotlarinin
yani sira 0grenci giinliikleri kullanilmistir. Miilakatlar 6ncelikle igerik analizi yapilarak
caligmanin amaci dogrultusunda verilerden kodlar ve temalar olusturularak analiz

edilmistir. Gozlemler ve ogrenci giinlikkleri ise, miilakat verilerinden olusturulan
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temalarla ilgili olan boliimlerden dogrudan alintilar yapilarak aktarilmistir. Matematik
smiflarinda beklenen degisimi gergeklestirmek i¢in, hazirlik siirecinin zorlugu, her
matematik konusuna uygun olmama, zaman ve merkezi sinavlarin etkisi gibi
sebeplerden dolayr CZK’nin tiim matematik konulari i¢in olmasa da ¢ogu matematik
konusu i¢in uygulanabilir bir kuram oldugu sonucuna varilmistir. Ayrica bu kurama
gore tasarlanan Ogrenme ortaminin anlamayr kolaylastirdigi ve kalict 6grenmeyi
sagladigi, muhakeme, yaratict ve ¢ok yonlii diisiinme giiclerini gelistirdigi, 6gretmen

roliinii ve degerlendirme anlayisini degistirdigi ortaya ¢ikmustir.

Pilten (2008), matematik dersi problem ¢ozme siirecinde kullanilan iist bilig
stratejilerinin, Ogrencilerin matematiksel muhakeme becerilerine etkisini incelemek
amactyla bir calisma yapmistir. Bu amacla toplam 66 ilkogretim besinci simif
ogrencisiyle ¢alismistir. Dokuz hafta siiren deneysel calisma oncesinde ve sonrasinda
ogrencilere matematiksel muhakeme 6l¢egi uygulanmistir. Veriler analiz edildiginde
deney grubunda yer alan 6grencilerle gerceklestirilen {ist bilise dayali 6gretimin, kontrol
grubunda siirdiiriilen geleneksel Ogretime gore, uygun muhakemeyi belirleme ve
kullanma, matematiksel bilgileri ve Oriintiileri tanima ve kullanma, tahmin etme,
cozlime iliskin mantikli tartigsmalar gelistirme, genelleme yapma, rutin olmayan
problemleri ¢ozme ve matematiksel muhakeme becerilerini gelistirmede daha etkili

oldugu belirlenmistir.

Yesildere ve Tiirnliklii (2008), farkli matematiksel giice sahip ilkdgretim
sekizinci smif Ogrencilerinin bilgiyi olusturma siireclerini incelemek amaciyla bir
calisma yapmuglardir. Calisma grubu 262 ilkogretim 8. smif 6grencisinden
olusmaktadir. Arastirma yontemi olarak ornek olay calismasi se¢ilmistir. Veri toplama
araci olarak ¢oktan segmeli sorulardan olusan matematiksel bilgi 6lgegi ve 6grencinin
akil yiiriitme siirecinin agiga ¢ikarilmasini amaclayan acik uglu problemlerden olusan
matematiksel gii¢ 6l¢egi kullanilmistir. Elde edilen verilerden farkli matematiksel giice
sahip Ogrencilerin matematiksel diisiinme ve bilgi olusturma siire¢lerinde izledikleri
yollar arasinda bir takim farkliliklarin oldugu tespit edilmistir. Arastirmada bilgiyi
olusturma olusturma eyleminin belli bir noktada baslayip biten bir siire¢ olmadigi;
tanima, kullanma ve olusturma eylemlerinin birlikte ilerledikleri; matematiksel giicii
yiiksek olan 6grencilerin bilgi olusturma eylemleri arasinda gelis gidisleri daha hizli

gerceklestirdikleri sonucuna varilmistir. Ayrica, matematiksel gii¢ icin 6nemli olan akil
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yiiriitme, iliskilendirme ve iletisim becerilerinin matematigin 6grenilmesinde ve bilgi

olusturma siirecinde 6nemli rol oynadig1 ifade edilmistir.

Garfield ve Ben-Zvi (2009), 06grenenlerin istatistiksel muhakemelerini
gelistirmeye yonelik bir 6grenme ortaminin hangi 6zelliklere sahip olmasi gerektigi
lizerine bir ¢alisma yapmuslardir. ‘Istatistiksel Muhakeme Ogrenme Ortami-Statistical
Reasoning Learning Environment’(SRLE) olarak adlandirdiklar1 bu 6grenme ortaminin;
ogretmen merkezli, 6grenenlerin pasif alic1 ve degerlendirmenin tek boyutlu oldugu
geleneksel ortamlarin aksine; yapilandirmaci kurama dayali olarak 6grenen merkezli,
degerlendirmenin ¢ok yonlii ve Ogretmenin rehber roliinde oldugu, 6grenenlerin
muhakemelerini gelistirecek aktivitelerin, teknolojik araglarin ve gergek verilerin
kullanildigi, 6grenenlerin isbirligi igerisinde ¢alistiklar1 ve fikirlerini rahatlikla

paylasabildikleri bir ortam olmasi1 gerektigi belirtilmistir.

Yankelewitz vd. (2010), 4. ve 6. sif seviyesindeki 6grencilerin kullandiklar
muhakeme tiirlerini belirlemek amaciyla bir ¢alisma yapmislardir. Bu amagla farkli renk
ve uzunluktaki (uzunluklar: yazilmayan) g¢ubuklar arasinda ‘hangi renk ¢ubugun
uzunlugu mavi ¢ubugun yaris1 kadardir?’ seklinde &grencilerin  muhakemede
bulunmalarin1 saglayan agik uc¢lu soru sorularak bir uygulama gergeklestirilmistir.
Ikiser, iicer ya da dorder kisilik gruplar halinde calismalar1 saglanan ogrencilerin
arastirmacilar tarafindan sorulan sorulara verdikleri cevaplar ve kendi aralarindaki
tartismalar1 video ile kayit altina alinmistir. Veriler incelendiginde, o6grencilerin
uygulama karsisinda ¢esitli muhakeme tiirlerini kullandiklari, her iki sinif seviyesindeki
ogrencilerin benzer muhakemelerde bulunduklar1 sonucuna varilmistir. Ayrica
calismada ogrencilerin birbirleriyle etkilesime gegtikleri, fikirlerini paylasabildikleri ve
tekdiizelikten ziyade kompleks uygulamalarla karsilastiklart 6grenme ortamlarinin

mantikli muhakemenin gelisimi i¢in 6nemli oldugu ifade edilmistir.

Bahtiyari (2010), sekizinci smif Ogrencilerinin mevcut matematik egitimi ve
matematik egitiminde ispatin énemi hakkindaki goriislerini belirlemek amaciyla bir
calisma yapmistir. Bu amagla bir ilin farkli ilkogretim okullarinda okuyan toplam 340
Ogrenciye bir anket uygulanmis ve onlarin konu hakkindaki goriigleri elde edilerek
istatistiksel degerlendirmeler yapilmistir. Elde edilen bulgulardan, okullarimizin hala

teknik ve fiziki imkanlar bakimindan yetersiz olduklar1 ve bu imkanlarin etkili bir
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sekilde kullanilmadig1 sonucuna varilmistir. Ayrica 6grencilerin bir ¢gogunun ispatin
anlamindan, gerekliliginden, matematiksel gelisimleri acisindan Oneminden emin
olmadiklar1 ve ispat ve muhakeme acisindan yeterli deneyimlere sahip olmadiklari

ortaya ¢ikmustir.

Kasmer ve Kim (2011), tahmin stratejisinin 6grencilerin matematiksel
anlamalarina ve akil yiirlitmelerine nasil etki ettigini belirlemek amaciyla bir ¢aligma
yapmuslardir. Bu amagla ilkogretim 7. siif seviyesindeki d6grenciler deney ve kontrol
gruplarina esit sayida ve rasgele dagitilmistir. Belirlenen bir matematik konusunun
ogretimi, ayn1 6gretmen tarafindan deney grubuyla tahmin stratejisiyle (dgrencilere
tahminde bulunacaklart sorular sunulmus ve ogretmen rehberliginde onlardan bu
sorulara mantikli cevaplar vermeleri istenmistir) gergeklestirilirken, kontrol grubuyla
geleneksel Ogretim yontemleri kullanilarak gergeklestirilmistir. Deney ve kontrol
grubundaki 6grencilerin matematiksel Onbilgileri test edilmis ve anlamli bir farklilik
bulunmamistir. Ogrencilerin matematiksel anlamalarim1 ve akil yiiriitmelerini
belirlemek igin hazirlanan degerlendirme 6lgegi her iki gruba uygulanmustir. Olgege
verilen cevaplar, dogruluk derecesine gore 0, 1 ve 2 olarak puanlandirilmistir. Ayrica
daha dogal veriler elde edebilmek amaciyla sinif ortami1 video ve ses kayit cihazlari ile
kayit altina alinmigtir. Veriler analiz edildiginde deney grubundaki 6grencilerin daha

basarili oldugu ve daha iyi akil yiiriitmede bulunduklar1 sonucuna varilmistir.

Erdem (2011), ilkdgretim yedinci sinif 6grencilerinin matematiksel muhakeme
ve olasiliksal muhakeme beceri diizeylerini belirlemek ve aralarindaki iliskiyi tespit
etmek amaciyla bir calisma yapmustir. iliskisel tarama modellerinden korelasyonel
modelin kullanildig1 bu arastirma, 2010-2011 egitim-6gretim yilinda bir ilin ii¢ farkl
okulunda okuyan 167 yedinci siif ogrencisiyle yiiriitiilmistiir. Veri toplama araci
olarak, literatirden faydalanilarak gelistirilen “Matematiksel Muhakeme Beceri
Diizeyi Belirleme Olcegi” ve “Olasiliksal Muhakeme Beceri Diizeyi Belirleme
Olgegi” kullamlmistir. Katilimeilarm her bir 6lgekteki puanlarina iliskin betimsel
istatistik sonuclar1 verilmis ve her iki 6lcege iliskin puanlari arasindaki korelasyona
bakilmistir. Puanlama 6lgeklerinden hareketle, matematiksel ve olasiliksal muhakeme
diizeyleri belirlenerek, Ogrencilerin hangi diizeyde olduklar1 saptanmistir. Ayrica
belirlenen muhakeme diizeylerine 6rnek olan bazi 6grenci cevaplar1 dogrudan

aktarilarak yorumlanmistir. Yapilan analizler sonucunda, arastirmaya katilan
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Ogrencilerin ¢ogunun matematiksel muhakeme becerileri ile olasiliksal muhakeme
becerilerinin orta diizeyde oldugu ve bu iki beceri arasinda pozitif yonde ytiksek bir

iliskinin oldugu tespit edilmistir.

Giirbiiz ve Erdem (2014), yedinci simif 6grencilerinin matematiksel ve
olasiliksal muhakemeleri arasindaki iliskiyi belirlemek amaciyla bir c¢alisma
yapmiglardir. Calisma, 167 yedinci smif dgrencisinin katilimiyla gergeklestirilmistir.
Veri toplamak amaciyla iki test [Matematiksel Muhakeme Testi (MMT), Olasiliksal
Muhakeme Testi (OMT)] gelistirilmis ve kullanilmistir. Ogrencilerin her bir testten
aldiklar1 puanlar arasindaki iligkiyi belirlemek icin Pearson korelasyon katsayisi (1)
hesaplanmistir. Ayrica her bir testteki bazi sorulara iligkin 6rnek 6grenci cevaplari
dogrudan aktarilarak tartisilmistir. Yapilan analizler sonucunda, yedinci simif
Ogrencilerinin matematiksel muhakemeleriyle olasiliksal muhakemeleri arasinda

dogru bir iliski oldugu saptanmuistir.

Erdem ve Giirbiiz (2015), yedinci simif 6grencilerinin matematiksel muhakeme
diizeylerini belirlemek amaciyla bir ¢alisma yapmislardir. Calisma, Tiirkiye’nin bir
ilindeki ii¢ farkli devlet ortaokulunda 6grenim goéren toplam 167 yedinci simif
ogrencisinin katilmiyla gergeklestirilmistir. Veri toplama araci olarak, gelistirilen
Matematiksel Muhakeme Testi (MMT) kullanilmistir. Ogrencilerin testten aldiklar
puan ortalamas1 hesaplanmis ve bu ortalamanin hangi diizeyde olduguna karar
verilmistir. Baz1 6grencilerin testteki bir soruya (7. soru) verdikleri cevaplar aynen
aktarilarak tartigilmistir. Yapilan analizler, 6grencilerin yaklasik yarisinin (%45) orta;
%27.5’inin 1se diisiik matematiksel muhakeme diizeyinde oldugunu gostermistir.
Calismada, oOgrencilerin matematiksel muhakemelerini gelistirmek i¢in klasik
problemlerden ziyade muhakeme gerektiren ve ¢oziimiine hemen ulasilamayan st

diizey problemlerle ugragmalar1 gerektigi vurgulanmistir.



UCUNCU BOLUM
3. YONTEM

Bu boliimde arastirmanin deseni, katilimcilar, veri toplama araglar1 ve verilerin

analiziyle ilgili bilgilere yer verilmistir.

3.1. Arastirmanin Deseni

Gilin gectikge egitim aragtirmalari, daha detayli veri elde etmek ve problemi/leri
farkl1 yonlerden ele almak i¢in tek bir yaklasgimdan ziyade birden fazla arastirma
yaklagimini kullanmaktadir. Bu amagla, son zamanlarda nicel ve nitel arastirma
yaklasimlarinin birlikte kullanildigi ve karma yapili olarak bilinen arastirmalar
yapilagelmektedir. Nitel ve nicel geleneklerin veri toplama ve analiz yontemlerinin
birlestirilerek kullanildig1 bu tiir arastirmalarin gegmisi, 1950°1i yillara dayanmasina
ragmen egitim aragtirmalarindaki yerini ¢ok daha sonralari almistir (Fraenkel, Wallen
ve Hyun, 2012). Bu tiir yaklasimlarda, veri ¢esitliliginin saglanmasi i¢in nicel ve nitel
veriler bir arada yer almaktadir (Creswell ve Plano Clark, 2006; Fraenkel vd., 2012;

McMillan ve Schumacher, 2010). Mevcut c¢alismada veri cesitliligi i¢in birlikte
kullanilan yontemler, Sekil 3.1’de gorsellestirilmistir.

.>.

Sekil 3.1. Arastirmada kullanilan karma yapili (nicel+nitel) model
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Bu aragtirma, karma yapili (nicel+nitel) arastirma yaklagimina uygun olarak
gerceklestirilmis bir ¢alismadir. Calismanin nicel ayaginda, deneme modellerinden tek
gruplu ontest-sontest modeli kullanilmistir. Mevcut arastirmanin nicel yonii igin
kullanilan model, Tablo 3.1’de sunulmustur. Deneme modellerinde, bagimsiz
degiskenin arastirmaci/larin yaptigi uygulama/lar sonucunda bagimli degisken
tizerindeki etkisi incelenir (Cohen, Manion ve Morrison, 2005).

Tablo 3.1.
Arastirmanin Nicel Modeli

G O X O,

G: Grup

O;: On Test
X: Miidahale
O: Son Test

Calismanin nitel ayaginda ise, calisma grubundaki 6grencilerle gergeklestirilen
goriismeler, Ogrencilerin  yazdiklar1  glinliikler, silirece katilan Ogretmenlerle
gerceklestirilen goriismeler ve 6gretmenlerin gozlemleri ise kosulmustur. Burada amag,
ulagilan sonug¢/larin dogrulugunu sinamak ve genelleme yapmak degil, 6zel durumlari
once kendi i¢cinde derinlemesine ele almak ve daha sonra birbiriyle karsilagtirarak ortak
ve farkli yonlerini ortaya koymaktir. Bu yoniiyle mevcut arastirma bir 6zel durum
calismast niteligindedir. Ozel durum ¢alismalarinda, genellikle birden fazla veri toplama
yontemi ise kosularak, zengin ve birbirini destekleyecek veri cesitliligine ulasilmaya
caligilir (Yildirnm ve Simsek, 2011). Nitekim literatiirde kullanilan birden fazla veri
toplama araci kullanilarak yapilan ¢esitliligin arastirmalarin gecerliligini artirdigini
belirten ¢aligmalara rastlamak miimkiindiir (Bogdan ve Biklen, 2007; Creswell, 2007;
Yildirnm ve Simsek, 2011; Yin, 2011). Bu baglamda, arastirmada birden fazla veri
toplama araci kullanilarak veri ¢esitliligi saglanmaya calisilmis ve boylece
derinlemesine inceleme yapilmistir. Arastirmada hangi konularin ele alindigi, bu
konularin 6gretiminde hangi yontemlerin kullanildigi, verilerin nasil toplandigi

arastirma problemiyle birlikte arastirmanin yol haritasinda sunulmustur (Bakiniz Sekil

3.2).



Farkli Ogretim Y éntemleriyle
Zenginlestirilmis Ogrenme Ortaminin

Etkileri Nelerdir?

Problem

Ogretmen ve égrencilerle gerceklestirilen
goriigmeler

Ogretmenlerin gizlemleri

it

Ogrenci giinliikleri On Test-Son Test

Calisma

» KESIRLER
= TAM SAYILAR

Somut

Karikatiirler Materyaller

Isbirlikli Gruplarda Tartisarak

Bilgisayar
Destekli
Uygulamalar

Egitsel
Oyunlar

Giinliik Yasamla Iliskilendirerek

Sekil 3.2. Arastirmanin yol haritasi

87



88

3.2. Katthmcilar

Arastirmanin katilimcilarini, Adiyaman il merkezinden rastgele segilen bir
devlet ortaokulunda okuyan 27 yedinci siif 6grencisi, bu siifin matematik dersini
yiiriiten matematik 6gretmeni ve bu okulda gorev yapan bagka bir matematik 6gretmeni
olusturmaktadir. Ogrenme ortamlarinin esas yiiriitiiciileri 6gretmenler oldugundan,
Ogretmenlerin bu siirecte yer alip goriis ve diisiincelerinin alinmasinin ¢alismay1 zengin
kilacagi diistiniilmiistiir. Katilimcr olarak yedinci sinif 6grencilerinin belirlenmesinde,
bu smif diizeyindeki 6grencilerin ortaokula iyice alismis olmalar1 (5 ve 6. Siniflarla
karsilastirildiginda), Temel Egitimden Ortadgretime Gegis (TEOG) sSmnavi gibi
kaygilarinin olmamasi (8. Siniflara gore), tamsayilar konusunun 6gretiminin bu sinif
diizeyinde de devam etmesi gibi faktorler goz 6niline alinmistir. Bu simifin matematik
dersini yliriiten matematik O0gretmeninin goriisleri alinarak ve gecen donemin karne
notlara bakilarak bu okuldaki bes tane yedinci smif subesinden matematik basarisi
olarak orta diizeyde olan 7/E subesi secilmistir. Bu siniftaki 6grencilerin karnedeki
matematik dersi not ortalamalar1 46 ile 100 arasinda degigsmektedir. Calismaya katilan
ogrenciler siireg boyunca dérderli gruplar seklinde oturtulmuslardir. Ogrencilerin karne
matematik ortalamalarina bakilarak, gruplarin matematik basaris1 agisindan heterojen
olmalarina 6zen gosterilmistir. Bagka bir deyisle, her grupta matematik basarisi
acisindan diistik, orta ve yliksek diizeyde ogrenciler yer almistir. Bu yolla, 6grenciler
arasinda olusacak isbirligi sayesinde Ogrencilerin grup arkadaglarindan tartigarak
Ogrenebilmeleri amaclanmistir. Katilimer 6grencilerin kimliklerini gizli tutmak igin
kendilerine A Ogrencisi, B Ogrencisi, C Ogrencisi, ... seklinde kodlar verilmistir.
Calismaya katilan 6gretmenlerin kimliklerini gizli tutmak amaciyla da 9 yillik mesleki
deneyimi olan ... 6gretmenine 4 Ogretmeni ve 20 yillik mesleki deneyimi olan ...
ogretmenine ise B Ogretmeni kodu verilmistir. Ote yandan, 12 ders saati boyunca
gergeklestirilen pilot uygulamaya dort matematik 6gretmeni katilmis ve 6gretmenlerin
zaman zaman kendi aralarinda siiregle ilgili yaptiklari tartismalar ve toplu bir sekilde
simifta bulunmalar1 6grencilerin dikkatini ¢ekmis ve dolayisiyla dogal bir ortamin
olusmasini engellemistir. Bu nedenle ger¢cek uygulamada, yapilan 6n gorlismeler
sonrasinda silirece goniilli ve merakla katilmak isteyen iki matematik 6gretmeninin

alinmasinin uygun olacagina karar verilmigstir. Katilimc1 6gretmenlerin  mesleki
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deneyimleri de goz Oniine alindiginda, bu siire¢ hakkinda detayli bilgiler verecekleri

sOylenebilir.

3.3. Veri Toplama Araclari

Calismanin verileri, nicel ve nitel veri toplama araglari olmak iizere iki grup
kaynaktan elde edilmistir. Veri kaynaklarinin cesitlendirilmesi, farkli 6zelliklere sahip
katilimcilarin aragtirmaya dahil edilmesi ve bu sekilde farkli algilarin ve yasantilarin
ortaya konarak coklu gercekliklere ulasilmasi bakimindan 6nemlidir. Farkli yontemlerle
(goriisme, gozlem ve dokiiman analizi gibi) elde edilen verilerin birbirlerini teyit
amaciyla kullanilmasi, ulagilan sonuglarin gegerligini ve giivenirligini arttirir bagka bir
deyisle gozlem siirecinde arastirmacinin 6grendiklerini gériisme yoluyla teyit etmesi ya
da goriismede ortaya ¢ikan bulgulari dokiimanlarla (fotograf, giinliik, vb.) desteklemesi

arastirmanin inandiriciligin arttirmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2011).

3.3.1. Matematiksel Muhakeme Testi (MMT)’nin gelistirilmesi

Nicel veri toplama araci olarak, arastirmaci tarafindan gelistirilen ve uygulama
Oncesinde On test ve uygulama sonrasinda son test olarak &grencilere uygulanan
Matematiksel Muhakeme Testi (MMT) [Bakinmiz Ek 1] ve Askar (1986)’dan alinan
Matematik Tutum Olgegi (MTO) [Bakimz Ek 2] kullanilmistir.

MMT’nin gelistirilme stirecinde, bircok olgek gelistirme kaynagi (Kalayc,
2010; Karasar, 2009; Tavsancil, 2010; Tezbasaran, 2008) incelenerek asagidaki

asamalar belirlenmistir:

v' Madde havuzu olusturma
v Uzman goriisii alinmasi
v On uygulama

v Gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalari
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3.3.1.1. Madde havuzu olusturma

Testteki sorular Ortaokul Matematik Dersi 5, 6, 7 ve 8. siniflar Ogretim
Programi’ndaki tamsayilar ve kesirler konularinda gegen kazanimlara gore hazirlanmis
ve sorularin muhakeme gerektiren agik ug¢lu sorular olmasina 6zen gosterilmistir.
Literatiirde matematiksel muhakeme becerisini degerlendirmede farkli soru tiplerinin
kullanildigindan bahsedilmekte ve agik uglu sorularin agirlikli olarak kullanilmasinin
gerekliligi belirtilmektedir (Akay vd., 2006; Alkove ve McCarty, 1992; Erdem, 2011;
Erdem ve Giirbiiz, 2015; Frederiksen, 1984; Giirbiiz ve Erdem, 2014; Henningsen ve
Stein, 1997; Kosonen, 1992; Lannin, 2004; Mandaci-Sahin, 2007; Suzuki, 1997).

Yukarida literatiir destekli agiklamalardan da anlasilacagi gibi, matematiksel
muhakemeyi degerlendirmede en kullanishh sorularin agik uc¢lu sorular oldugu
sOylenebilir. Boyle sorularin ¢oziimiinde genellikle belli bir yontem olmadigi icin
ogrencilerin bu tiir sorularda muhakeme becerilerini daha fazla kullanmalar1 gerekir. Bu

nedenlerle, MMT deki sorular agik uglu olarak hazirlanmistir.

3.3.1.2. Uzman goriisii alinmasi

MMT’de bulunan 30 taslak soru, iki alan egitimcisi, bir egitim programicisi, bir
Olcme degerlendirme uzmani ve mesleginde deneyimli (biri 9 yil, biri 14 yil, ikisi 15 yil
ve birt 20 y1l deneyime sahip) bes matematik 6gretmeninin goriislerine sunulmustur.
Alan egitimcilerinden ve 6gretmenlerden ayrica sorularin muhakeme gerektirmesi, sinif
seviyesine uygun olmasi ve tamsayilar/kesirlerle ilgili olmasi hususunda da goriis
alinmistir. Hazirlanan Glgekteki taslak maddelerin Tiirk¢e’ye uygunlugu dil uzmanlar
tarafindan degerlendirilmistir. Uzmanlardan alman goriis ve Oneriler dogrultusunda,
hazirlanan sorulara iliskin bazi kiigiik degisiklikler yapilmistir. Ote yandan bir {ist sinifa
gecen Ogrencilerin alt siniftaki kazanimlar elde etmis olmasi beklenirken, bu ¢alismada
5, 6 ve 7. smf seviyesindeki kazanimlara yonelik bir 6gretim gergeklestirilmistir. Bu
baglamda, programdaki tamsayilar ve kesirler konularinda gegen kazanimlara iliskin

Belirtke Tablosu hazirlanmis ve Tablo 3.2’de sunulmustur.
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Tablo 3.2.

MMT ’ye Iliskin Belirtke Tablosu

Kazamimlar
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3.3.1.3. On uygulama

Taslak sorulardan hangilerinin istenen niteliklere sahip, hangilerinin 6l¢iilmek
isteneni 6l¢gmede yetersiz ve hangilerinin kusurlu oldugu deneme uygulamasindan elde
edilen verilere dayali olarak belirlenir (Tezbasaran, 2008). Bu baglamda, o©n
uygulamaya hazir hale gelen 30 soruluk taslak test, Adiyaman ili Merkez il¢esinde yer
alan, sosyo-ekonomik diizeyleri bakimindan farkli iki ortaokulda okuyan ve gergek
uygulamaya katilmayan toplam 76 yedinci sinif 6grencisine uygulanmistir. Bu taslak
testi ¢ozmeleri i¢in 6n uygulamada 6grencilere 55 dakikalik bir siire verilmis ve gercek
uygulamada 24 sorudan olusan MMT i¢in bu siirenin 50 dakikaya diisiiriilmesine karar

verilmigtir.

3.3.1.4. Gegerlik ve giivenirlik calismalari

Bu asamada tek tek maddelerin analizine ge¢meden Once, test puanlarinin
dagilimi incelenmistir. Testten alinabilecek en diisilk puan 0, en yiiksek puan ise
150’dir. Nihai testte yer alacak maddeleri belirlemek i¢in ilk olarak her katilimcinin her
bir maddeye verdigi cevap ile maddelerin tiimiine verdigi cevaplardan elde edilen
toplam puan arasindaki madde-toplam korelasyonlar1 hesaplanarak madde analizi
yapilmistir. Madde-toplam korelasyonu .30 ve daha yiiksek olan maddelerin bireyleri
lyi derecede ayirt ettigi, .20 ile .30 arasinda kalan maddelerin zorunlu goriilmesi
durumunda teste alinabilecegi veya diizeltilmesi gerektigi, .20’den daha diisiik olan
maddelerin ise testten ¢ikarilmasi gerektigi belirtilmektedir (Biyiikoztiirk, 2011). Tablo

3.3’de 6lgege ait madde toplam korelasyonlar1 verilmistir.

Tablo 3.3.
MMT’ye Ait Madde Toplam Korelasyon Degerleri
Madde Madde Madde Toplam
Madde Toplam Korelasyonu
No No Korelasyonu

1 .366 20 105
2 144 21 295
3 281 22 343
4 429 23 402
5 344 24 562
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Tablo 3.3 (Devami)

6 514 25 337
7 344 26 529
8 446 27 252
9 443 28 476
10 .260 29 481
11 543 30 428
12 .584
13 325
14 .563
15 377
16 416
17 359
18 310
19 406

Tablo 3.3’de goriildiigii gibi 2. ve 20. maddelerin madde toplam korelasyonlari
.20’den disiiktiir. Bu nedenle bu maddeler testten c¢ikarilmistir. 3, 10, 21 ve 27.
maddelerin madde toplam korelasyonlar1 .20 ile .30 arasinda olmasina ragmen,
ogrencilerin bu sorulart zor olarak belirtmelerinden dolayr bu maddelerin de testten
cikarilmasma karar verilmistir. Ayrica testin Cronbach Alfa katsayis1 “.861” olarak
bulunmustur. Egitim arastirmalarinda kullanilan 6l¢me araglart icin gerekli olan
giivenirlik diizeyinin en az .70 olmas1 gerektigi diisliniildiigiinde (Tezbasaran, 2008),
testin giivenirlik diizeyinin yliksek oldugu goriilmektedir. Bu baglamda, Cronbach Alfa
katsayist .80’in iizerinde (.861) oldugundan testin giivenilir oldugu sdylenebilir
(Kalayci, 2010). Boylece yapilan bu analizler sonucunda, 24 maddeden olusan nihai test

elde edilmistir.

24 maddeden olusan nihai test gercek uygulamada 27 7. simf 6grencisine
uygulanmis ve testin Cronbach Alfa katsayis1 .863 olarak hesaplanmistir. Testteki tiim
sorulara verilen cevaplar iki matematik egitimi uzmani tarafindan bagimsiz bir sekilde
puanlanmistir. Bu iki puanlama arasindaki tutarliligt belirlemek i¢in Pearson

Korelasyon Katsayis1 (r) hesaplanmistir. iki uzmanim birbirinden bagimsiz bir sekilde
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yaptig1 puanlamalar arasindaki tutarlilik %95 (p=.000, r=.952) olarak belirlenmistir.
Elde edilen bu degerler goz Oniine alindiginda, testin timi i¢in giivenirligin ve

puanlama giivenirliginin yiiksek oldugu sdylenebilir.

Ogrencilerin  siirecin  sonunda matematige iliskin tutumlarinin  degisip
degismedigini belirlemek i¢in Agkar (1986) tarafindan gelistirilen Matematik Tutum
Olgegi (MTO) kullanilmistir. 20 maddeden olusan likert tipindeki bu 6lgek, gergek
uygulamaya katilmayan 76 yedinci sinif 8grencisine uygulanmustir. Olgekteki maddeler
“Kesinlikle Katilmiyorum” 1 puan, “Katilmiyorum” 2 puan, “Fikrim yok™ 3 puan,
“Katiliyorum” 4 puan ve “Tamamen Katiliyorum” 5 puan olarak puanlanmigtir.
Olgekten alman puanin yiiksek olmasinin matematige iliskin olumlu tutumu, diisiik
olmasinin ise olumsuz tutumu gdsterece@i sdylenebilir. Olgekten alinabilecek en diisiik
puan 20, en yiiksek puan ise 100’diir. Ol¢egin bu 6grencilere uygulanabilecek giivenilir
bir 6lgek olup olmadigint belirlemek i¢in Cronbach Alfa katsayisi hesaplanmistir.
Yapilan analizler sonucunda, Matematik Tutum Olgegi’ne iliskin Cronbach Alfa
katsayis1 .924 olarak belirlenmistir. Boylece bu tutum 06lgeginin bu Ogrenciler icin

giivenilir bir 6l¢ek oldugu sdylenebilir.

3.3.2. Nitel Veri Toplama Araglar

Nitel veri toplama araci olarak, 6grencilerle ve 6gretmenlerle siirece iliskin
gerceklestirilen goriismeler, katilimcr 68retmenlerin gozlemleri ve 6grencilerin siireg

boyunca yazdiklari giinliikler kullanilmistir.

3.3.2.1. Goriismeler

Goriisme, Ozellikle nitel arastirmalarda siklikla kullanilan veri toplama
araclarindandir. Goriismenin bireylerin goriislerini, deneyimlerini ve duygularini ortaya
cikarmada oldukga gii¢lii olmasi ve iletisimin en yaygin bi¢imi olan konusmayi temel
almasi kullanimini arttirmaktadir (Yildirnrm ve Simsek, 2011). Goriisme, kisilerin
deneyimleri, goriisleri ve duygular1 hakkinda bilgi sahibi olmak i¢in etkili bir yontemdir
(Schostak, 2006; Yildirirm ve Simsek, 2011). Bilimsel arastirmalarda veri toplamak
amaciyla kullanilan goriisme yontemi giinliik hayatta yapilan informal goriismelerden

farklidir. Sadece konusma ve dinleme seklinde kolay bir veri toplama yontemi gibi
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gorliinmesine ragmen, iyi planlanmadigi zaman istenen verilere ulasilamayabilir.
Karasar (2009), goriismeciler iyi yetismis olmadiklarinda ozellikle goriis, inang ve
tutum gibi o6znel olan birgok konuda veri toplama olasiliginin smirli olacagimi
belirtmistir. Gorlisme yoluyla saglikli ve istenen verilere ulasmak i¢in etkili konugma ve
dinleme becerisine, iyi ayarlanan ses tonuna, jest ve mimiklerin yerinde kullanilmasina

ihtiyag¢ vardir.

Bireyleri gozlemleyerek diisiinceleri, duygulari, niyetleri ve davranislarinin
sebepleri hakkinda bilgi sahibi olmak pek miimkiin degildir. Ancak iyi planlanmis
gorlismeler sayesinde kiginin i¢ diinyasina girilerek, goriis ve diislincelerine ulasilabilir.
Nitekim Patton (1987), goriismenin bireyleri direkt olarak gozlemleyerek onlar
hakkinda bilgi sahibi olamadigimiz zaman kullanildigin1 ve amacinin bireyin ig
diinyasina girmek ve bakis agisin1 anlamak oldugunu belirtmistir. Goriisme siirecinde,
sorulan sorulara karsi tarafin rahat, diirlist ve dogru bir sekilde tepkide bulunmasini
saglamasi goriismeyi yapan kisinin temel gorevidir (Yildirnm ve Simsek, 2011).
Gorlismelerde sOylenenlerin yiizeysel anlamlarinin yaninda gercek ve derinligine
anlamlar1 da cikartilabilir. Goriisme esnasinda, ses tonu, mimikler ve sorulari
cevaplamada gosterilen istek, sodylenenlerin degerlendirilmesinde 6nemli ipuglari
niteligindedir (Karasar, 2009). Goriismelerle istenen amaca ulasabilmek i¢in goriisiilen
kisinin yeterince gilidiilenmesi, yoneltilen sorularin igerik ve bi¢im acisindan iyi
hazirlanmis olmasi ve verilerin miimkiin oldugunca kayba ugramadan kayit altina
alinmas1 gerekmektedir. Bu ise rahat bir goériisme ortamu, etkili bir gorligmeci ve 1yi bir

kayit sistemini gerektirir.

Bu calismada, yapilandirilmamis ve yari-yapilandirilmis goriisme yontemleri
kullanilmistir. Yapilandirilmamis gorlisme, goriismeyi yapan kisiye biiyiik hareket ve
yargi serbestisi veren, esnek, kisisel goriis ve yargilarin kokenlerine inmeyi saglayan bir
goriisme seklidir. Sorulacak sorular 6nceden ana ¢izgilerle hazirlanmis olsa da, goriisme
sirasindaki gelismelere gore yeni sorular diislinmek ve sormak gerekebilir (Karasar,
2009). Yapilandirilmamis goriismelerin esas amaci, 6zel temalardan ziyade bireylerin
genel olarak ne disiindiiklerini ortaya c¢ikarmaktir (Fraenkel vd., 2012). Yari-
yapilandirilmis goriisme ise, onceden ne tiir sorularin sorulacagi, hangi verilerin
toplanacagi ana hatlartyla belirlenmesine ragmen goriisme siirecinin gidisatina gore

goriismeciye kismi hareket ozgiirliigii ve esnekligi taniyan bir yontemdir (Bryman,
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2012). Yapilandirilmamig goriisme, silirece katilan Ogretmenlerin  matematiksel
muhakeme ve matematiksel muhakemenin gelisimiyle ilgili bilgilerini almak amaciyla
gerceklestirilmistir. Bu amagla uygulama baslamadan, uygulama esnasinda ve uygulama
sonrasinda  gergeklestirilen  yapilandirilmamis goriismelerde  Ggretmenlere
“Matematiksel muhakeme hakkinda bilgi verebilir misiniz?”, “Ogrencilerin
matematiksel muhakemelerinin gelistirilmesi i¢in ne/ler yapmak gerekir?”, “Bu
O0grenme ortami hakkinda ne diisiiniiyorsunuz?” gibi genel sorular sorulmustur. Yari-
yapilandirilmis goriismeler Giirbiiz (2008)’den de faydalanarak gelistirilen goriisme
formu (Bakmiz Ek 5) kullanilarak gergeklestirilmistir. Bu goriisme yoOntemleriyle,
uygulama siirecinde yer alan 0gretmenlerin, tasarlanan 0grenme ortamina, bu ortamda
gerceklestirilen tamsayilar ve kesirlerin 6gretimine ve tasarlanan 6grenme ortaminda

gerceklestirilen uygulamalarin etkilerine iligskin diislinceleri alinmistir.

Ogrencilerle de yari-yapilandirilmis  goriismeler gergeklestirilmistir. Bu
gorlismeler kapsaminda Ogrencilere “Tasarlanan 6grenme ortami hakkinda ne
diistiniiyorsunuz? Sonda-1: Farkli 6gretim yontemleri? Bilgisayar destekli uygulamalar,
Egitsel oyunlar, Somut 6gretim materyalleri, Karikatiirler, Isbirlikli gruplarda tartisma,
Giinliik hayatla iliskilendirme, Sonda-2: Ogrencilerin muhakemede bulunmalarin
saglayict tist diizey sorular? Sonda-3: Bireysel farkliliklarin géz éniine alinmasi?”,
“Tasarlanan O0grenme ortaminin size ne gibi katkilar1 oldu?”, “Tasarlanan 6grenme
ortamindaki uygulamalar1 onceki derslerinizdeki uygulamalarimizdan ayiran farklar
nelerdir?”, “Tasarlanan Ogrenme ortaminda gergeklestirilen Ogretim, Ogretmen ve
ogrenci roliinde degisiklikler yaptti nmi? Evet ise agiklar misimiz?” gibi sorular
yoneltilmistir. Ayrica, uygulama siirecinde veya teneffiiste zaman zaman Ogrencilerle

informal gortigmeler de gerceklestirilmis ve ses kayit cihazlariyla kayit altina alinmustir.

3.3.2.2. Gozlemler

Bir problem hakkinda derinlemesine ve ayrintili veri elde edilmek isteniyorsa,
bu is i¢in goriismenin en etkili yontem oldugu daha once ifade edilmistir. Ancak eger
goriisiilen kisiler sorulan sorulara dogru cevaplar vermiyorlarsa ya da samimi cevaplar
vermekle birlikte icinde bulunduklari ortami ya da davranislarini yanlis algiliyorsa,
toplanan verilerin gecerligi hususunda sorunlar ortaya cikabilir (Yildirinm ve Simsek,

2011). Baska bir deyisle, kisilerin yaptiklar1 ve sOyledikleri birbiriyle uyusuyor mu? Bu
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sorunu ¢ozmek icin veri toplanirken goriismenin yani sira zaman zaman gozlem
yontemini de ise kogsmak gerekmektedir. Clinkii gdzlemler vasitasiyla, arastirilacak olay
ya da durum “Ne?”, “Ne Zaman?” ve “Nerede?” sorular1 cercevesinde detayli bir
sekilde ele alinabilir (Stake, 2010; Yin, 2011). En 6nemli 6zelligi arastirmaciya veriye
ilk elden ulagma olanag1 saglamak olan gozlem, herhangi bir ortamda ya da kurumda
olusan davranig1 ayrintili olarak tanimlamak amaciyla kullanilan bir yontemdir. Egitim
arastirmalarinda 1950’11 ve 60’11 yillarda kullanilan gdézlemler sonucu 6nemli veriler
elde edilmis ve egitim ortaminin ¢esitli boyutlarinda (sinif, okul gibi) neler olup bittigini

ortaya ¢ikarmak miimkiin olmustur (Yildirim ve Simsek, 2011).

Gozlem tekniginin en onemli 6zelligi, gozlenilenlerin kendi dogal ortamlari
icinde bulunmasi ve verilere ilk elden ulasilmasidir (Ekiz, 2009; Karasar, 2009; Yin,
2011; Yildirim ve Simsek, 2011). Insan davranislarinin dogal ortami icinde gdzlenmesi,
bu davraniglarin gergekei bir bigcimde incelenmesinin 6n kosuludur (Yildirim ve Simsek,
2011). Dogal ortamindan farkli bir ortamda incelenen insan davraniglari tam olarak
gercegi yansitmayabilir. Bu nedenle, arastirmacinin arastirma ortaminda bizzat
bulunarak insan davraniglarin1 gézlemesi 6nem kazanmaktadir (Karasar, 2009; Yildirim
ve Simsek, 2011). Insan davramslar1 disaridan (katilimsiz) ya da bizzat ortamda
bulunarak (katilimc1) gozlenebilmektedir. Disaridan gozlemde, sadece gozlem yapilir ve
aragtirmacinin  kimligi, arastirmanin konusu ve siiresi agik¢a bellidir (Ekiz, 2009;
Karasar, 2009; Yildirim ve Simsek, 2011). Katilimer gozlemde ise, arastirmaci siirece
gozlenen insanlar gibi katilir ve davranir. Bagka bir deyisle, arastirmaci ¢ogunlukla
arastirmact kimligini gizleyerek, arastirmanin bir pargasi olup siirece katilir, beraber

yasar ve paylasimda bulunur (Karasar, 2009; Yildirim ve Simsek, 2011).

Gozlemler kullanilan arag-gereclere gore yapilandirilmamais, yari-yapilandirilmis
ve yapilandirilmis olmak {iizere lige ayrilmaktadir. Yapilandirilmamis gozlemlerde amag
belirli bir kiiltlirii iceriden tanimlamak oldugu i¢in, arastirmacinin elinde herhangi bir
standart bir gozlem veya goriisme aract yoktur. Yari-yapilandirilmis goézlemlerde
genellikle yapilandirilmis bir gézlem araci veya araglari kullanilir ancak ortamdaki bazi
davraniglar belirlenir ve gozlem aracinda bunlara yer verilir. Yapilandirilmis
gozlemlerde ise anket gibi bir veri toplama aract gdzleme uyarlanir ve bu gozlem
aracinda gozlenen davraniglarin listesi yer alir (Yildirim ve Simsek, 2011). Mevcut

calismada yari-yapilandirilmis gozlem yontemi kullanilmistir. Bu calismada yari-
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yapilandirilmis gozlem kullanilmasinin sebebi, gozlenen ortamin belli boyutlarinin
yaninda tahmin edilmeyen farkli boyutlarinin da ortaya ¢ikarilmasidir. Bu kapsamda, bu
calisma boyunca, siirece katilan 6gretmenler hazirlanan gézlem formunu (Bakiniz Ek 6)

kullanarak gozlemler yapmislardir.

3.3.2.3. Giinliikler

Giinliikler, 6grencinin 6grenme siirecinde yaptig1 arastirma, sorgulama, deneme,
gozlem, Oneri vb. calismalarini, duygu ve diisiincelerini ifade ettigi yazili belgeler
olarak tanimlanmaktadir (MEB, 2009). Bir arastirmada giinliik yazma, bireylerin ya da
ogrencilerin duygu ve diislincelerini rahat¢a paylasabilmelerine, yazili olarak kendilerini
ifade etmelerine, sorumluluk bilinglerinin artmasina, 6grenme siirecinde yasadiklari
endiseleri ve begendikleri ya da begenmedikleri siiregleri glindeme getirmelerine, derste
gordiiklerini tekrar diisiinerek yorumlamalarina, bu siirecte yasadiklarint muhakeme
ederek bilgilerini anlamli bir sekilde kurmalarina ve Ogretmen-6grenci iletisiminin
gelismesine katki saglayan bir faaliyet olarak ifade edilmektedir (Glirbiiz, 2008).
Matematik giinliikleri; islenen konunun veya problemin ne kadar veya nasil anlasildig:
hakkinda bilgi verir, 6grenciler matematik derslerinde yasadiklari olaylari, deneyimleri,
duygularin1 yazabilir buna ek olarak derste 6grendiklerini giinliiklerle yazili olarak
aciklayabilir, giinliiklerden 6grencilerin matematik dersine ve 6grenme siirecine karsi
tutumlar1 Ogrenilebilir, matematik derslerinde 6grenciler diisiincelerini yazarak diger
disiplinlerle matematik arasindaki iligkileri agiklayabilir, konular hakkinda anlayislari,

fikirleri ve diisiindiiklerini diger 6grencilere agiklayabilir (MEB, 2009).

Giinlik yazma; Ogrencilerin potansiyellerinin farkina varmasina, kendilerini
daha yakindan tanimalarina, derse daha aktif katilmalarina, kendilerine giivenlerinin ve
zihinsel gelisimlerinin artmasina, iyi birer gozlemci olmalarna, mantikli ¢ikarimlar
yapmalarina, diisiinme becerilerinin gelismesine ve dogru ve yerinde soru sormalarina
olumlu katkilar saglar. Clinkii giinliikk yazma islemi 6grencileri diisiinmeye ve okulda
yasadiklar1 deneyimi tekrar kismen de olsa yasamaya zorlar (Glirbiiz, 2008).
Ogrencilere yazdirilan giinliiklerin bu yonleri gdz 6niine alinarak, mevcut ¢aligmada da
ogrencilere giinliikk tutturmaya karar verilmistir. Bu giinliikler vasitasiyla, tasarlanan
o0grenme ortami hakkinda 6grenci goziiyle daha genis bilgilere ulasilacagi soylenebilir.

Bu kapsamda bu calismada, tiim siire¢ boyunca her hafta gerceklestirilen 6gretimler
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sonrasinda Ogrencilere gilinlik yazdirilmis (Bakiniz Resim 3.1) ve bu giinlik
raporlarinin igerik analizine tabi tutulmasi sonucunda kodlara ve kategorilere ulasilmig

ve bulgularda sunulmustur.

e |

Vi |

Resim 3.1. Ogrenciler giinliik yazarken
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3.4. Verilerin Analizi

Bu bélimde, arastirmadan elde edilen nicel ve nitel verilerin analizine yer
verilmistir. Bu baglamda, tasarlanan 6grenme ortaminin etkilerini ortaya koymak igin
ogrencilerin Matematiksel Muhakeme Testi (MMT)’ne, Matematik Tutum Olgegi
(MTO)’ne ontestte ve sontestte verdikleri cevaplardan, 6gretmen ve Ogrencilerle
gerceklestirilen goriismelerden, gozlemlerden ve 6grenci giinliiklerinden elde edilen

verilerin nasil analiz edildigine iligkin bilgiler verilmistir.

3.4.1. Nicel Verilerin Analizi

Aragtirmanin nicel verilerini, Ogrencilerin Matematiksel Muhakeme Testi
(MMT)’ne ve Matematik Tutum Olgegi (MTO)’ne ontestte ve sontestte verdikleri
cevaplar olusturmaktadir. Bu veriler, Statistical Package for Social Sciences (SPSS 15)
programi kullanilarak analiz edilmistir. MMT’deki sorulara verilen cevaplarin
analizinde, Erdem (2011) tarafindan gelistirilen Tablo 3.4’deki puanlama Olcegi
kullanilmistir. Bu puanlama o6lgeginde, her bir sorunun puanlamasi 0 ile 5 puanlari
arasinda degismektedir. MMT nin puanlanmasma katilan deneyimli iki matematik
egitimcisi Oncelikle sorulara verilen cevaplart 6n test ve son test i¢in ayri ayri
puanlamiglardir. Her iki uygulamada puanlamalar arasindaki tutarlilig1 belirlemek igin
Pearson Korelasyon Katsayisi (r) hesaplanmustir. iki uzmanin birbirinden bagimsiz bir
sekilde yaptigi puanlamalar arasindaki tutarlilik Ontestte %95 (p=.000, r=.952),
sontestte ise %92 (p=.000, r=.918) olarak belirlenmistir. Sorular1 daha giivenilir bir
sekilde puanlamak, baska bir deyisle 0grencinin matematiksel muhakemesi hakkinda
daha dogru degerlendirmeler yapmak icin ¢6ziimleri anlagilmayan ya da herhangi bir
cikarima ulasilamayan durumlarda ilgili 68renciyle goriisiilerek c¢oziimlerine iliskin
bilgi sahibi olunmustur. Tablo 3.4’°de yer alan olgiitlere gore verilen puanlar kullanilarak
ogrencilerin matematiksel muhakeme gelisim diizeylerinin istatistiksel karsilastirmalar
yapilmistir. Bu amagla, her bir 6grencinin Ontest ve sontestte MMT’den aldig1 puan

ortalamasi (Puan ortalamasi O ile 5 arasinda degigsmektedir) hesaplanmistir.

Orneklem biiyiikliigiiniin 50°den kiigiik olmasi durumunda Shapiro-Wilk, biiyiik
olmast durumunda Kolmogorov-Smirnov testleri veri dagiliminin normallii i¢in

kullanilir (Biiytikoztirk, 2011). Yapilan analiz sonucunda MMT’ye iliskin Shapiro-
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Wilk normallik testi p degerinin Ontestte .05’ten kiiciik ¢ikmasi (p=.008) verilerin
normal dagilim sergilemedigini (Kalayci, 2010) gostermistir. Verilerin normal dagilim
gostermemesi nedeniyle (Kalayci, 2010) MMT ye iliskin karsilastirmalarda parametrik
olmayan Wilcoxon Isaretli Siralar Testi kullanmilmistir. Bunlarin yam sira, MMT de yer
alan sorularda, 6n test ve son test bakimindan ortaya ¢ikan degisimi daha detayli ortaya
koymak amaciyla bazi 0Ogrenci cevaplari dogrudan aktarilarak yorumlanmistir.
Ogrencilerin matematige iliskin tutumlarmin degisip degismedigini belirlemek igin de
benzer istatistiksel karsilastirmalar yapilmistir. Bu amagla, her bir 6grencinin 6ntest ve
sontestte MTO’den aldig1 puan ortalamasi hesaplanmistir. MTO’ye iliskin yapilan
Shapiro-Wilk normallik testi sonucunda p degerinin sontestte .05’ten kii¢iik ¢ikmasi
(p=.000) verilerin normal dagilim sergilemedigini (Kalayci, 2010) gdstermistir. Boylece
Verilerin normal dagilim gdstermemesi nedeniyle (Kalayci, 2010) MTO’ye iliskin

karsilastirmalarda parametrik olmayan Wilcoxon Isaretli Siralar Testi kullanilmistir.

Tablo 3.4.

MMT deki Sorulari Puanlama Olgegi

Diizey Puan Aciklama Ornek Ogrenci Cevabi
Mys:

%. 6= 4 litre (6. bardak tam dolmus)

Yedinci bardak tam dolmadigina
gore, slirahideki su miktar1 4 litre ile

5 litre arasinda olur.

Tamamen dogru kabul *
Tam Dogru 5 L =300

edilen ifadeler 16 ~ 48
1_ 6,. . d |
5 = E 1n1 ders ¢aligmaya,
2 _ 4, . levi
Z = E 1n1 oyuna ve te €vizyona,
5

E’ini yemek yemeye ayiriyor.

Geriye kalan,

48 12+3+6+4+5 _ 18,. .
— — ————— =—"ini uykuya
48 48 48
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8_ 9. . . .
ayiriyor. — = — ise giiniin 9 saatini

uykuya ayrmaktadir.
My

Mert

Cenk

Selim

Cizdigim gibi yarista en ¢ok yolu
Selim almistir. Bu nedenle, bitis

cizgisine en yakin olan Selim’dir.

Kismen Dogru-A

Tam dogru cevaba gore

eksik ifadeler

My:
2500:4=625 (Pesin 6demis)
2500-625=1875 (Taksitle 6deyecek)
1875:150=12 taksit

Ms:

Alt1 bardak tam dolu, bu yiizden
surahide %.6= 4 1t su vardir. Ama

yedinci bardak da var ve tam
dolmuyor.
Mys:

%

3 mt yukan cikip, 2 mt asagi

=1

I

iniyorsa, kurbaga toplamda 5 mt’de
1 mt ancak yukar1 ¢ikar. Yani bir
dakika sonunda 1 mt yukar1 ¢ikiyor.
2 dakika sonunda 2 mt, 3 dakikada 3
mt, ... 8. dakikada 3 metre ¢ikar...

ama 2 metre tekrar iner.
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Kismen Dogru-B

3

Dogru nedene baglanarak
yapilan  kismen  dogru

ifadeler

M.

28 .3 _ 308 . .
=—.2>===— Tim salonunki
9 4 36

11 1 N
=.=== Parkeninki

3'3 9

Ml;

Kurbaga her seferinde 3 metre ¢ikip,
2 metre iniyor. Kurbaga bir dakikada
5 metre gidiyor ancak 1 metre yukar1
cikabiliyor. 1 dakikada 1 metre
yukar1 ¢ikiyorsa, 10 dakika sonunda
10 metre yukar ilerler ve kuyudan
cikar.

M;:

.. .16
Tiirkge: 2
Matematik: —

16

... 10
Fen ve Teknoloji: 5

Yukaridaki bilgilere gore, Tiirk¢e’de

daha az ¢6zmiis.

Kismen Dogru-C

Yanlis nedene baglanarak
ya da herhangi bir nedene
baglanmadan yapilan
kismen de olsa dogru kabul

edilebilecek ifadeler

Mio:

45.4_45 7_45

14°7 14°4 8

(Paydadaki 14 ile paydaki 7 sayisini
sadelestirirerek)

Mo:

Once dalgicin konumunu bulalim.
Dalgic  denizin  altinda  -17
metrededir.  Sonra...  her iki
dakikada bir 3 metre daliyor...

Mas:

(-3). (N)=(-21)

(-3). (-7)= (+21)

Ikisini  toplarsak, (-21)+(+21)=0
olur. Fark yoktur.
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Tablo 3.4. (Devamz)

M2
Mehmet’in parast arttigina gore,
Mehmet’in parasi Zeki’nin

parasindan fazladir.

Tamamiyla yanlis ya da

Ma;:
Yanlis 1 soru ile tam iligkisi olmayan =
. Cevap sifirdir.
ifadeler
Ciinkii sifir hep sifirdir
Mys:
Uykuya yeterli zaman ayirmiyor.
Ciinkii yola ve yemege cok fazla
zaman harciyor.
Bos birakilmis veya
Yanitsiz 0 sorunun aynisinin cevap =~ ====m=mmemem—mmemee-

olarak yazildig ifadeler

Ma: MMT de Yer Alan a. Soru

Ogrencilerin MMT’ye iliskin puan ortalamalaria gore Tablo 3.5°te verilen
matematiksel muhakeme diizeyleri belirlenmistir. Ogrencilerin MMT ye iliskin &n test
ve sontestteki puan ortalamalar1 hesaplanarak, ontestte ve sontestte hangi matematiksel
muhakeme diizeyinde olduklar1 belirlenmistir. Bu sekilde, 6grencilerin MMT den 6n
testte ve sontestte aldiklar1 puan ortalamalarina gdére matematiksel muhakeme diizeyi
belirlenmis olacaktir. Her 6grencinin MMT’den aldig1 toplam puan, soru sayisina (24)
boliinerek dgrencinin puan ortalamasi/diizeyi belirlenmistir. Ornegin Tablo 3.4’deki
puanlama Olcegine gore MMT den toplam 66 puan alan bir 6grencinin [66/24=2.75
puant 2.00-2.99 araligindadir] (Bakiniz Tablo 3.5) matematiksel muhakemesi orta

diizey olarak degerlendirilmistir.
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Tablo 3.5.
Matematiksel Muhakeme Diizeyleri

Diizey Puan Ortalamasi (i )
Oldukgea Diistik 0.00-0.99
Diisiik 1.00-1.99
Orta 2.00-2.99
Yiiksek 3.00-3.99
Oldukea Yiiksek 4.00-5.00

3.4.2. Nitel Verilerin Analizi

Arastirmanin nitel verilerini, tasarlanan O0grenme ortaminin etkilerini ortaya
koymak i¢in 6gretmen ve 6grencilerle gergeklestirilen goriismelerden, gozlemlerden ve
Ogrenci gilinliiklerinden elde edilen veriler olusturmaktadir. Tiim nitel veriler, igerik
analizi teknigi kullanilarak benzer formatta analiz edilmistir. Icerik analizinde elde
edilen veriler, detayli bir sekilde incelenir ve betimsel yaklasimla fark edilmeyen
kavram ve temalar kesfedilir (Yildirim ve Simsek, 2011). Yin (2011), nitel verilerin
analizi i¢in Oncelikle bireylerin fikir birligine vardigi veya varamadig1 noktalarin tespit
edilmesi gerektigini ifade etmektedir. Burada dikkat edilmesi gereken husus,
kategorilerin dnceden belirlenmesi yerine, elde edilen verilerin benzerliklerine veya
zitliklarina gore gruplandirilmast sonucunda kategorilerin olusturulmasidir. Aym
paralelde, birbirleriyle iliskili olan ifadelerin ayni grup altinda toplanmasi gerektigi
savunulmaktadir (Cohen vd., 2005; Stake, 2010; Yildirirm ve Simsek, 2011). Ayrica
verilerin bulgu olarak verilmesi asamasinda, direkt ifadelerin alinarak, bireyin
diisincelerinin oldugu gibi yansitilmasinin da yararli olacagina inanilmaktadir (Cepni,
2009; Yildirim ve Simsek, 2011; Yin, 2011). Bu baglamda, 6gretmenlerin sorulara
verdikleri 0zgilin cevaplar, Ogrencilerin uygulamalar ve gorlismeler sirasinda
sOyledikleri bazi ilging boliimler ya da giinliiklerine yazdiklar1 bazi ilging ciimleler

herhangi bir degisiklik yapilmaksizin dogrudan aktarilmistir.

Mevcut arastirma kapsaminda, her haftanin bitiminde Ogretmen goriisleri,

ogrenci gorisleri, gézlemler ve gilinliikler ayr1 ayr1 incelenmistir. Her bir veri toplama
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aractyla elde edilen verilerin kendi igerisinde benzer ve zit ifadeleri tespit edilmistir. Bu
siiregten sonra kodlarin olusturulmasi siirecine gecilmistir. Kodlama, nitel verilerin
organize edilmesi i¢in 6nemli bir avantaj ve kolaylik saglar (Bogdan ve Biklen, 2007;
Yildirim ve Simsgek, 2011). Kodlama siirecinde, elde edilen veriler incelenerek, anlamli
boliimlere ayrilmig ve her bolimiin ne anlam ifade ettigi bir kelime ya da bir climle
kullanilarak belirlenmistir. Kavram ya da kodlardan ortak yonleri olanlar bir araya
getirilerek kategorilere ulasilmistir. Bu yolla, ortaya ¢ikan kodlardan (kavramlardan)
yola ¢ikarak bu kod ya da kavramlar1 verileri genel diizeyde aciklayabilen kategoriler
altinda toplamak miimkiin olmaktadir. Mevcut ¢alismada, kodlama siirecinde ilk olarak
belirlenen kodlar ve bu kodlar1 kapsayan kategoriler tiim uygulama siirecini
tanimlayacak sekilde belirlenmistir. Kodlama giivenirligini saglamak i¢in Miles ve
Huberman’in (1994) giivenirlik formiiliinden (giivenirlik=goriis  birligi/(goris
birligi+goriis ayriligl) yararlamilmistir. Matematik egitimi alaninda uzman iki
aragtirmacinin birbirinden bagimsiz bir sekilde yaptiklart kodlamanin giivenirliginin

.85-.90 arasinda oldugu belirlenmistir.

3.5. islem

Bu calisma, Adiyaman il merkezinden rastgele segilen bir devlet ortaokulunda
gbrev yapan iki matematik 6gretmeni ve bu okulun bir subesindeki 27 yedinci sinif
Ogrencisinin katilimiyla gerceklestirilmistir. Bu 6grencilerle, her hafta 4 ders saati
olmak iizere toplam 8 hafta (32 ders saati) boyunca Ortaokul Matematik Dersi 5, 6, 7 ve
8. smiflar Ogretim Programi’ndaki tamsayilar ve kesirler konularinda belirlenen
kazanimlara (Bakiniz Tablo 3.6) gore farkli yontemler (Bakiniz Sekil 3.3) kullanilarak
bir 6gretim gergeklestirilmistir. Ogretim programinda; 5. smmf diizeyinde kesirler
konusunda gegen 9 kazanim igin 29 ders saati, 6. sinif diizeyinde kesirlerde gecen 9
kazanim i¢in 24 ders saati ve tam sayilar konusunda gegen 6 kazanim i¢in 16 ders saati,
7. sif diizeyinde ise tamsayilar konusunda gegen 3 kazanim igin 12 ders saati
ayrilmistir (MEB, 2013). Bu ¢alismada ise, her bir siif diizeyinde kesirler ve tamsayilar
konularinda gegen benzer kazanimlar tek bir kazanim olarak ele alindigindan toplam 19

kazanim i¢in 32 ders saati uygun goriilmiistiir.

Tiim uygulama siireci boyunca, 6grencilerin muhakeme becerilerinin farkina

varmak ve bunu gelistirmek icin O08renme ortaminda Ogrencilere disiincelerini
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aciklamalarin1 saglayacak “Neden bdyle diislinliyorsunuz”, “Bu sonuca nasil ulastiniz”,
“Ni¢in?”, “Baska nasil olabilirdi?” gibi sorular sorulmustur. Ogrencilere uygulama
stireci baslamadan Once arastirmaci tarafindan gelistirilen Matematiksel Muhakeme
Testi (MMT) ontest, ¢alisma sonunda ise sontest olarak uygulanmistir. Benzer sekilde
siire¢ baslamadan 6nce Matematik Tutum Olgegi (MTO) 6ntest, ¢alisma sonunda ise
sontest olarak uygulanmistir. Siire¢ boyunca farkli 6grencilerle ve dgretmenlerle farkli
zamanlarda goriismeler gergeklestirilmis ve 6grencilere her haftanin bitiminde giinliikler
yazdirilmistir. Ayrica tiim siire¢ boyunca 6gretmenler gézlem yapmislardir. Bu siireg
boyunca ¢esitli veri toplama araglar1 kullanilarak elde edilen veriler bir biitiin olarak

yansitilmaya ¢alisilmistir.

Tablo 3.6.
Swnif Diizeyine Gore Kazammlar
Kazamimlar
Tamsayilar Smif Kesirler Swnif

Bir c¢oklugun istenen basit kesir

kadarim1 ve basit kesir kadari
Tam sayilar1 yorumlar ve say1 ) .
_ 6  verilen bir coklugun tamamim 5
dogrusunda gosterir o )
birim  Kkesirlerden yararlanarak

hesaplar
Bir tam saymm mutlak degerini 6 Kesirleri karsilagtirir, siralar ve 6
belirler ve anlamlandirir say1 dogrusunda gosterir

Sadelestirme ve genisletmenin
kesrin degerini degistirmeyecegini

Tam sayilar1 karsilastirir ve siralar 6 ) 5
anlar ve bir kesre denk olan
kesirler olusturur

Tam sayili kesrin, bir dogal say1

Tam sayilarla toplama ve c¢ikarma ile bir basit kesrin toplami
islemlerini yapar; ilgili problemleri 6  oldugunu anlar ve tam sayil kesri 5
cOzer bilesik kesre, bilesik kesri tam

sayili kesre donistiiriir

Tam sayilarda ¢ikarma isleminin )
o ) Kesirlerle toplama ve ¢ikarma
eksilenin ters isaretlisi ile toplamak 6 _ 6
islemlerini yapar
anlamina geldigini kavrar
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Tablo 3.6 (Devami)

Bir dogal say1 ile bir kesrin
Tam sayilarla c¢arpma ve bdlme . o
. o 7  carpma islemini  yapar ve 6
islemlerini yapar

anlamlandirr
Tam sayilarla islemler yapmay1 . Iki kesrin garpma islemini yapar 6
gerektiren problemleri ¢ozer ve anlamlandirir

Bir dogal say1y1 bir birim kesre ve

bir birim kesri bir dogal sayiya 6
boler, bu islemi anlamlandirir

Bir dogal sayiy1 bir kesre ve bir
kesri bir dogal sayiya boler, bu 6
islemi anlamlandirir

iki kesrin bolme islemini yapar ve

anlamlandirir °
Kesirlerle  yapilan  islemlerin

sonucunu tahmin eder °
Kesirlerle islem yapmayl 6

gerektiren problemleri ¢ozer

3.5.1. Matematiksel Muhakemeyi Gelistirmek I¢in Kullamlan Yéntemler

Bu boliimde, tasarlanan 6grenme ortaminda kullanilan temel yontemlere yer
verilmistir. Ogrenme ortaminda kullanilan “Bilgisayar Destekli Uygulamalar”, “Somut
Materyal Kullanma”, “Egitsel Oyunlar”, ‘“Karikatiirler”, “Glinlik Yasamla
Iliskilendirme”, “Isbirlikli Gruplarda Tartisma” ydntemlerinin her birinin kapsaminda
ne tlir uygulamalarin yapildig: belirtilmistir. Ayrica 6grenme ortaminda bu yontemlerin
nasil kullanildigimi daha iyi betimlemek amaciyla gercgeklestirilen Ogretimlerden
yansimalar resim olarak aktarilmigtir. Sekil 3.3’te bu yontemlerin bir arada yer aldig1 bir

model sunulmustur.
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MATEMATIKSEL
MUHAEEMEY]
GELISTIRME

Sekil 3.3. Ogrenme ortaminda kullanilan yéntemler
3.5.1.1. Bilgisayar Destekli Uygulamalar

Ogrenme ortaminda kullanilan bilgisayar destekli uygulamalar, “Ucan Balon ve
Dalgi¢”, “Sincab1 Cikisa Ulastir”, “Kesirleri Tani, Modelle ve Karsilastir” olarak
adlandirilmigtir. Bu uygulamalar ve icerikleri dnce arastirmaci tarafindan projeksiyon
cihaziyla perdeye yansitilarak Ogrencilere anlatilmistir (Bakiniz Resim 3.3). Her bir
uygulama bir siire anlatildiktan sonra igbirlikli gruplar halinde organize edilen
ogrencilerin de bilgisayar ekranindan gormelerine imkan taninmistir (Bakiniz Resim
3.5). Bu uygulamalarla, aragtirmacinin rehberliginde, tim 6grencilerin bu uygulamalarla
ugrasarak ve konu ve sorular lizerinde grup arkadaslariyla yapici tartigmalar yaparak
o0grenmeleri saglanmistir. Bu uygulamalarin; igerikleri hedeflenen kazanimlar1 verecek
sekilde hazirlandig: i¢in 6gretici, bilgisayar ekraninda bir etkinlik oldugu i¢in eglenceli,

icindeki gorsel sorular sayesinde diislindiiriicii birer etkinlik oldugu sdylenebilir.
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Bilgisayar destekli bu uygulamalarin her biri asagida ayr1 ayr1 agiklanmis ve 6grenme

ortamlarinda kullanimlarindan bazi kareler aktarilmistir.

Ucan Balon ve Dalgic
Bu uygulama, 6grencilerin “Tam sayilar1 yorumlar ve say1 dogrusunda gosterir”
ve “Bir tam saymin mutlak degerini belirler ve anlamlandirir” kazanimlarin
edinmeleri i¢in hazirlanmistir. Uygulama, NetBeans editorii ve Java
proglamlama dili kullanilarak tasarlanmustir. Ogrenciler bilgisayarda karsilarina
cikan ekranda “Baglat” butonuna bir kez tikladiklarinda balon 2 metre yukari
cikarken, ayn1 anda dalgi¢c 2 metre dalmaktadir ve bu siire¢ bu sekilde devam
etmektedir. Bu uygulamayla, arastirmaciin rehberligi ve grup isbirligiyle
ogrenciler pozitif tamsayr kavramimi balonun yer seviyesinden (0 metre)
yiiksege cikmakla ve negatif tamsayr kavramini ise dalgicin denizin
derinliklerine inmesiyle iliskilendirebileceklerdir. Ogrenciler drnegin (-2) metre
ifadesiyle 2 metre derinligin kastedildiginin farkina varacaklardir. Ayrica bu
uygulama sayesinde oOgrenciler mutlak deger kavramina da anlam
yiikleyebileceklerdir. Ornegin, 6grenciler aym1 anda balon 2 metre yukari
ciktiginda ve dalgic 2 metre daldiginda balonun ve dalgicin yer seviyesine
uzakliklarinin esit oldugunu fark edeceklerdir. Buradan |-2|=[+2[=2 esitliginin ne
anlam ifade ettigini gorebileceklerdir. Ote yandan, say1 dogrusunun mantigina
benzeyen bu uygulamayla, 6grenciler sayr dogrusunu ve tamsayilarin sayi
dogrusundaki dizilisleri, igaretleri hakkinda da bilgi sahibi olacaklardir. Ugan
Balon ve Dalgi¢ uygulamasindan bir arayiiz ve bu uygulamanin kullanildig:

ogrenme ortamindan bir kare Resim 3.2 ve Resim 3.3’te verilmistir.
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Resim 3.2. Ugan Balon ve Dalgi¢ uygulamasindan bir ara yiiz
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Resim 3.3. Ugan Balon ve Dalgi¢ uygulama ortamindan bir kare



Sincabi Cikisa Ulastir
Bu uygulama, ogrencilerin “Tam sayilarla toplama ve c¢ikarma islemlerini
yapar”, “Tam sayilarda ¢ikarma isleminin eksilenin ters isaretlisi ile toplamak
anlamina geldigini kavrar”, “Tamsayilarda ¢arpma ve bolme islemlerini
yapar” kazanimlarini edinmeleri i¢in hazirlanmistir. Uygulama, NetBeans
editdrii ve Java proglamlama dili kullanilarak tasarlanmustir. Ogrenciler ekranda
belirtilen tamsayilarla istenen islemleri yaparak odaciklar1 dolduracak ve
boylece sincabi ilerleteceklerdir. Ornegin, ilk odada 4.(-3)=-12 sonucunu
bulunarak sincap ilk oday1 ge¢mis olacaktir. Sincabin bundan sonraki odalari
gecmesi i¢in 6grencinin bir sonraki islemin sonucunu dogru hesaplayip yazmasi
gerekmektedir. Eger 6grenci islemi yanhs yaparsa bilgisayar “Uzgiiniim, yanlis
cevap verdiniz. Yola devam edebilmek i¢in tekrar deneyiniz” cevabini
verecektir. Ogrenci islemi dogru yaparsa “Tebrikler, dogru cevap verdiniz.
Simdi bir yol se¢iniz” cevabint verecek ve bir sonraki odaya ge¢mek igin bir
sonraki iglemi yapabilecektir. Bu siire¢ sincap c¢ikisa gelene kadar devam
edecektir. Ancak burada 6nemli olan 6grencinin sincabi ¢ikisa en yiiksek puanla
ulastiracak yolu se¢mesidir. Dolayisiyla dgrencinin muhakemede bulunarak
hangi odalardan gecerse daha fazla puan alacagini hesaplayarak, birden fazla
yol olan bu siiregte mantikli yolu se¢mesi gerekmektedir. Bu uygulamada
ogrencilerin dort islemin tamamiyla igslem yapmalar1 gerektiginden, onlarin bu
yondeki becerilerinin gelismesine katkida bulunacaktir. Clinkii 6grenci yanlig
islem yaparsa, bilgisayar Ogrenci dogru cevabi bulana kadar sincabi
ilerletmeyecektir. Bu da 6grencinin islemlerin sonucunu dogru yapmada israr
etmesini saglayacaktir. Bir oyun etkinligini andiran bu uygulama 6grencilerin
ilgisini ¢ekecek ve her bir grup diger gruplardan 6nce ve daha yiiksek puanla
sincab1 ¢ikisa gotiirmek isteyeceginden, Ogrencileri daha mantikli ve dogru
diistinmeye tesvik edecegi soylenebilir. Sincabi Cikisa Ulastir uygulamasindan
bir arayiiz ve bu uygulamanin kullanildigi 6grenme ortamindan bir kare Resim

3.4 ve Resim 3.5’te verilmistir.
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Asaqiak dizenekte amag, sincabt basangi; noktasndan 1,23 e beltinis
cloglardan en yikek puank ofana ulastrmakt, Unutmayin, en yiksek puank
ohisa ulsamazsanz Kazanamazsiz Ve kutuln dogru  hesapleyamazsanz
yolunuza devam edemezsinzil!

Resim 3.4. Sincab1 Cikisa Ulastir uygulamasindan bir ara yiiz
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Resim 3.5. Sincab1 Cikisa Ulastir uygulama ortamindan bir kare



Kesirleri Tani, Modelle ve Karsilastir

Bu uygulama, 6grencilerin “Bir ¢oklugun istenen basit kesir kadarint ve basit
kesir kadari verilen bir ¢oklugun tamamuni birim kesirlerden yararlanarak
hesaplar”, “Kesirleri karsilastirir, siralar ve say1 dogrusunda gésterir”, “Tam
sayili kesrin, bir dogal say ile bir basit kesrin toplami oldugunu anlar ve tam
sayili  kesri bilesik kesre, bilesik kesri tam sayili kesre doniistiiriir”,
“Sadelestirme ve genisletmenin kesrin degerini degistirmeyecegini anlar ve bir
kesre denk olan kesirler olusturur” kazanimlarini edinmeleri i¢in hazirlannistir.
Ogrenciler bu uygulamayla kesir kavrammin anlanni kavrayabilecek,
kesirlerde es par¢alanmanin dneminin farkina varacak, kesir ve tamsayili kesir
olusturabilecek, kesirlerde modelleme, sadelestirme, genisletme ve karsilastirma
yapabileceklerdir. Bu uygulamada, kesre karsilik gelen model dogru
secildiginde “Tamam”, yanlis segildiginde ise “Tekrar deneyin” doniiti
verilmektedir. Bu yolla 6grenciler bireysel olarak da 6grenebilme imkani elde
etmis olacaklardir. Baska bir deyisle bu uygulama bir Ogretmen gorevi
tistlenerek dogru ve yanlislar i¢in doniitler vermektedir. Ayrica bu uygulamada
ayni kesir; alan, uzunluk, hacim gibi farkli modellerle sunulmaktadir. Bu
uygulamayla, 6grenciler kesirlerde modellemenin nasil yapildigini daha diizenli
ve renkli olarak 0grenme firsati elde etmis olacaklardir. Uygulamanin gorsel
yoniiniin 6n planda olmasi ve tekrar tekrar oynanabilir olmasi, dgrencilerin
dikkatini ¢ekmekte ve bu uygulamayr bir oyun etkinligi olarak goriip
odaklanmalarini saglamaktadir.

Uygulama, http://phet.colorado.edu/en/simulations/category/math adresinden

kullanma izni (Bakiniz Ek 9) istenerek alinmistir. Kesirleri Tani, Modelle ve
Karsilastir uygulamasindan iki arayliz ve bu uygulamanin kullanildigi 6grenme

ortamindan bir kare Resim 3.6, Resim 3.7 ve Resim 3.8’de verilmistir.
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Resim 3.6. Kesirleri Tani, Modelle ve Karsilastir uygulamasindan bir ara yiiz
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Resim 3.7. Kesirleri Tan1, Modelle ve Karsilagtir uygulamasindan diger bir ara yiiz
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Resim 3.8. Kesirleri Tani, Modelle ve Karsilastir uygulama ortamindan bir kare
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3.5.1.2. Egitsel Oyunlar

Ogrenme ortaminda kullanilan egitsel oyunlar, “Hedefi Vurarak En Yiiksek
Puan1 Al”, “En Biiyiik Tam Sayiya Isabet Et”, “Dengini Bul” olarak adlandirilmistir. Bu
oyunlarda amag, 6grencilerin hem hedeflenen kazanimlar1 edinmeleri hem de eglenerek
matematk dgrenmelerini saglamaktir. Tiim oyunlar dort kisiden olusan gruplar arasinda
oynanmistir. Her bir oyunu kazanan gruba cesitli odiiller verilerek, motive olmalar1
saglanmaya calisilmistir. Oyunlara gruptaki tim O6grencilerin katilmalarima 6zen
gosterilmistir. Her oyunda her bir grubun skorlar1 tahtaya yazilarak tim Ogrencilerin
gormeleri saglanmistir. Ogrencilerin tamamen oyuna dalarak, oyunlarin 6gretim
boyutundan uzaklagmalarini engellemek i¢in oyun esnasinda “Neden boyle diisiindiin?”,
“Hangi ihtimal daha yiliksek? Nicin?”, “Baska nasil olabilirdi?” gibi yapict sorular
yoneltilmistir. Bu oyunlarin her biri asagida ayri ayr acgiklanmig ve Ogrenme

ortamlarinda kullanimlarindan bazi kareler aktarilmistir.

Hedefi Vurarak En Yiiksek Puani Al
Bu oyun, 6grencilerin “Kesirleri karsiastirir ve siralar”, “Kesirlerle toplama

ve ¢ikarma iglemlerini yapar” kazanimlarini edinmeleri i¢in hazirlanmistir. Bu
oyunda, 6grencilerin igteki daireden en dis halkasina dogru sirasiyla “%, %, 52, %,O
ifadelerinin yazili oldugu bir darta atis yapmalar1 gerekmektedir. Ogrencilerin
bu kesirli ifadeleri karsilastirip en biiylik ifadenin oldugu bolgeye isabet
etmeleri gerekmektedir. Her bir gruptaki 6grenciler dorder atis yaptiktan sonra
atislarin  isabet ettigi bolgedeki ifadeleri arastirmacinin kontroliinde
toplayacaktir. En yiiksek puani alan grup oyunu kazanan grup olacaktir. Bu
oyunla, &grencilerin paydalar1 esit olan kesirli ifadeleri karsilastirmalar1 ve

toplamalar1 amaglanmustir.

Benzer formattaki baska bir oyunda ise 6grencilerin en dig halkasindan en igteki

atis yapmalar1 gerekmektedir. Ogrencilerin bu kesirli ifadeleri karsilastirip en
biiyiik ifadenin oldugu bolgeye isabet etmeleri gerekmektedir. Her bir gruptaki
Ogrenciler dorder atis yaptiktan sonra atiglari isabet ettigi bolgedeki sayilart
aragtirmacinin kontroliinde toplayacaktir. En yiiksek puani alan grup oyunu
kazanan grup olacaktir. Bu oyunla, 6grencilerin paylari esit olan kesirli ifadeleri

kargilagtirmalar1 ve toplamalar1 amaclanmistir. Hedefi Vurarak En Yiiksek
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Puani Al oyununun kullamildigi 6grenme ortamindan bir kare Resim 3.9°da

verilmistir.

Resim 3.9. Hedefi Vurarak En Yiiksek Puani1 Alalim oyunundan bir kare



En Biiyiik Tam Sayiya Isabet Et
Bu oyun, ogrencilerin “Tam sayilart karsilastirir ve swralar”, “Tam sayilarla
toplama ve c¢ikarma islemlerini yapar”, “Tam sayilarda ¢ikarma igleminin
eksilenin ters isaretlisi ile toplamak anlamina geldigini kavrar” kazanimlarini
edinmeleri i¢in hazirlanmistir. Bu oyunda, 6grencilerin en dis halkasindan en
icteki daireye dogru sirasiyla “-4, -3, -2, -1, 0, 1, 2” sayilarinin yazili oldugu bir
darta atis yapmalar1 gerekmektedir. Ogrencilerin bu sayilar1 karsilastirip en
biiyiik sayinin oldugu bolgeye isabet etmeleri gerekmektedir. Her bir gruptaki
ogrenciler dorder atis yaptiktan sonra atiglarin isabet ettigi bolgedeki sayilari
arastirmacinin kontroliinde toplayacaktir. En yiiksek puani alan grup oyunu
kazanan grup olacaktir. Bu oyunla, 6grencilerin tamsayilar1 karsilastirmalari,

tamsayilarla toplama ve ¢ikarma yapmalar1 amaglanmistir.

Dengini Bul
Bu oyun, 0&grencilerin  “Sadelestirme ve genisletmenin kesrin degerini

degistirmeyecegini anlar ve bir kesre denk olan kesirler olugturur” kazanimini

- -, = =, - — kesir ifadelerinin rastgele yerlestirildigi bir materyal kullanilmistir.

Her bir grubun 1 bdlme agma hakki vardir ve bu 1 agma sonucunda % kesrine

denk kesri bulan grup oyunu kazanacaktir. Bu oyunla, 6grencilerin kesirlerde
denklik, sadelestirme ve genisletme kavramlarini 0grenmeleri amaglanmigtir
Dengini Bul oyununun kullanildig1 6grenme ortamindan bir kare Resim 3.10°da

verilmistir.
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Resim 3.10. Dengini Bul oyunundan bir kare
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3.5.1.3. Somut Materyal Kullanma

Ogrencilerin tamsayilar ve kesirlerle ilgili kazanimlar1 edinmeleri i¢in farkli
materyaller tasarlanmis ve bu somut materyaller kullanilarak isbirlikli gruplar arasinda
oyun seklinde ¢esitli etkinlikler gerceklestirilmistir. Somut materyaller hem dikkat
cektigi, hem gorsel oldugu hem de 6grenciler tarafindan bizzat kullanildiklar igin etkili
ogrenmelerin gergeklesmesini  sagladigi sdylenebilir. Somut materyaller ve bu
materyallerin kullanilarak gerceklestirildigi etkinliklerden bir kare Resim 3.11 ve Resim
3.12°de verilmistir.

Resim 3.11. Ogrenme ortaminda kullanilan bazi materyaller
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Resim 3.12. Somut materyaller kullanilarak gerceklestirilen 6gretimden bir kare
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3.5.1.4. Karikatiirler

Karikatiirler, bilindigi gibi kavramlar1 giinliik yasamin i¢inden daha eglenceli bir
sekilde kazandirmak ic¢in kullanilan yardimci 6gretim araglaridir. Tamsayilar ve
kesirlerle ilgili ¢esitli karikatiirler hazirlanarak 6grencilerin daha eglenceli ve kalici
ogrenmeler gergeklestirmeleri saglanmaya calisilmistir. Her bir karikatiir projeksiyon
cihaziyla perdeye yansitilarak 6grencilerin hem daha detayli hem de arastirmacinin
anlattmiyla Ogrenmeleri amaglanmistir. Bir karikatiire ve O6grenme ortaminda bu
karikatiirlerin kullanilmasina iliskin bazi karelere Resim 3.13, Resim 3.14 ve Resim

3.15’te yer verilmistir. Calismada kullanilan tiim karikatiirler ise Ek 4’te verilmistir.
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BNt

Resim 3.13. Kesirlerin ne anlam ifade ettigine yonelik bir karikatiir
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Resim 3.14. Karikatiir kullanilarak gergeklestirilen 6grenme ortamindan bir kare
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Resim 3.15. Karikatiir kullanilarak tam sayilarin 6gretiminde bir gruptan bir kare
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3.5.1.5. Giinliik Yasamla iliskilendirme

Simdiye kadar yapilan tiim uygulamalar esnasinda konu ve kavramlarin 6gretimi
giinliik yagamla iligkilendirilerek gerceklestirilmistir. Bunlarin yan1 sira, hazirlanan bazi
calisma kagitlariyla kavramlarin gilinlilk hayattaki karsiliklarindan orneklere yer
verilmistir. Bu Orneklerde, tamsayilarda oOzellikle negatif tamsayr kavramini
kazandirmak i¢in deniz seviyesi 0 metre, denizin iistii pozitif tamsayilarla (+) ve denizin
altt negatif tamsayilarla (-) gosterilmistir. Benzer sekilde 06grencilerin giinliik
yasamlarinda sik¢a karsilastiklari apartmanlarda zemin kat O ile, zeminin altindaki
katlar negatif tamsayilarla (-) ve zeminin istiindeki katlar pozitif tamsayilarla (+)
iliskilendirilmistir. Ogrencilerin giinliik yasamlarinda karsilastiklari bu gérsellerin
tamsayilara anlam yiiklemede kendilerine daha bilindik geldiginden faydali olduklari

diisiiniilmektedir. Asagida hazirlanan bu ¢alisma kagitlar1 betimlenmistir.

Cahisma Kagidi-1

Bu calisma kagidi, 6grencilerin “Tam sayilart yorumlar”, “Bir tam saymnin
mutlak degerini belirler ve anlamlandirir” ve “Tam sayilart karsilagtirir”
kazanimlarini edinmeleri i¢in hazirlanmgtir.

Not: Giinliik yasamda pozitif ve negatif tamsayilara ornek olabilecek bir¢ok
durumla karsilasmak miimkiindiir. Yiikseklik, pozitif degerler icin érnek olarak
verilebilir. Ornegin, Agri dagi1 5137 metre yiiksekligiyle Tiirkiye nin en yiiksek
yeridir. Derinlik ise negatif degerleri gostermek icin kullanilabilir. Ornegin,

Marmara Denizi’nin en derin yeri -1270 metredir.
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Agra Dag'nin Zirvest
+5137 metre

Yilkseklik artryor

=Y er (Sihr (0)metreseviyesi]

Derinlik artryor

Denzin en derin verd
1270 metre

*Yer seviyesinin iistiindeki yerlerin (yiikseklik) pozitif (+) ve altindaki yerlerin
(derinlik) negatif (-) tamsayilarla belirtildigini fark ettiniz mi?

Uyari: Birinde yukari dogru 5137 metre ¢ikilmakta, digerinde ise denizin
derinliklerine dogru 1270 metre inilmektedir. Eger alinan yollar esitse isaret

sadece yon belirtir. Bagka bir deyisle, fark sadece sayilarin oniindeki “+” ve -



I3

“isaretleridir. Ornegin, yer seviyesinden itibaren 100 metre yiiksege ¢ikan biri
ile 100 metre denizin derinliklerine inen birinin aldigr yollar esittir. Yani |-
100|=|+100| = 100 metre olur. Alinan yollarin isaretten bagimsiz oldugunu
sizler de fark etmigsinizdir. O halde isaretine bakilmaksizin sabit bir noktaya
(ver seviyesi ya da sayr dogrusunda sifir (0) noktasy) olan uzakligi bir sayinin

mutlak degeri olarak ifade ediyoruz.

Calisma Kagidi-2

Bu calisma kagidi, 6grencilerin “Tam sayilari yorumlar ve sayr dogrusunda
gosterir” ve “Tam sayilari karstastirir” kazanimlarini edinmeleri igin
hazirlanmustir.

Soru:  Calisma Kagidi-1'deki dagin yiiksekligi ve denizin derinligi
orneklerinden yararlanarak tamsayiarin sayr dogrusundaki yeri hakkinda
fikir sahibi olabilir miyiz? Asagidaki sayr dogrusuna goz atalim ve pozitif ve
negatif tamsaylarin dizilisine ve aralarindaki iliskiye bakalim.

*Sayr dogrusuna bakildiginda, sifir (0)'in solundaki sayilarin negatif (-) ve

sagindaki sayilarin ise pozitif (+) oldugunu gérmek miimkiindiir.

Seperlar sol a dsgru kil heor =2

-‘—I—.—I—I—.—-—-—.—-—-—.—.—i—'l-

5 -5 -4 -3 -2 -1 0 =1 =2 =3 =4 =5 =&

e Soguilar saga dogru bijeiieor

Soru: Peki, sayit dogrusunda sola dogru gidildikce sayilarin kiigiilmesi ya da
saga dogru gidildikce sayilarin biiyiimesi hakkinda ne soyleyebiliriz?

Cevap: Bu sorunun cevabim birkag farkh sekilde a¢iklayalim. Ornegin, Ali ve
Veli’nin ceplerinde esit miktarda para olsun. Ali, Mehmet’ten 150 TL bor¢
para aldiginda, Ali'nin para durumu -150 TL olarak ifade edilir. Benzer
sekilde, Veli, Mehmet’ten 300 TL bor¢ para aldiginda, Veli’nin para durumu
-300 TL olarak ifade edilir. Bu durumda, Mehmet Ali’ye gore Veli’den daha
fazla para alacaktir. Yani baslangica gore Veli’'nin cebinde daha az para
kalacaktir. Bu nedenle -300<-150 olur.

*Sayt dogrusuyla iligkilendirildiginde, saga dogru gittikge kiginin cebine daha

fazla giriyorsa, sola dogru gittikge kisinin cebinde daha az para kalmaktadir.
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Calisma Kagidi-3
Bu c¢alisma kagidi, ogrencilerin “Tam sayilar: yorumlar” ve “Tam sayilar
karsilastirir” kazanimlarini edinmeleri i¢in hazirlanmigtir.
Not: Sicaklik kavrami pozitif ve negatif tamsayiarla ifade edilmektedir.
Ornegin, aym giinde Erzurum’da hava sicakhigr -10 °C iken, Adiyaman’da hava
sicakhgr +10 °C olmaktadir. Dikkat edilirse, hava sicakhginin sifirin iistiinde
olmast pozitif tamsayilarla, sifinn  altinda olmast negatif tamsayilarla

gosterilmektedir.

-10°C

3.5.1.6. Isbirlikli Gruplarda Tartisma

Tim uygulama siireci boyunca Ogrencilerin arastirmacinin rehberliginde
gruptaki arkadaglar1 arasinda yapici tartigmalar yapmalar1 saglanmistir. Bu yolla, tim
ogrencilerle birlikte 6zellikle diisiik basar1 diizeyindeki 6grencilerin hem arastirmacidan
hem de grup arkadaglarindan &grenebilmelerine imkan taninmistir. Bu baglamda, her
hafta tamsayilar ve/veya kesirlerle ilgili iist diizey diistinmeyi gerektiren ve dikkat ceken
sar1 kagitlara yazili problemler (Bakimz Ek 3) 6grencilere sunulmustur. Ogrencilerden,
bu sorular1 grup arkadaslariyla birlikte ¢ézmeleri ve ¢oziimlerini kagitlara mutlaka
yazmalar1 istenmistir. Tiim gruplara her bir problemi c¢ozmeleri i¢in yeterli siire
verildikten sonra arastirmaci tarafindan her bir problem detayl bir sekilde ¢oziilmiistiir.
Ogrencilerin grup arkadaslariyla birlikte isbirligi dahilinde yaptiklar tartismalardan bazi
kareler Resim 3.16 ve Resim 3.17’de verilmistir.
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Resim 3.16. Ogrenciler arasinda isbirligiyle problem ¢oziimiinden bir kare
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Resim 3.17. Ogrenciler arasinda isbirligiyle problem ¢dziimiinden diger bir kare
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Yukarida belirtilen yoOntemlerle gerceklestirilen 6gretimlerin  yaninda,
tamsayilarin 6gretiminde sayr dogrusu modelinin de kullanilmasinin etkili olacagi
diistiniilmiistiir. Nitekim literatiirde ilkdgretim cagindaki 6grencilere 6zellikle negatif
tamsayilarin sayr dogrusu modeli kullanilarak verilmesini Oneren bir¢ok calismaya
rastlamak miimkiindiir (Fischbein, 1987; Hativa ve Cohen, 1995; Human ve Murray,
1987; NCTM, 1989; Peled vd., 1989). Arastirmada kullanilan say1 dogrusu modeli ve

ornek islemler Tablo 3.7°de gosterilmistir.

Tablo 3.7.
Tamsayllarda Dért Islemin Ogretiminde Kullanilan Say: Dogrusu Modeli

% — Pozitif viine dogru 1 birim ilerlemeyvi gisterir

Bt J%I\_egaﬁf vione dogru 1 birim ilerlemeyi gosterir

T 1 e
(+2)+(+3)=+5 98-76-54-3-2-1012345©6 172829

Pozitif yonde 2 birim ilerledikten sonra 3 birim daha ayn1 yone dogru ilerleyip

vardigin noktadir.

M

I 4
-9-3-?-6-5-4-3-7-1‘-‘6”'1”23456?89

(+2)-(+3)=-1 e o : ) L ,
Pozitif yonde 2 birim ilerledikten sonra ters yone dogru 3 birim ilerleyip

vardigin noktadir.
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Tablo 3.7. (Devamt)

B . _ NN, B
f

98-76-5-4-3-2-101223458%672829

(+2)-(-3)=+5  Pozitif yonde 2 birim ilerledikten sonra ayni yone dogru 3 birim ilerleyip
vardigin  noktadir (Burada aradaki - isareti (-3)’tin  yoniinii

degistirmektedir).

. . X I
-9-8-7-6-5"‘-’4\'!3%\"-’1\"61 2 3 456 7 89

(-2)-(+3)=-5
Negatif yonde 2 birim ilerledikten sonra ayni ydne dogru 3 birim ilerleyip

TR

vardigin noktadir (Burada aradaki isareti (+3)’tin  yoniinii

degistirmektedir).

(alalal

. . X% —
-9-8-?-6-5-4-3-2‘"—’1‘"0123456?89

(-2)-(-3)=+1
Negatif yonde 2 birim ilerledikten sonra ters yone dogru 3 birim ilerleyip

vardigin  noktadir (Burada aradaki - isareti (-3)’tin  yoniinii

degistirmektedir).
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Tablo 3.7. (Devamt)

[ATAlA
f t —% t —
-9 -8-7 -6 -5-4-3-2-10 1"'5"'!,'» 4 5 6 7 8 9

(+3)-(+2)=+1  Pozitif yonde 3 birim ilerledikten sonra ters ydne dogru 2 birim ilerleyip
vardigin noktadwr (Burada aradaki - isareti (+2)’nin  yoniinii

degistirmektedir).

[ . a—— "

9 8-76-5-4-3-2-10122345%6172829

(+2).(+3)=+6

Pozitif yonde 2 kez 3’er birim ilerleyip vardigin noktadir.

h " i
.

-9-8-7-f?"—‘3-4"‘3’3\'-7—-r‘)0123456789

(-2).(+3)=-6

2 kez (+3)’iin tersi yonde 3’er birim ilerleyip vardigin noktadir (Burada ilk

ITERT:

carpann isareti (+3) "iin yoniinii degistirmektedir).
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Tablo 3.7. (Devamt)

— X I —

-9-8-7-6\'-'5_-11'43\7_-1'}0123456789

(+2).(-3)=-6
2 kez (-3)’iin yoniinde 3’er birim ilerleyip vardigin noktadir.

SN

T T i = L
98-76-5-4-3-2-1012345©%6 72839

(-2).(-3)=*6 2 kez (-3)’iin tersi yonde 3’er birim ilerleyip vardigin noktadir (Burada ilk

ITERT:

carpamin isareti (-3) 'iin yoniinii degistirmektedir).

| (A

t { t —t
98-76-5-4-3-2-1 (01234518789

(+4):(+2)=+2
(+4)’tin i¢inde (+2)’lik gruplardan kag tane vardir?
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Tablo 3.7. (Devamt)

N

-9-8-?-6-5-4-3-2-1(W1 56 7 8 9

+4):(-2)=-2
(+4):62) (+4)’ln icinde (-2)’lik gruplardan kag¢ tane vardir? (Burada (+4)’iin iginde

negatif yone dogru olan 2’lik gruplardan iki tane oldugundan cevap (-2) olur).

4y (2)=2 -9-8-7-6-5-123456789
_:_:+

(-4)’tin iginde (-2)’lik gruplardan kag tane vardir?

. A’

s

-9 -8 -7 -6 -5 -&3 -2 -1 1 2 3 4 5 6 7 8 9

(-4):(+2)=-2
(-4)’tn i¢inde (+2)’lik gruplardan ka¢ tane vardir? (Burada (-4)iin icinde
pozitif yone dogru olan 2’lik gruplardan iki tane oldugundan cevap (-2) olur).
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Tamsayilarda dort islemin verilmesinde sayma pullarmin kullanilmasi tercih
edilmemistir. Yapilan bazi ¢aligmalara bakildiginda, 6zellikle tamsayilarda ¢carpma ve
bolme islemlerinin Ggretilmesinde sayma pullarmin  kullanilmasinin - 6grencilerin
kafalarim1 karistirdigt ve dolayisiyla kullanilmasinin tavsiye edilmedigi goriilebilir
(Bozkurt ve Polat, 2011). Tamsayilarda ¢arpma ve bolmenin mantigi, 6grencilerin daha
iyl kavramalart i¢in Crowley ve Dunn (1985, akt. Isiksal-Bostan, 2009) tarafindan

belirtilen Sekil 3.4’deki oriintiide 6grencilere anlatilmistir.

2.3=6 2.-2=-4
2.2=4 1.-2=-2
2.1=2 0.-2=0

2.0=0 -1.-2=2
2.-1=- -2.-2=4
2.-2=-4 -3.-2=6
I. Siitun Il. Siitun

Sekil 3.4. Tamsayilarda ¢arpma igleminin driintiiden faydalanarak gosterilmesi

Sekil 3.4°deki islemlerle, iki negatif sayinin ¢arpiminin neden pozitif; bir negatif
say1l ile bir pozitif saymin carpiminin neden negatif bir sayr oldugu O6grencilere
kavratilabilir. I. siitundaki Oriintiide ¢arpanlardan biri asag1 dogru 1 azaltilarak sonug
ifadelerindeki oriintiiden (asag1 dogru ikiser azaliyor: 6, 4, 2, 0, -2, -4) faydalanarak bir
negatif sayi ile bir pozitif sayinin ¢arpiminin [2.-2=-4] bir negatif say1 oldugu aritmetik
islemlerden faydalanarak gosterilmis oldu. II. siitundaki oriintiide ise I. stitundaki
oriintiide elde edilen [2.-2=-4] islemi kullanilarak bu kez diger carpan 1 azaltilarak
sonug ifadelerindeki oOriintiiden (asagi dogru ikiser artiyor: -4, -2, 0, 2, 4, 6)
faydalanarak iki negatif sayinin ¢arpiminin [-2.-3=6] bir pozitif say1 oldugu gosterilmis

oldu.



DORDUNCU BOLUM
4. BULGULAR VE YORUM

Bu boliimde, aragtirmanin alt problemleriyle ilgili bulgulara, bunlarin ana
probleme yansimalarina ve bu bulgulara iliskin yorumlara yer verilmistir. Bu baglamda,
ogrencilerin MMT ve MTO’ye iliskin 6n test ve son test sonuclari, gretmenlerin ve
Ogrencilerin stirecgle ilgili gorlisleri, 6gretmenlerin gozlemleri ve siliregte 6grencilerin
isbirligi igerisinde yaptiklar1 bazi tartismalardan alintilara yer verilmistir. Ancak tiim
ogrencilerin MMT deki sorulara verdikleri cevaplar1 ve siiregle ilgili tiim katilimeilarin
goriiglerini ¢aligmaya yansitmak miimkiin olmadigindan, ontest ve sontestte MMT’deki
sorulara verilen bazi 6grenci cevaplar1 ve ulasilan alt kategorilere iliskin bazi katilimer

(68renci ve/ya 0gretmen) goriisleri aktarilmistir.

4.1. Tasarlanan Ogrenme Ortamunin Matematiksel Muhakemeye Etkisine iliskin

Bulgular ve Yorum

“Tasarlanan Ogrenme ortaminin &grencilerin matematiksel muhakemelerini
gelistirmeye etkisi var midir?” seklinde ifade edilen alt probleme iligkin bulgular,
ogrencilerin MMT ye iliskin 6n test ve son test puanlarmin Wilcoxon Isaretli Siralar
Testi kullanilarak analiz edilmesiyle elde edilmistir. Yapilan analiz sonuglari Tablo

4.1°de verilmistir.

Tablo 4.1.
MMTye liskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuclar

Sontest-Ontest N Sira Ortalamasi Sira Toplam z p
Negatif Sira 0 .00 .00 4.54 .00
Pozitif Sira 27 14.00 378.00

Esit 0 - -
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Tablo 4.1°den goriildigii gibi, analiz sonuglar1 6grencilerin MMT den aldiklar
On test ve sontest puanlari arasinda anlamli bir fark oldugunu goéstermektedir (z=4.54,
p<.05). Fark puanlarinin sira ortalamasi ve toplamlar1 dikkate alindiginda, gézlenen
farkin pozitif siralar, yani sontest puani lehine oldugu goriilmektedir. Bagka bir deyisle,
ogrencilerin MMT ye iliskin sontest puanlarinin 6ntest puanlarina gére anlamli diizeyde
daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. MMT’de yer alan sorularin muhakeme
gerektirdigi géz Oniine alindiginda, bu 6grenme ortaminin 6grencilerin matematiksel
muhakemelerini ~ gelistirdigi  sOylenebilir. Ote yandan, tiim cevap kagitlar
incelendiginde, her ogrencide farkli diizeyde de olsa sasirtici bir sekilde tim
Ogrencilerin sontest puan ortalamalarin ontest puan ortalamalarindan daha yiiksek

oldugu goriilmiistiir.

MMT’deki sorulara Ontestte ve sontestte verilen cevaplar incelenip
karsilagtirildiginda da, 6grencilerin sontest performanslarinin ontest performanslarindan
daha iyi oldugu goriilmiistiir. Asagida bazi 6grencilerin MMT deki sorulara verdikleri
bazi cevaplar dogrudan aktarilmis ve ayni 6grencilerin Ontestte ve sontestte verdikleri

cevaplar birbiriyle karsilagtirilarak yorumlanmastir.

R e e =

Bir 800 metre at yansum 20. dakikasinda; Jokey Mert, yans pistinin 2"ini;
Jokey Selim, %’nnu ve Jokey Cenk ise g’ini geride birakmgtir. Buna gbre

yangm 20. dakikasinda hangi jokey bitis ¢izgisine daha yakindir?
Agiklayimz.

Sekil 4.1. A 6grencisinin Ontestte MMT deki 7. soruya verdigi cevap

MMT’deki 7. soruda oOgrencilerin su sekilde muhakemede bulunmalar
gerekmektedir: Oncelikle her bir Jokeyin aldig1 yollar ya da yaris1 bitirmeleri i¢in kalan

yollar karsilagtirilacaktir. Bunun igin, her bir Jokeyin aldigi yolun tiim yola oranim

gosteren % (Jokey Mert), % (Jokey Selim) ve g (Jokey Cenk) kesirli ifadelerin
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karsilastirilmast gerekmektedir. Tek basina karsilagtirma yapmay: diisiinebilmek de
matematiksel muhakemenin bir gostergesi olarak degerlendirilebilir. Bu karsilagtirma
islemi paydalar esitlenerek, modelle gosterilerek ya da farkli yollardan
yapilabilmektedir. Sekil 4.1’de bu soruya A O&grencisinin On testte verdigi cevap
incelendiginde, Ogrenci cevap olarak sadece “Jokey Selim daha yakindwr” ifadesini
kullanmistir. Ogrenci herhangi bir matematik islemi yapmamis ve beklenen
muhakemeyi gosteren bir ifade ya da agiklama kullanmamistir. Ancak A Ogrencisi,
sagirtici bir sekilde bitis ¢izgisine daha yakin olan Jokey Selim cevabini dogru vermistir.
Kendisiyle bu ¢oziime iliskin yapilan goriismede, A Ogrencisi “Pay ile paydadaki
sayilar birbirine yakin oldugu i¢in z'iin daha biiyiik oldugunu diistindiim. Bu nedenle,

Jokey Selim daha yakindwr dedim. Ama emin olmadigim icin bunu agiklama olarak
vazmadim” ifadesini kullanmistir. Bu ifadeden de anlasilacagi gibi, A &grencisi
dogrulugu hakkinda kesin fikirlere sahip olmadig1 bir agiklamayr yapmaktan
kacinmistir. Matematik Ogretmeniyle yapilan goriismelerde, 6gretmen bu Ogrencinin
matematik basarisinin diisiik diizeyde oldugunu ifade etmistir. Nitekim bu grencinin
bir 6nceki donemde matematik dersi karne notunun 56 oldugu belirlenmistir. Bu
degerlendirmeler 1s18inda, Ogrencinin Ontestte bu soruya iliskin matematiksel
muhakemesinin yetersiz oldugu sdylenebilir. Bu durum MMT’den aldigi puan
ortalamasi tarafindan da dogrulanmaktadir. Nitekim A 6grencisinin 6n test puan
ortalamasi 1.83 olarak hesaplanmistir. Bu ortalama “diisiik” diizey araligina (1.00-1.99)
diismektedir.
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Bir 800 metre at yangimin 20. dakikasinda; Jokey Mert, yans pistinin -;-’ini;

Jokey Selim, 3*nd ve Jokey Cenk ise >’ini geride birakmustr. Buna gore
yangin 20. dakikasinda hangi jokey bitis c¢izgisine daha yakindwr?

Agiklaymmz. _)ob.aﬂ Se\inn Q!nhq
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Sekil 4.2. A dgrencisinin sontestte MMT’deki 7. soruya verdigi cevap

Sekil 4.2°de bu soruya A 6grencisinin son testte verdigi cevap incelendiginde,
ogrenci é (Jokey Mert), Z (Jokey Selim) ve g (Jokey Cenk) kesirli ifadelerini
karsilastirmayr diisinebilmis ve bunun i¢in bu ifadelerin paydalarini dogru olarak
esitlemistir. Yaptig1 ¢coziime bakildiginda, 6grenci paydalari esitledikten sonra kesirli

ifadeleri paylarina gore biiylikten kiigiige dogru siralamistir. Bu siralama sonrasinda en

biiyiik kesirli ifadenin Jokey Selim’e ait oldugunu belirlemis ve “Jokey Selim daha

yvakindwr, ¢iinkii % 40°’a daha yakindir” seklinde dogru bir gerekce sunmustur.

Ogrencinin, “z—g 40’a daha yakindir” seklindeki gerekcesiyle bu ifadenin 1’e dolayisiyla

bitis cizgisine daha yakin oldugu yoniinde muhakemede bulunabildigi ¢ikarilabilir.
Ogrencinin  ¢dziimiinden hareketle, sontestte bu soruya iliskin matematiksel
muhakemesinin daha iyi oldugu soylenebilir. Bu durum MMT’den aldigi puan
ortalamas: tarafindan da dogrulanmaktadir. Nitekim A o6grencisinin son test puan
ortalamasi 2.38 olarak hesaplanmistir. Bu ortalama “orfa” diizey araligina (2.00-2.99)
diismektedir. Tiim bu rakamlar ve degerlendirmeler 151ginda, yapilan miidahalenin bir

sonucu olarak A dgrencisinin matematiksel muhakemesinin iyilestigi soylenebilir.
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10 metre derinligindeki bir kuyunun dibinde bulunan bir kurbaga, 1 dakika
sonunda 3 metre yukariya sigriyor, 2 metre agafiya kayiyor. Bu kurbaga, bu
kuyuyu kannCI dakika igerisinde gikar? Acgiklaymmz.

.

i‘_,

Sekil 4.3. B 6grencisinin Ontestte MMT’deki 13. soruya verdigi cevap

MMT’deki 13. soruda ogrencilerin su sekilde muhakemede bulunmalari
gerekmektedir: Oncelikle bir dakika sonunda kurbaga 3 metre yukar: ¢ikip, 2 metre
asag1 kayarak toplam 5 metre sonunda 1 metre yukari ¢ikacaktir. Bunun yani sira,
kurbaga bu sekilde devam edip, 7 dakika sonunda toplamda 7 metre yukar1 ¢ikacak ve
8. dakika igerisinde 3 metre daha ¢ikarak 10 metrelik kuyudan c¢ikabilecektir. Sekil
4.3’te bu soruya B o6grencisinin on testte verdigi cevap incelendiginde, bu 6grenci
beklenen muhakemeyi tam olarak sergileyememistir. Kendisiyle bu ¢oziime iligkin
yapilan gorlismede, B Ogrencisi “Tek tek yazdim ve 7 dakikada 7 metre ¢ikacagini
siranin tizerinde hesapladim. Sonra kalan 3 metre igin... iste (diisiintiyor, ¢ekinerek)...
7.3=21 sonucunu buldum” ifadesini kullanmistir. Bu ifadeden de anlasilacag: gibi, B
ogrencisi bu soruda beklenen ilk muhakemeyi yaparak ilk 7 dakika sonunda 7 metre
yukar1 ¢ikacagmi dogru hesaplamistir. Ancak geri kalan 3 metreyi nasil kullanacag:
hususunda yanlis muhakemede bulunarak yanlis sonuca ulasmistir. Ote yandan,
ogrencinin aciklama kismina problemi resmeden bir resim ¢izmesi de godzden
kagmamistir. Matematik 0gretmeniyle yapilan goriismelerde, 6gretmen bu 6grencinin
matematik basarisinin orta diizeyde oldugunu ifade etmistir. Bu 6grencinin bir dnceki
donemde matematik dersi karne notunun 89 oldugu belirlenmistir. Yaptig1 ¢éziimlerden,
Ogrencinin Ontestte bu soruya iliskin matematiksel muhakemesinin kismen iyi ya da orta

diizeyde oldugu sdylenebilir. Bu durum MMT’den aldig1 puan ortalamasi tarafindan da
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dogrulanmaktadir. Nitekim B 0grencisinin On test puan ortalamasi ise 2.88 olarak

hesaplanmistir. Bu ortalama “orta” diizey araligina (2.00-2.99) diismektedir.

10 metre dermhgiilean 1r g 1 dakika
sonunda 3 metre yukanya sigriyor, 2 metre asagiya kayiyor. Bu kurbaga, bu
kuyuyu kag¢inci dakika icerisinde ¢ikar? At;lldaylmz

Sekil 4.4. B 6grencisinin sontestte MMT’deki 13. soruya verdigi cevap

Sekil 4.4°te bu soruya B 6grencisinin son testte verdigi cevap incelendiginde, bu
ogrenci beklenen muhakameyi biiyiik bir oranda gdstermistir. Ogrencinin yaptigi
¢ozlimden, kurbaganin 3 metre yukar1 ¢ikip, 2 metre asagi kayarak toplamda 1 metre
yukar1 ¢iktigim diisiindiigii anlasilmistir. Ogrenci buradan hareketle, 7 dakika sonunda 7
metre yukari ¢ikarak kurbaganin kuyudan 7 dakikada ¢ikacagini belirtmistir. Ancak B
Ogrencisi Ontestte yaptiZ1 gibi kurbaganin 8. dakika igerisinde 3 metre daha yukari
cikarak, kuyudan ¢ikabilecegi seklinde bir muhakemeyi yapamamistir. Kendisiyle bu
¢oziime iliskin yapilan goriismede, B Ogrencisi “Yine tek tek yazdim, en sonda
agiklamami kagida yazdim. 3 ileri 2 geri ise 1 ilerler. 1 dakikada 1 ilerliyorsa, 7
dakikada 7 metre ilerler ve son 3 metreyi de 7. dakikada... Hmmm... 8. Dakikada
(diistiniiyor) ... ilerler ve kuyudan ¢ikar” ifadesini kullanmistir. B 6grencisinin son 3
metrenin bu soruda ne anlam ifade ettiginin farkina vardigi ancak bu 3 metrenin 7.
dakikada m1 yoksa 8. dakikada m1 alinacagi noktasinda kararsiz oldugu sdylenebilir.
Ote yandan, 6grenci Ontestte oldugu gibi sontestte de agiklama kismma problemi
resmeden bir resim ¢izmistir. Ogrencinin ¢dziimii ve yaptig1 agiklamalardan hareketle,
sontestte bu soruya iliskin matematiksel muhakemesinin daha iyi oldugu sdylenebilir.
Bu durum MMT den aldig1 puan ortalamasi tarafindan da dogrulanmaktadir. Nitekim B

Ogrencisinin son test puan ortalamasi 3.50 olarak hesaplanmistir. Bu ortalama “yiiksek”
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diizey araligina (3.00-3.99) diismektedir. Tim bu rakamlar ve degerlendirmeler
1s18inda, yapilan miidahalenin bir sonucu olarak B 0grencisinin matematiksel

muhakemesinin iyilestigi sdylenebilir.

Salonun Zemini

_ Zemin dl¢iileri yukarida verilen dikdortgen seklindeki bir salonun zemini, bir
kenarimin uzunlugu % metre olan kare geklindeki parkelerle kaplanacaktir. Bu
Ol¢lideki bir tane parkenin fiyai 5 TL oldupuna gore, bu is igin kag TL

harcamir? Agiklayimz. qq_FL
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Sekil 4.5. C grencisinin Ontestte MMT deki 3. soruya verdigi cevap

MMT’deki 3. soruda Ogrencilerin su sekilde muhakemede bulunmalari
gerekmektedir: Oncelikle zeminin alam1 ve kare seklindeki bir parkenin alani
hesaplanacaktir. Zeminin kag tane parke ile kaplanacagini bulmak i¢in zeminin alani bir
tane parkenin alanina boliinecektir. Kullanilacak parke sayisi bir tane parkenin fiyat1 ile
carpilarak sonuca ulagilacaktir. Sekil 4.5°te bu soruya C 6grencisinin On testte verdigi
cevap incelendiginde, 6grenci kenar uzunluklarinin 6lgiilerini ¢arparak zeminin alanini
dogru hesaplamis ancak parkenin alanini hesaplarken yanhs diisiinmiistiir. Ogrencinin,

kenar uzunluklarinin 6lgiilerini ¢arparak alani bulmasi gerekirken, ¢evre uzunlugu gibi

diigiiniip kenar uzunluklarini toplayarak bir parkenin alanini g olarak bulmustur. Ogrenci
ayrica daha kolay bdlme yapabilmek i¢in zeminin alan Ol¢iisii olan % ifadesinde

paydadaki 9 rakamindan dolay: g ifadesini % ’a genisletmistir. Boylece 77 sayisini

12’ye bdlmiis, bolme islemi 4 kalanini vermesine ragmen sonucu 6 olarak yazmigstir.
Buldugu 6 sayisin1 da bir parkenin fiyat1 olan 5 TL ise ¢arparak 30 TL sonucuna

ulasmistir. Kendisiyle bu ¢ozlime iliskin yapilan ilk goriismede, C 6grencisi “Bélme
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islemi kalanli ¢ikti, parke tam oldugundan yariml bir sey olamaz, o yiizden 6 yazdim”
ifadesini; ikinci goriismede ise “Ilk testte yanhslikla parkenin kenarlarini topladim...
[Cekinerek]..., ama ikinci kez ¢ozdiigiimde parkenin kenarlarini ¢carpmayr diistindiim,
clinkii alani bulmak icin kenarlart ¢arpmamiz gerekiyor...” ifadesini kullanmistir. Bu
aciklama ve ¢oOziimlerden hareketle ve sadece bu soruya gore degerlendirme
yapilamayacagindan, Ogrenci Ontestte bu soruda beklenen muhakemenin hepsini
sergilemese de genel anlamda 6grencinin muhakamesinin iyi olmadig1 sOylenemez.
Matematik 6gretmeniyle yapilan goriismelerde, O0gretmen bu O6grencinin matematik
basarisinin oldukca iyi diizeyde oldugunu ifade etmistir. Nitekim bu 6grencinin bir
onceki donemde matematik dersi karne notunun 100 oldugu belirlenmistir. Ogrencinin
bu durumu MMT’den aldig1 puan ortalamasi tarafindan da dogrulanmaktadir. C
Ogrencisinin 6n test puan ortalamasi 4.00 olarak hesaplanmistir. Bu ortalama “oldukc¢a

viiksek” diizey araligina (4.00-5.00) diismektedir.

Salonun 2em™ini

Zemin dlgilleri yukanda verilen dikdortgen geklindeki bir salonun zemini, bir
kenarnin uzunlugui— metre olan kare seklindeki parkelerle kaplanacaktir. Bu
dlgtideki bir tane parkenin fiyati 5 TL olduguna gore, bu is icin kag TL
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Sekil 4.6. C 6grencisinin sontestte MMT deki 3. soruya verdigi cevap

Sekil 4.6’da bu soruya C 6grencisinin son testte verdigi cevap incelendiginde, bu
ogrenci beklenen muhakamenin hepsini sergilemistir. Ogrenci, zeminin alanin ve bir
parkenin alanimni dogru hesaplamis ve parke sayisini bulmak i¢in zeminin alanini
parkenin alanina dogru bélerek kac tane parke bulunacagimi hesaplamistir. Buldugu

parke sayisini bir parkenin fiyatiyla carparak, bu is i¢in 385 TL harcanacagini dogru
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hesaplamistir. Ontestte bu soruda parkenin alanmi bulmak igin yanls diisiinerek kenar
uzunluklarim1  toplayan C 0Ogrencisi, sontestte kenar uzunluklarini ¢arpmayi
diisiinebilmistir. Ogrencinin ¢6ziimii ve yaptig1 aciklamalardan hareketle, sontestte bu
soruya iliskin matematiksel muhakemesinin oldukga iyi oldugu sdylenebilir. Bu durum
MMT’den aldig1 puan ortalamasi tarafindan da dogrulanmaktadir. Nitekim C
Ogrencisinin son test puan ortalamasi 4.67 olarak hesaplanmistir. Bu ortalama “oldukca
yiiksek” diizey araligina (4.00-5.00) diismektedir. Tiim bu rakamlar ve degerlendirmeler
1s51g¢inda, yapilan miidahalenin bir sonucu olarak C 06grencisinin matematiksel

muhakemesinin daha da iyilestigi sdylenebilir.

All 6gretmen, 6grencﬂenne qﬁzmelm 1qm haﬁallk soru hedefi

PRI Q.\mf*ﬁ

Sekil 4.7. D dgrencisinin dntestte MMT deki 22. soruya verdigi cevap

MMT’deki 22. soruda o&grencilerin su sekilde muhakemede bulunmalari
gerekmektedir: Mehmet’in iki hafta sonunda en fazla puan almasi icin ilk hafta hi¢ soru
¢dzmemesi ve ikinci hafta ise 700 soru ¢ozmesi gerekmektedir. Ik hafta hi¢ soru
¢oziilmediginde Mehmet’in puan1  500.(-1)= -500 olur. Ikinci hafta 700 soru
coziildiigiinde haftalik 500 soru hedefine ilave olarak 200 soru ¢doziildiiglinden
Mehmet’in puanmi 200.(+3)= +600 olur. Ilk hafta ve ikinci hafta alinan puanlar
toplandiginda, Mehmet iki hafta sonunda en fazla (-500)+ (+600)= +100 puan alinir.
Sekil 4.7°de bu soruya D 6grencisinin 6n testte verdigi cevap incelendiginde, bu 6grenci
soruya iliskin herhangi bir ¢6ziim ya da agiklama yapmamuistir. Kendisiyle bu ¢6ziime
iliskin yapilan ilk goriismede, D 6grencisi “Cok diisiindiim ama hangi hafta ne kadar

soru ¢oziilecegine karar veremedim. Bu yiizden bos biraktim” ifadesini kullanmistir. Bu
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aciklamadan hareketle ve sadece bu soruya gore degerlendirme yapilamayacagindan,
Ogrenci Ontestte bu soruda herhangi bir ¢6ziim sunmasa da genel anlamda 6grencinin
muhakemesinin kotii  oldugunu sOyleyemeyiz. Matematik Ogretmeniyle yapilan
goriismelerde, 0gretmen bu 6grencinin matematik basarisinin iyi diizeyde oldugunu
ifade etmistir. Bu 0grencinin bir 6nceki donemde matematik dersi karne notunun 97
oldugu belirlenmistir. D 6grencisinin 6n test puan ortalamasi 2.88 olarak hesaplanmustir.

Bu ortalama “orta” diizey araligina (2.00-2.99) diismektedir.

Ali Ogretmen, Ogrencilerine ¢bzmeleri igin haftalk soru hedefi
vermektedir. Cozillmeyen her soru igin (-1) puan ve fazladan»gﬁzﬁlen her
soru i¢in ise (+3) puan vermektedir. Haftalik hedefi 500 soru olan Mehmet
iki a toplam 700 soru ¢dzdilgiine gore, Mehmet’in aldig1 puan

en fazla kag olur? Agiklayimmz. -
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Sekil 4.8. D dgrencisinin sontestte MMT deki 22. soruya verdigi cevap

Sekil 4.8’de bu soruya D 6grencisinin son testte verdigi cevap incelendiginde, bu
ogrenci beklenen muhakemeyi sergileyememistir. Ogrenci, Mehmet’in her hafta 350ser
soru ¢ozerek en fazla puan alacagini diisiinmiis ve her hafta ¢éziilmeyen 150 soru i¢in
toplamda 300 soru ¢dozmedigini dolayisiyla (-150)+(-150)= -300 puan alacag: seklinde
bir ¢oziim yapmistir. Kendisiyle bu ¢oziime iligkin yapilan ikinci goriigmede, D
ogrencisi kendisinden emin olmayan bir tavirla “Her hafia 350 soru ¢ozerse, daha az
puan kaybedecegini diisiindiim, hi¢ ¢ozmemektense her hafta egit sayida ¢ézmesi daha
iyi” ifadesini kullanmistir. Bu ac¢iklamadan hareketle ve sadece bu soruya gore

degerlendirme yapilamayacagindan, 6grenci sontestte bu soruda beklenen muhakemeyi

sergilemese de genel anlamda 6grencinin muhakamesinin kotii oldugunu sdyleyemeyiz.
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Nitekim, D Ogrencisinin son test puan ortalamasi 3.96 olarak hesaplanmistir. Bu
ortalama “yiiksek” diizey araligmma (3.00-3.99) diismektedir. Tim bu rakamlar ve
degerlendirmeler 1s181inda, yapilan miidahalenin bir sonucu olarak D Ogrencisinin

matematiksel muhakemesinin iyilestigi sdylenebilir.

Efendi, omriinin dortte birinigocul_gn |
olarak, {igte birini orta yash olarak ve 13 yilim da yash olarak gegirmigtir.
Buna gore, Osman Efendi kag yasinda Shnﬂstﬂ[? Agiklayimz.
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Sekil 4.9. E 6grencisinin Ontestte MMT deki 8. soruya verdigi cevap

MMT’deki 8. soruda O&grencilerin su sekilde muhakemede bulunmalari
gerekmektedir: Oncelikle Osman Efendi’nin hayatinin ¢ocuk, delikanli ve orta yash
olmak iizere her bir asamasinin ayr1 ayr1 ve toplam olarak kesir ifadesi seklinde
yazilmas1 gerekmektedir. 1’den bu toplam kesir ifadesinin ¢ikarilarak, yasl olarak
hayatinin kagta kaginin gegirildigi bulunacaktir. Osman Efendi’nin yaslh olarak gecirdigi
kesir ifadesi 13’e esitlenerek ka¢ yil yasadigima ya da ka¢ yasinda oldiigiine
ulagilacaktir. Sekil 4.9’da bu soruya E Ogrencisinin 6n testte verdigi cevap
incelendiginde, bu 6grenci hayatin her bir asamasi kesir ifadesi olarak yazmustir.
Ogrenci, beklenen muhakemenin bir kismini gostererek ¢ocuk, delikanli ve orta yash
olarak gecirilen kesir ifadelerini toplamay1 diisiinebilmistir. Bunu yapmak i¢in kesir

ifadelerinin paydalarinin ortak katlarimin en kii¢iigli olan 60 sayisinda dogru olarak
birlestirmistir. Ancak 6grenci dikkat eksikliginden dolay1 payda esitlerken é ifadesinde

20 ile 3 sayisini carpmasi gerekirken, yanlislikla 30 ile 3 sayisim garpmustir. Ogrencinin
30 ile 3 sayisin1 ¢arpmasina ragmen paydaya 60 sonucunu yazmasi, bu yanlisin payda
esitlerken dikkatinden kactiginin bir gostergesidir. Bu nedenle 6grenci, 30 ile 1 sayisim

carparak payr 30 olarak yazmistir. Ayrica E 0Ogrencisi, bu ii¢ ifadenin toplamim
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yazmamistir. Kendisiyle bu ¢oziime iliskin yapilan ilk goriismede, E 6grencisi “Payda
esitlerken é’te 30 ile 3’ yanhshkla ¢arpmisim, dikkatimden ka¢mis, 20 olacaktt.

Toplami  yazabilirdim ama sonrasinda nasil yapacagimi bilmedim”  ifadesini
kullanmistir. Matematik 6gretmeniyle yapilan goriismelerde, 6gretmen bu 6grencinin
matematik basarisinin iyi diizeyde oldugunu ifade etmistir. Bu 6grencinin bir dnceki
donemde matematik dersi karne notunun 87 oldugu belirlenmistir. Ogretmenin goriisii
ve karne notunun aksine, E 0Ogrencisinin 6n test puan ortalamasi 1.67 olarak

hesaplanmistir. Bu ortalama “diisiik” diizey araligina (1.00-1.99) diismektedir.

olarak., . beste bi
olarak, tigte bmm ni orta yagh olarak ve W gecirmistir.

Buna gbre, Osman Efadn kag ygmda Slmustar? Agiklaymiz.

P 4 | ya¢l
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Sekil 4.10. E 6grencisinin sontestte MMT deki 8. soruya verdigi cevap

Sekil 4.10°da bu soruya E 6grencisinin son testte verdigi cevap incelendiginde,
bu 6grenci beklenen muhakemeyi sergilemistir. Ogrenci, Osman Efendi’nin hayatinin
her bir asamasini kesir ifadesi olarak dogru yazmustir. Ogrenci, ¢ocuk, delikanli ve orta

yaslh olarak gecirilen kesir ifadelerinin paydalarimi ortak katlarinin en kii¢iigii olan 60

: o g 4 " e
sayisinda birlestirmis ve dogru toplayarak 6—(7) sonucunu bulmustur. E dgrencisi, tim
. 60 . g , o . 47 13
hayat1 ifade eden = ifadesini dogru diisenebilmis ve bu ifadeden p cikararak p
sonucunu yazmustir. Ogrenci bundan sonra dogru bir muhakemeyle orant1 kurarak; g 1

13 yil ise % “min 60 y1l olacagini dolayisiyla 60 yasinda 61diiglinii dogru hesaplamistir.
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Ogrencinin ¢dziimiinden hareketle, 6ntestte bu soruya iliskin muhakemesinin iyi oldugu
sOylenebilir. Bu durum MMT’den aldigt puan ortalamasi tarafindan da
dogrulanmaktadir. Nitekim E 0grencisinin son test puan ortalamasi 3.92 olarak
hesaplanmistir. Bu ortalama “yiiksek” diizey araligina (3.00-3.99) diismektedir. Tiim bu
rakamlar ve degerlendirmeler 1s18inda, yapilan miidahalenin bir sonucu olarak E

Ogrencisinin matematiksel muhakemesinin ¢ok daha iyilestigi sdylenebilir.

Bir bisikletli iki ilge arasindaki yolun lio’unu gitmigtir. Bisikletli 11 km
| daha az gitmi§ olsaydi, yolun yansim gitmig olacakti. Buna gore, iki ilge
arasindaki uzaklik kag kilometredir? Agiklayimz.

|
1

Sekil 4.11. F 6grencisinin Ontestte MMT’deki 14. soruya verdigi cevap

MMT’deki 14. soruda oOgrencilerin su sekilde muhakemede bulunmalar

gerekmektedir: Bisikletlinin 11 km daha az gitmesi, tamami % olmak {izere yolun

f—o’ununu (yolun yaris1) gitmesi anlamina gelmektedir. Aradaki %’luk fark (% — %) 11
km ise yolun tamami 11.10=110 km olur. Sekil 4.11’de bu soruya F 6grencisinin 6n
testte verdigi cevap incelendiginde, bu oOgrencinin herhangi bir islem yapmadigi
sOylenebilir. Kendisiyle bu ¢oziime iligkin yapilan ilk goriismede, F o6grencisi “11

km’nin yolun f—o’una esit oldugunu diigiindiim. Ancak emin olamadigim igin devam

etmedim” ifadesini kullanmistir. Yapilan bu agiklamadan hareketle, Ggrencinin
beklenen muhakemeyi diisiindiigii ancak gerceklestiremedigi sdylenebilir. Ancak sadece
bu soruya gore degerlendirme yapilamayacagindan, 6grenci dntestte bu soruda herhangi
bir ¢oziim sunmasa da genel anlamda muhakemesinin kotii oldugu sdylenemez.
Matematik 6gretmeniyle yapilan goriismelerde, Ogretmen bu 6grencinin matematik

basarisinin orta diizeyde oldugunu ifade etmistir. Bu 6grencinin bir 6nceki déonemde
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matematik dersi karne notunun 65 oldugu belirlenmistir. F 6grencisinin 6n test puan
ortalamasi 1.93 olarak hesaplanmigtir. Bu ortalama “diisiik” diizey araligia (1.00-1.99)

diismektedir.

Bir bisikletli iki ilge arasindaki yolun Isa’unu gitmistir. Bisikletli 11 km
daha az gitmis olsaydi, yolun yansim gitmis olacakti. Buna gore, iki ilge i
arasindaki uzakhk kag kilometredir? Agiklaymiz. k
i, 1 \m I\ “\ee o/00NNe ')
— = 11! \ BtQ /
e |

oA\l %E =Y e Tre

Ter ilge N‘“”‘CLV'

= '\(MQ 1
T Pl A1.10: 110 em’ dil.

Sekil 4.12. F 6grencisinin sontestte MMT’deki 14. soruya verdigi cevap

Sekil 4.12°de bu soruya F 6grencisinin son testte verdigi cevap incelendiginde,

bu &grenci beklenen muhakemeyi sergilemistir. Ogrenci, bisikletlinin 11 km gitmesinin
10 . 1, . 9 . 1, :
tamanm — olmak tiizere yolun 5 ununa esit oldugunu fak etmis ve yolun U 11 km ise

tamami 11.10=110 km seklinde muhakemede bulunarak dogru hesaplamistir.
Ogrencinin ¢dziimiinden hareketle, 6ntestte bu soruya iliskin muhakemesinin iyi oldugu
sOylenebilir. Bu durum MMT’den aldigt puan ortalamas: tarafindan da
dogrulanmaktadir. Nitekim, F Ogrencisinin son test puan ortalamasi 3.18 olarak
hesaplanmistir. Bu ortalama “yiiksek” diizey araligina (3.00-3.99) diismektedir. Tiim bu
rakamlar ve degerlendirmeler 1s18inda, yapilan miidahalenin bir sonucu olarak F

Ogrencisinin matematiksel muhakemesinin iyilestigi sdylenebilir.
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Sekil 4.13. G 6grencisinin Ontestte MMT deki 15. soruya verdigi cevap

MMT’deki 15. soruda o&grencilerin su sekilde muhakemede bulunmalari
gerekmektedir: Altinci bardak tam doldugu i¢in siirahide kesinlikle 6. 3 =4 litre vardr.

Yedinci bardak tam dolmadigina gore, baslangigta siirahide 4 litreden fazla su

bulunmaktadir. Sekil 4.13’te bu soruya G Ogrencisinin 6n testte verdigi cevap
2
incelendiginde, bu 6grenci 3 ifadesini alt1 kez toplamay1 diisiinebilmis ancak kavram

yanilgili bir toplama islemi yapmustir. Ogrenci, paylardaki sayilar1 toplayarak toplamin

pay1 ve paydadaki sayilar1 toplayip toplamin paydasi olarak yazmistir. G 6grencisi, alti

12 12
bardagin toplamini s olarak bulduktan sonra yedinci bardak eklendiginde s den fazla

13
olacagimi diisiinerek, bu ifadeden biiyiik bir ifade yazmaya calismis ve E’u yazmistir.

Ogrenci, biiyiik bir ifade yazmak i¢in dogal sayilardaki biiyiikliik-kii¢iikliik kavraminin
. i 13
mantigini kesirli ifadelere aynen aktarmis ve pay ve payday1 birer artirarak - yazmistir.

Yapilan bu ¢oziimden hareketle, 6grencinin beklenen muhakemeyi gerceklestiremedigi
sOylenebilir. Matematik 6gretmeniyle yapilan goriismelerde, 6gretmen bu 6grencinin
matematik basarisinin orta diizeyde oldugunu ifade etmistir. Bu 6grencinin bir dnceki
donemde matematik dersi karne notunun 77 oldugu belirlenmistir. G 6grencisinin 6n
test puan ortalamasi 1.78 olarak hesaplanmistir. Bu ortalama “diisiik” diizey araligina

(1.00-1.99) diismektedir.



157

it

3

strahidek su, ber biri < itre su alan e5 wyor. Yedinci

bardak tam dolmadigma g0ré; bashngicta strabidek sy miktan haklanda ne
dersigiz? A ”ymm

B A N L
+ = \-{-5

Bir

Sekil 4.14. G o6grencisinin sontestte MMT’deki 15. soruya verdigi cevap

Sekil 4.14°te bu soruya G 6grencisinin son testte verdigi cevap incelendiginde,

bu 6grenci beklenen muhakemeyi sergilemistir. Ogrenci, Ontestte verdigi cevaptaki

2
hataya diigmemis ve 3 ifadesini dogru bir sekilde toplayarak sonucu 4 olarak bulmustur.

Ogrenci, yedinci bardagin tam dolmadigini diisiinerek siirahideki suyun 4,5 litreli bir
sey olacagini diisiinmiistiir. Ogrencinin ¢dziimiinden hareketle, sontestte bu soruya
iliskin muhakemesinin iyi oldugu sdylenebilir. Bu durum MMT’den aldig1 puan
ortalamasi tarafindan da dogrulanmaktadir. Nitekim G Ogrencisinin son test puan
ortalamasi 3.51 olarak hesaplanmistir. Bu ortalama “yiiksek” diizey araligina (3.00-
3.99) diigmektedir. Tiim bu rakamlar ve degerlendirmeler 15181nda, yapilan miidahalenin
bir sonucu olarak G 6grencisinin matematiksel muhakemesinin ¢ok daha iyilestigi

sOylenebilir.
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Sekil 4.15. H 6grencisinin ontestte MMT deki 10. soruya verdigi cevap

MMT’deki 10. soruda o&grencilerin su sekilde muhakemede bulunmalari

. ot e 45 . . o
gerekmektedir: Kumasin uzunluk 6l¢iisii olan 12 ifadesi, es pargalarin birinin uzunluk

4 4

Olgiisii olan - ifadesine boliinecektir. Bu bdlme islemini daha kolay yapmak icin =
ifadesinin paydasinin 14 olmasi gerekmektedir. Bu nedenle, bu ifadenin pay ve paydasi
8 45 . . 8

2 sayist ile genisletilerek T2 ifadesine dondistiiriilecektir. Ardindan, T2 ifadesi ”

ifadesine boliinerek 5 es parca elde edilecektir. Sekil 4.15’teki ¢oziimden de anlasilacagi
gibi, 6grencinin beklenen muhakemeyi sergiledigi sdylenebilir. Matematik 6gretmeniyle
yapilan goriismelerde, Ggretmen bu Ogrencinin matematik basarisinin iyi diizeyde
oldugunu ifade etmistir. Bu 6grencinin bir dnceki donemde matematik dersi karne
notunun 96 oldugu belirlenmistir. H 6grencisinin 6n test puan ortalamasi 3.58 olarak

hesaplanmistir. Bu ortalama “yiiksek” diizey araligina (3.00-3.99) diismektedir.
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Sekil 4.16. H 6grencisinin sontestte MMT deki 10. soruya verdigi cevap

Sekil 4.16°da bu soruya H 6grencisinin son testte verdigi cevap incelendiginde,
bu 6grenci beklenen muhakemeyi sergilemistir. Ancak Ontestte verilen cevaptan farkli
olarak, H 6grencisi 5 es parga cevabi yerine 45°1 8’e bolerek islemin sonucunu kiistirath
olarak bulmustur. Halbuki soruda es parcalarin ka¢ tane oldugu istendiginden, kiisiirath
yazilmamas: gerekmektedir. Ogrencinin ¢dziimiinden hareketle, sontestte bu soruya
iliskin muhakemesinin iyi oldugu sdylenebilir. Bu durum MMT’den aldig1 puan
ortalamasi tarafindan da dogrulanmaktadir. Nitekim, H Ogrencisinin son test puan
ortalamas1 4.51 olarak hesaplanmistir. Bu ortalama “oldukca yiiksek” diizey araligma
(4.00-5.00) diismektedir. Tim bu rakamlar ve degerlendirmeler 1s18inda, yapilan
miidahalenin bir sonucu olarak H &grencisinin matematiksel muhakemesinin daha da

tyilestigi sOylenebilir.
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Yukanda goriildgu gibi, say1 dogrusunun baglangig noktasinda bulunan
cekirge, (+) yonde her sigrayiginda 3 birim ilerleyecek gekilde dort kez
signiyor. Ulashifn noktadan bu kez (-) yonde her sigrayiginda 4 birim
ilerleyecek sekilde beg kez sigrryor. Buna gore cekirgenin son durumda
say1 dogrusundaki konumu nedir? Agiklayimz.

‘qu gdre g.ek.'.@cm'a on
Mtomw () otnce Ol

Sekil 4.17. | 68rencisinin Ontestte MMT deki 4. soruya verdigi cevap

MMT’deki 4. soruda Ogrencilerin su sekilde muhakemede bulunmalari
gerekmektedir: Cekirge (+) yonde sigrayis igin 4. (+3)= +12 ve (-) yonde sigrayis igin 5.
(-4)= -20 birim kadar ilerleyecektir. Cekirge toplamda ise (+12)+(-20)= -8 konumunda
olacaktir. Sekil 4.17°de goriildiigli lizere 6grenci, herhangi bir islem yapmamis, say1
dogrusunda esit olmayan araliklar ¢izmis ve ¢ekirgenin ilk konumunu ve son konumunu
gdstermistir. Kendisiyle bu ¢oziime iliskin yapilan ilk goriismede, 1 6grencisi “Once 12
birim (+) yonde tek tek gittim, sonra bu sefer 20 birim (-) yonde ilerledim ve ¢ekirgenin
son yerini belirledim... Sadece c¢izerek gosterdim” ifadesini kullanmistir. Yapilan bu
aciklamadan hareketle, Ogrencinin beklenen muhakemeyi diislindiigii ancak
matematiksel isleme dokemedigi ¢ikarilabilir. Matematik Ogretmeniyle yapilan
goriismelerde, 6gretmen bu 6grencinin matematik basarisinin diisiik diizeyde oldugunu
ifade etmistir. Bu 0grencinin bir 6nceki donemde matematik dersi karne notunun 72
oldugu belirlenmistir. I 6grencisinin 6n test puan ortalamasi 1.00 olarak hesaplanmuistir.

Bu ortalama “diisiik” diizey araligina (1.00-1.99) diismektedir.
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Yukanda g6ritldtiga gibi, say1 dofrusunun baglangi¢ noktasinda bulunan
¢ekirge, (+) ydnde her sigrayiginda 3 birim ilerleyecek sekilde dort kez
signyor. Ulagtfn noktadan bu kez (-) ydnde her sigrayiginda 4 birim
ilerleyecek gekilde beg kez sigriyor. Buna gdre gekirgenin son durumda
say1 dogrusundaki konumu nedir? Agiklaymiz. 4=
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Sekil 4.18. | 6grencisinin sontestte MMT deki 4. soruya verdigi cevap

Sekil 4.18’de bu soruya | 6grencisinin son testte verdigi cevap incelendiginde,
bu dgrenci beklenen muhakemeyi sergilemistir. Ogrenci, bir say1 dogrusu ¢izmis ancak
(+) yonde 3’er birim ilerlemesi gerekirken 4’er birim ilerleyerek +12 noktasina
varmistir. Bu noktadan ise (-) yonde 4’er birim ilerleyecek sekilde 5 kez sicramis ve -8
noktasina ulagmistir. Kendisiyle bu ¢6ziime iliskin yapilan ikinci goriismede, I 6grencisi
“ (+) yonde yanlishkla 4’er birim ilerlemisim. 3’er birim olacakti” ifadesini
kullanmistir. 1 6grencisi, dogru islem yaparak (12-20=-8) dogru sonuca ulagmistir.
Ogrencinin ¢dziimiinden hareketle, sontestte bu soruya iliskin muhakemesinin kotii
olmadigin1 gostermektedir. Bu durum MMT’den aldig1 puan ortalamas: tarafindan da
dogrulanmaktadir. Nitekim, I Ogrencisinin son test puan ortalamasi 2.33 olarak
hesaplanmistir. Bu ortalama “orta” diizey araligma (2.00-2.99) diismektedir. Tiim bu
rakamlar ve degerlendirmeler 1s18inda, yapilan miidahalenin bir sonucu olarak I

Ogrencisinin matematiksel muhakemesinin iyilestigi sdylenebilir.
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Sekil 4.19. J 6grencisinin Ontestte MMT deki 19. soruya verdigi cevap

MMT’deki 10. soruda o&grencilerin su sekilde muhakemede bulunmalari
gerekmektedir: -9, +5, -3 sayilari kullanilarak yapilacak islemler sonucunda en biiyiik
saymnin elde edilmesi i¢in ¢arpma islemindeki ¢arpanlarin -9 ve -3 olmalidir. Bagka bir
deyisle, dikdortgensel ve dairesel bolge sekillerinin -9 ve -3 ve ilicgensel bolge seklinin
ise +5 olmasi gerekmektedir. Bu islem; (-9) x (-3) + (+5)= +32 olarak sonuglandirilir.
Sekil 4.19°da gorildugi gibi O6grenci, beklenen muhakemeyi sergileyememistir. J
ogrencisi, dikdortgensel bolgeye -9, dairesel bolgeye -3 ve tliggensel bolgeye +5 sayisini
yerlestirmis ve islem yaparak -22 sonucuna sekilde ulagmistir. Ogrenci, ¢arpma
islemininin sonucunu -27 olarak hesaplamis ki bu sayiyla +5 sayisim toplayarak -22
sonucuna ulagmistir. Matematik O6gretmeniyle yapilan goriigmelerde, O6gretmen bu
Ogrencinin matematik basarisinin diisiik diizeyde oldugunu ifade etmistir. Bu 6grencinin
bir 6nceki donemde matematik dersi karne notunun 71 oldugu belirlenmistir., J
Ogrencisinin 6n test puan ortalamasi 2.21 olarak hesaplanmistir. Bu ortalama “orta”

diizey araligina (2.00-2.99) diismektedir.
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Sekil 4.20. J 6grencisinin sontestte MMT deki 19. soruya verdigi cevap

Sekil 4.20°de bu soruya J 6grencisinin son testte verdigi cevap incelendiginde,
bu &grenci beklenen muhakemeyi karsilastirma yaparak daha iyi sergilemistir. Ogrenci,
-9, -3 ve +5 sayilarin1 dikdortgensel, dairesel ve {iggensel bolgelere farkli
kombinasyonlarla yerlestirmis ve her yerlestirmede islemin sonuglarint dogru bulmus ve
karsilastirmistir. Bu karsilastirma sonucunda, en biiyiik sonuca karar vererek, cevap
olarak belirtmistir. Ogrencinin ¢dziimiinden hareketle, sontestte bu soruya iliskin
muhakemesinin daha iyi oldugu soOylenebilir. Bu durum MMT’den aldigi puan
ortalamasi tarafindan da dogrulanmaktadir. Nitekim, J Ogrencisinin son test puan
ortalamasi 3.25 olarak hesaplanmistir. Bu ortalama “yiiksek” diizey araligina (3.00-
3.99) diismektedir. Tiim bu rakamlar ve degerlendirmeler 15181nda, yapilan miidahalenin

bir sonucu olarak J 6grencisinin matematiksel muhakemesinin 1yilestigi soylenebilir.
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Sekil 4.21. K dgrencisinin dntestte MMT deki 1. soruya verdigi cevap

"t J(,gi‘s f.fﬁ-\uﬂ',‘

MMT’deki 1. soruda Ogrencilerin su sekilde muhakemede bulunmalari
gerekmektedir: yunus baligi, su seviyesinin 2 metre altinda oldugu i¢in konumu -2’dir.
Bu konumdan 6 metre yukar1 zipladiginda oncelikle 2 metre ziplayarak su seviyesine
gelir, ardindan 4 metre daha ziplayarak suyun 4 metre iistiinde ve konumu +4 olur.
Dolayisiyla, yunus balig1 toplamda 4 metre suyun iizerine ¢ikmis olur. Sekil 4.21°de
goriildiigii gibi, 6grenci beklenen muhakemeyi sergileyememistir. K 6grencisi, yunus
baliginin suyun 2 metre altindaki konumunu dogru diisiinerek -2 olarak yazmistir.
Bagka bir deyisle, K o0grencisi derinligin (-) kavramiyla ifade edilebileceginin
farkindadir. Ancak 6grenci, yunus baliginin 6 metre yukar1 ziplamasi sonrasinda baligin
son konumundan ilk konumunu ¢ikarma gereksinimi duymus ve yanlis diistinerek yanlis
sonuca ulagmustir. Bu tiir bir muhakeme sonucunda, 6-(-2)= +8 sonucunda ulasmis ve
yaptig1 ¢ikarma isleminin mantigini bir algoritma ile aciklamistir. Yaptigi ¢oziimden
hareketle, ontestte bu soruda K §grencisinin matematiksel muhakemesinin 1yi olmadig1
sOylenebilir. Matematik Ogretmeniyle yapilan goriismelerde, 6gretmen bu 6grencinin
matematik basarisinin orta diizeyde oldugunu ifade etmistir. Bu 6grencinin bir dnceki
donemde matematik dersi karne notunun 77 oldugu belirlenmistir. K 6grencisinin 6n
test puan ortalamasi 1.04 olarak hesaplanmistir. Bu ortalama “diisiik” diizey araligina

(1.00-1.99) diismektedir.
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Sekil 4.22. K 6grencisinin sontestte MMT deki 1. soruya verdigi cevap

Sekil 4.22°de bu soruya K 6grencisinin son testte verdigi cevap incelendiginde,
bu dgrenci beklenen muhakemeyi sergilemistir. Ogrenci, yunus baliginmn ilk konumunu
dogru olarak yazmis [(-2)] ve 6 metre yukart zipladiginda toplamak gerektigini
diisinebilmistir. K &grencisi, bu muhakemesiyle (+6)+(-2)= +4 sonucuna varmustir.
Ogrenci, 6ntestte yaptig1 yanlis muhakemeyi sontestte diizeltmistir. Nitekim kendisiyle
bu soruya Ontestte ve sontestte verdigi cevaplara iliskin yapilan goriismede, K 6grencisi
“Ilk testte 6 metre zipladigindaki konumu ile ilk konumu arasindaki mesafeyi bulmay
diigtinmiigtiim. Ama ikinci testte farkina vardim ki ilk konumuna 6 birim eklemek
gerekiyor” ifadesini kullanmistir. Ogrencinin yapti1 agiklamalardan ve ¢dziimiinden
hareketle, sontestte bu soruya iliskin muhakemesinin daha iyi oldugu soylenebilir. Bu
durum MMT’den aldig1 puan ortalamas: tarafindan da dogrulanmaktadir. Nitekim K
Ogrencisinin son test puan ortalamasi1 2.71 olarak hesaplanmistir. Bu ortalama “orta”
diizey araligina (2.00-2.99) diismektedir. Tiim bu rakamlar ve degerlendirmeler
151ginda, yapilan miidahalenin bir sonucu olarak K G&grencisinin matematiksel

muhakemesinin iyilestigi sdylenebilir.
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Sekil 4.23. L 6grencisinin Ontestte MMT deki 7. soruya verdigi cevap

MMT’deki 7. soruda Ogrencilerin su sekilde muhakemede bulunmalari
gerekmektedir: Oncelikle her bir Jokeyin aldig1 yollar ya da yaris1 bitirmeleri i¢cin kalan
yollar karsilastirilacaktir. Bunun igin, her bir Jokeyin aldigir yolun tiim yola oranim
gosteren % (Jokey Mert), % (Jokey Selim) ve g (Jokey Cenk) kesirli ifadelerin
karsilastirilmast gerekmektedir. Tek basma karsilagtirma yapmayr diigiinebilmek de
matematiksel muhakemenin bir gostergesi olarak degerlendirilebilir. Bu karsilastirma
islemi, paydalar esitlenerek, modelle gosterilerek ya da farkli yollardan
yapilabilmektedir. Sekil 4.23’te bu soruya L &grencisinin On testte verdigi cevap
incelendiginde, bu Ogrenci herhangi bir ¢6ziim sunmamistir. Kendisiyle bu soruya
iliskin yapilan ilk goriismede, L Ogrencisi “Bu soruyu sekille yapmay: diistindiim
ama...” ifadesini kullanmistir. Yaptig1 agiklamadan hareketle, 6grencinin Ontestte bu
soruya iligkin muhakemesinin iyi olmadigi sdylenebilir. Matematik Ogretmeniyle
yapilan goriismelerde, 6gretmen bu Ogrencinin matematik basarisinin iyi diizeyde
oldugunu ifade etmistir. Bu 6grencinin bir dnceki donemde matematik dersi karne
notunun 96 oldugu belirlenmistir. L 6grencisinin on test puan ortalamasi 0.92 olarak

hesaplanmistir. Bu ortalama “oldukc¢a diisiik” diizey araligina (0.00-0.99) diismektedir.
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Sekil 4.24. L 6grencisinin sontestte MMT deki 7. soruya verdigi cevap

Sekil 4.24’te bu soruya L &grencisinin son testte verdigi cevap incelendiginde,
bu Ogrenci beklenen muhakemeyi karsilastirma yoluna bagvurarak sergilemistir.
Ogrenci, aym biiyiikliikteki ve ayni tiirdeki bir geometrik sekil kullanarak her bir
Jokeyin aldig1 yollart modelle gostermistir. Jokey Mert i¢in sekli 5 es parcaya boliip 2
parcasini, Jokey Selim i¢in sekli 8 es pargaya boliip 6 pargasini ve Jokey Cenk i¢in sekli
8 es parcaya boliip 5 pargasini taramistir. Bu gosterimle, bitis ¢izgisine en yakin Jokeyin
Selim oldugu sonucuna varmustir. Ogrencinin ¢dziimiinden hareketle, sontestte bu
soruya iliskin muhakemesinin ¢ok daha iyi oldugu sdylenebilir. Bu durum MMT den
aldig1 puan ortalamasi tarafindan da dogrulanmaktadir. Nitekim L 6grencisinin son test
puan ortalamasit 2.21 olarak hesaplanmistir. Bu ortalama “orta” diizey araligina (2.00-
2.99) diismektedir. Tiim bu rakamlar ve degerlendirmeler 15181nda, yapilan miidahalenin

bir sonucu olarak L dgrencisinin matematiksel muhakemesinin iyilestigi sdylenebilir.
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Sekil 4.25. M 6grencisinin ontestte MMT deki 9. soruya verdigi cevap

MMT’deki 13. soruda o&grencilerin su sekilde muhakemede bulunmalari
gerekmektedir: Oncelikle dalgicin denizin 17 metre dibinde bulunmasi -17 tamsayzst ile
belirtilecek. Dalgig, her iki dakikada bir 3 metre daha dalarak 6 dakika daha daliyorsa
toplamda 9 metre daha dalacaktir. Buradan, dalgicin son derinligi (-17)+(-9)= -26
tamsayisi ile ifade edilir. Sekil 4.25°te bu soruya M 6grencisinin 6n testte verdigi cevap
incelendiginde, bu 6grenci dalgicin ilk konumunu ¢izerek dogru bir sekilde gostermistir.
Ayrica dgrenci, dalgicin 6 dakikada ne kadar dalacagin1 da dogru hesaplamistir. Ancak
ogrenci, ¢ikarma islemine dogru karar vermesine karsin, ¢ikarma isleminin sonucunu
yanlis bulmustur. Kendisiyle bu soruya iliskin yapilan ilk goriismede, M O6grencisi
“Toplam islemi yerine ¢ikarma islemi yaptim, karistirdim, dyle yapimiyordu. Aradaki
isareti ¢ikarma islemi gibi diistindiim... ” ifadesini kullanmistir. Yaptig1 aciklamadan ve
¢oziimden hareketle, Ogrencinin Ontestte bu soruya iliskin muhakemesinin koti
olmadig1 sOylenebilir. Matematik 6gretmeniyle yapilan goriismelerde, 6gretmen bu
Ogrencinin matematik basarisinin orta diizeyde oldugunu ifade etmistir. Bu 6grencinin
bir onceki donemde matematik dersi karne notunun 77 oldugu belirlenmistir. M
Ogrencisinin On test puan ortalamasi 2.13 olarak hesaplanmistir. Bu ortalama “orta”

diizey araligina (2.00-2.99) diismektedir.
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Sekil 4.26. M dgrencisinin sontestte MMT deki 9. soruya verdigi cevap

Sekil 4.26°da bu soruya M 6grencisinin son testte verdigi cevap incelendiginde,
ogrenci beklenen muhakemeyi sergilemistir. Ogrenci, oranti kurarak dalgicin 2
dakikada 3 metre dalarsa 6 dakikada 9 metre dalacagini dogru hesaplamistir. Ogrenci,
dalgicin ilk konumunu g6z Oniinde bulundurarak; (-17)+(-9)= -26 dogru sonucuna
ulasmistir.  Ogrencinin  ¢dziimiinden hareketle, sontestte bu soruya iliskin
muhakemesinin daha iyi oldugu soOylenebilir. Bu durum MMT’den aldigi puan
ortalamasi tarafindan da dogrulanmaktadir. Nitekim, M &grencisinin son test puan
ortalamasi 3.17 olarak hesaplanmistir. Bu ortalama “yiiksek” diizey araligina (3.00-
3.99) diismektedir. Tiim bu rakamlar ve degerlendirmeler 15181nda, yapilan miidahalenin

bir sonucu olarak M 6grencisinin matematiksel muhakemesinin iyilestigi sdylenebilir.
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Sekil 4.27. N 6grencisinin ontestte MMT deki 11. soruya verdigi cevap

MMT’deki 11. soruda o&grencilerin su sekilde muhakemede bulunmalari

. : 1 e ,: 2

gerekmektedir: Zeki parasinin < sinin Mehmet’e verdiginde Mehmet’in parasi 3
- 1 . 2,. e 2 .

oraninda artiyorsa, Zeki’nin parasinin " ’s1, Mehmet’in parasinin 3 "line esittir. 3 kesri 2

. S . 4 - e 1 .

ile genisletilirse p elde edilir. O halde, Zeki’nin parasinin p ’s1, Mehmet’in parasinin

4 o . . oy . <
g’sma esittir olur ki bu ise Zeki’nin parasinin Mehmet’in parasinin 4 kati oldugunu

gosterir. Buradan, Zeki’nin parasinin Mehmet’in parasina orani 4 olur. Sekil 4.27’de bu

soruya N oOgrencisinin On testte verdigi cevap incelendiginde, bu 6grenci Zeki’nin

parasinin % ’sinin, Mehmet’in parasinin é "tiniin 4 kat1 oldugunu yazmustir. Kendisiyle
bu soruya iliskin yapilan ilk gériismede, N 6grencisi “% , % ‘min iki katidir. % ise % Uin iki
kati oldugu igin toplamda Zeki’nin parast Mehmet'in parasimin 4 katidwr... ” ifadesini
kullanmistir. Yaptig1 agiklamadan ve ¢oziimden hareketle, 6grencinin dntestte bu soruya
iliskin muhakemesinin iyi oldugu soOylenebilir. Matematik Ogretmeniyle yapilan
goriismelerde, 0gretmen bu Ogrencinin matematik basarisinin orta diizeyde oldugunu
ifade etmistir. Bu 0grencinin bir 6nceki donemde matematik dersi karne notunun 84

oldugu belirlenmistir. N 6grencisinin 6n test puan ortalamasi 3.54 olarak hesaplanmuistir.

Bu ortalama “yiiksek” diizey araligina (3.00-3.99) diismektedir.
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Sekil 4.28. N 6grencisinin sontestte MMT’deki 11. soruya verdigi cevap

Sekil 4.28’de bu soruya N 6grencisinin son testte verdigi cevap incelendiginde,
ogrenci beklenen muhakemeyi sergilemistir. Ogrenci, kesir ifadelerinin paydalarini
esitlemek igin § il g ‘ya genisletmis ve % ile %’y1 karsilastirarak Zeki’nin parasinin
Mehmet’in parasinin 4 kati oldugunu kendi ciimleleriyle yazmistir. Ogrencinin
¢oziimiinden hareketle, sontestte bu soruya iliskin muhakemesinin de iyi oldugu
sOylenebilir. Bu durum MMT’den aldigt puan ortalamasi tarafindan da
dogrulanmaktadir., N 6grencisinin son test puan ortalamasi 4.29 olarak hesaplanmistir.
Bu ortalama “olduk¢a yiiksek” diizey araligina (4.00-5.00) diismektedir. Tim bu
rakamlar ve degerlendirmeler 1s1ginda, yapilan miidahalenin bir sonucu olarak N

ogrencisinin matematiksel muhakemesinin daha da iyilestigi soylenebilir.
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Sekil 4.29. P 6grencisinin dntestte MMT deki 23. soruya verdigi cevap

MMT’deki 23. soruda o&grencilerin su sekilde muhakemede bulunmalari
gerekmektedir: Ayse’nin bulmasi gereken dogru sonug; (-3).(7)=-21 dir. Ayse’nin
buldugu yanlis sonug ise; (-3).(-7)= +21 dir. Buldugu sonug, dogru sonugtan (+21)-(-
21)=+42 dir. Sekil 4.29°da bu soruya P 6grencisinin On testte verdigi cevap
incelendiginde, bu 6grenci Ayse’nin bulmasi gereken sonucu ve yanlis buldugu sonucu
dogru olarak hesaplayabilmistir. Hatta 6grenci bu soruyu sayr dogrusunu kullanarak
dogru bir sekilde modellemistir. Ogrenci yanlis sonugtan dogru sonucu ¢ikararak sonuca
ulagacagini disiinebilmis ancak (+21)-(-21) isleminin sonucunu +21 olarak yanlis
bulmustur. Kendisiyle bu soruya iliskin yapilan ilk goriismede, P 6grencisi “Aceleden
¢tkarma iglemini yanlis yaptim... Yoksa sonucun 42 oldugunu bulabilirdim...” ifadesini
kullanmistir. Bu aciklamadan ve ¢oziimden hareketle ve sadece bu soruya gore
degerlendirme yapilamayacagindan, 6grenci Ontestte bu soruda goziinden kagtigi i¢in
yanlig sonuca varsa da genel anlamda 6grencinin muhakemesi hakkinda genel bir
yargtya varildigi sdylenemez. Matematik 6gretmeniyle yapilan goriigmelerde, 6gretmen
bu oOgrencinin matematik bagsarisinin orta diizeyde oldugunu ifade etmistir. Bu
Ogrencinin bir dnceki donemde matematik dersi karne notunun 76 oldugu belirlenmistir.
P 6grencisinin 6n test puan ortalamasi 1.50 olarak hesaplanmistir. Bu ortalama “diisiik”

diizey araligina (1.00-1.99) diismektedir.
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Sekil 4.30. P 6grencisinin sontestte MMT deki 23. soruya verdigi cevap

Sekil 4.30’da bu soruya P &grencisinin son testte verdigi cevap incelendiginde,
ogrenci beklenen muhakemeyi sergilemistir. Ogrenci, Ayse’nin buldugu yanlis sonucu,
(-3).(-7)=t+21 ve dogru sonucu ise (-3).(7)= -21 olarak dogru hesaplamis ve aralarindaki
farki da (+21)-(-21)= +42 seklinde dogru bulmustur. Ogrencinin ¢dziimiinden hareketle,
sontestte bu soruya iliskin muhakemesinin daha iyi oldugu sdylenebilir. Bu durum
MMT’den aldigr puan ortalamas: tarafindan da dogrulanmaktadir. Nitekim, P
Ogrencisinin son test puan ortalamasi 3.13 olarak hesaplanmistir. Bu ortalama “yiiksek”
diizey araligina (3.00-3.99) diismektedir. Tiim bu rakamlar ve degerlendirmeler
1s5181inda, yapilan miidahalenin bir sonucu olarak P 0Ogrencisinin matematiksel

muhakemesinin iyilestigi sOylenebilir.

Bircok 6grenci cevabmin karsilastirmali olarak degerlendirilmesi sonucunda,
tasarlanan 6grenme ortaminda gerceklestirilen 6gretimin tiim 6grencilerin matematiksel
muhakemelerinin gelismesine katki sagladigi sdylenebilir. Ancak yukarida detayli bir
sekilde degerlendirilen 6grenci cevaplarindan da anlasilacagi gibi, bu siirecten her
ogrencinin aym diizeyde etkilendigi sdylenemez. Ornegin, B dgrencisinin MMT deki
puan ortalamasi Ontestte 2.88 iken, son testte 3.50’e yiikselmistir. C Ogrencisinin
MMT’deki puan ortalamasi Ontestte 4.00 iken, son testte 4.67’e, L 0Ogrencisinin

MMT’deki puan ortalamas: Ontestte 0.92 iken, son testte 2.21’¢ ve P Ogrencisinin
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MMT’deki puan ortalamasi Ontestte 1.50 iken, son testte 3.13’e yiikselmistir. Bu
rakamlara bakildiginda, siire¢ sonrasinda B 6grencisinin matematiksel muhakemesinin
%22 oraninda gelistigi, C dgrencisi i¢in bu gelismenin %17, L 6grencisi i¢in %129 ve P
ogrencisi icin ise %108 oldugu tespit edilmistir. L ve P gibi bariz bir sekilde daha fazla
gelisme gosteren 0grencilerde boyle farkin olusmasinda, bu dgrencilerin matematiksel
muhakemelerinin siire¢ 6ncesinde diger ogrencilere gore ¢ok daha diisiik olmasinin

etkili oldugu soylenebilir.

Bir¢ok 6grenci cevabinin karsilagtirmali olarak degerlendirilmesiyle ulasilan bir
diger sonu¢ ise, matematik Ogretmeninin &grencilerin matematik basarisiyla ilgili
goriislerinin (distik, orta, yiiksek) ve matematik dersi karne notunun her zaman
matematiksel muhakemeyle paralellik gostermedigidir. Bagka bir deyisle, matematik
dersi karne notu yiiksek olan ve matematik 6gretmeninin basarili dedigi bir 6grencinin
matematiksel muhakeme performansinin her zaman yiiksek olmadig1 ve zaman zaman
diisiik hatta oldukca diisiik oldugu belirlenmistir. Ornegin, L 6grencisi i¢cin matematik
Ogretmeni matematik basarisinin “iyi” diizeyde oldugunu ifade etmis ve 6grencinin
matematik dersi karne notu ise 96’dir. Ogretmenin goriisleri ve karne notundan
hareketle, L 6grencisinin matematiksel muhakemesinin de paralel olarak yiiksek olmasi
beklenir. Ancak L 0grencisinin ontest puan ortalamasi 0.92 ve son test puan ortalamasi
ise 2.21 olarak tespit edilmistir. Bu ortalamalara gore, L 6grencisinin Ontestte oldukca
diisiik diizeyde, sontestte ise orta diizeyde matematiksel muhakemeye sahip oldugu
sOylenebilir. Baska bir ornekte, N Ogrencisi i¢in matematik Ogretmeni matematik
basarisinin “orta” diizeyde oldugunu ifade etmis ve 6grencinin matematik dersi karne
notu ise 84’tiir. Ogretmenin goriisleri ve karne notundan hareketle, N dgrencisinin
matematiksel muhakemesinin de orta diizeyde olmasi beklenen bir durumdur. Ancak N
Ogrencisinin Ontest puan ortalamasi 3.54 ve son test puan ortalamasi ise 4.29 olarak
tespit edilmistir. Bu ortalamalara gore, N Ogrencisinin Ontestte yiiksek diizeyde ve
sontestte oldukca yliksek diizeyde matematiksel muhakemeye sahip oldugu sdylenebilir.
Ote yandan, matematik 6gretmeninin goriislerine gore iyi diizeyde olan ve matematik
dersi karne notu da yiiksek olan grencilerin matematiksel muhakeme performanlarinin
da yiiksek oldugu tespit edilmistir. Ornegin, C ogrencisi icin matematik 6gretmeni

(154

matematik basarisinin “iyi” diizeyde oldugunu ifade etmis ve Ogrencinin matematik

dersi karne notu ise 100°diir. Ogretmenin goriisleri ve karne notundan hareketle, C



175

Ogrencisinin matematiksel muhakemesinin de iyi diizeyde olmasi beklenir ki zaten bu
Ogrencinin Ontest puan ortalamasi 4.00 ve son test puan ortalamasi ise 4.67 olarak tespit
edilmistir. Bu ortalamalara gore, C 6grencisinin hem 6ntestte hem de sontestte oldukca
yiikksek diizeyde matematiksel muhakemeye sahip oldugu sdylenebilir. Ozetle,
Ogrencinin matematik dersi karne notu ve matematik 6gretmeninin Ogrenciye iliskin
goriisleri ile matematiksel muhakeme performansi arasinda her zaman bir paralelligin

olmadig1 tespit edilmistir.

Ogrencilerin kendi grup arkadaslariyla yaptiklar isbirlikli tartismalar sayesinde
de matematiksel muhakemelerinin iyilestigi sOylenebilir. Bu isbirlikli tartigmalarda,
diisiik performansli 6grencilerin 6grenme siirecinde grup arkadaslarindan oldukca
istifade ettikleri belirlenmistir. Bu baglamda, asagida 6grenme ortaminda Ggrencilere
yoneltilen agik uclu problemlere iligskin bazi gruplardaki 6grencilerin kendi aralarinda

yaptiklari igbirlikli tartismalara yer verilmistir.

Problem-1: Hasan, baslangi¢ sicakligi bilinmeyen bir maddenin sogutucuya
konulduktan sonra, her 2 saat sonunda 3 °C sogudugunu fark etmistir. Maddenin
4 saat sonraki sicakligr -8 °C olduguna gére, Hasan'in sogutucuya biraktigi bu

maddenin baslangi¢ sicakhgi kag °C dir? Aciklayiniz.

Bu problemde, dgrencilerin su sekilde muhakemede bulunmalar1 gerekmektedir:
Madde her 2 saatte 3 °C soguyorsa, 4 saat sonra iki kez soguyarak toplamda 6 °C
soguyacaktir. Madde gittikge sogudugundan baglangictaki sicakligi daha yiiksek
olacaktir. Bu nedenle, son sicaklik degerinden soguma miktar1 olan -6 sicaklik degerini
cikarmak gerekir. Maddenin son sicaklig1 -8 °C ise baslangi¢ sicaklig1 -8 - (-6)= -2 °C

olur.
Asagida Problem-1’e iligskin bir grupta isbirligi igerisinde gerceklestirilen yapici
tartismalara yer verilmistir.
F 6grencisi: 4 saat sonra -8 derece oluyor...
M o6grencisi: 2 saatte 3 derece soguyorsa... (diigiintiyor)
C ogrencisi: Tamam iste, 4 saatte ise 6 derece sogur.

M 6grencisi: Ya da saatte 1,5 derece sogur. Toplamda 4*1,5=6 derece sogur.
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| 6grencisi: -8 den 6’ yz ¢ikar. Yani -8-6= -14 olur.

F 6grencisi: 6° y1 mi1?

C ogrencisi: Hayuur, -8 den -6 yi ¢itkarmamiz gerekiyor. -8-(-6)=-2
| 6grencisi: Tamam da niye -6?

C ogrencisi: Ciinkii sogumak (-) ile belirtilir.

| 6grencisi: Anlamadim.

M ogrencisi: Bence C arkadasimiz hakli, baslangi¢ sicakligi -14 olursa... Haywr

olmaz, ¢iinkii gittikce sogur ve -8 den daha soguk olur, bu da olmaz.

C ogrencisi: Senin anlamadigin -8 ile -14 arasindaki fark. -8 sicakligi -14 e gére

daha sicaktir.
| 6grencisi: Hmmm. Tamam tamam, ben...
M 6grencisi: O halde cevap -2 dir.

C Ogrencisi: Evet.

Dialogdan da anlasilacag iizere, matematiksel muhakemesi iyi diizeyde olan C
ogrencisi (ontest ortalamasi: 4.00, son test ortalamasi: 4.67) gruba liderlik
yapmaktadir. C 6grencisi problemi sadece kendisi ¢6zmeyip, arkadaslarinin yanlislarina
da yerinde miidahelede bulunmaktadir. Probleme iliskin kismen c¢oziimii olan M
Ogrencisi (ontest ortalamasi: 2.13, son test ortalamasi: 3.17) zaman zaman karigikliklar
yasamis ancak C ile birlikte dogru sonuca ulagsmistir. I 68rencisi (ontest ortalamasi:
1.00, son test ortalamasi: 2.33) ise problemi ¢6zmek icin yanlis islemler yaparak
baslamis ancak gruptaki diger arkadaslarinin yardimiyla yanlisinin farkina varmigstir. F
Ogrencisi (ontest ortalamasi: 1.93, son test ortalamasi: 3.18), ilk basta siirece dahil
olmus, belli bir siire sonra susmayi tercih etmis ancak karistirdigi noktada birseyler
ifade etmistir. Ogrencilerin grup icindeki bu yapici tartismalarina bakildiginda, 6zellikle
I 6grencisinin siirecin basinda problemi ¢6zme performansinin diisiik oldugu, karisiklik
yasadig1 noktalarin oldugu ve I Ogrencisiyle birlikte gruptaki diger 6grencilerin C
Ogrencisinden faydalanarak dogru coziime ulastiklar1 anlasilmaktadir. Bu c¢ikarim, C
Ogrencisinin matematiksel muhakemesinin oldukca yiiksek diizeyde oldugunu

desteklemektedir. Bu durum, farkli matematik performansina sahip 6grencileri isbirlikli
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gruplar seklinde organize etmenin matematiksel muhakemeyi gelistirme iizerindeki

etkisini ortaya koymaktadir.

Problem-1’e iligkin baska bir gruptaki ogrenciler arasinda gegen bir dialog

asagida sunulmustur.

N Ogrencisi: 2 saatte 3 derece soguyorsa, 3/2=1,5.

L o6grencisi: O zaman 4 ile 1,5 ¢arparsak 6 eder.

N 6grencisi: Evet, her saatte 1,5 derece sogudugundan toplamda 6 derece sogur.
N 6grencisi: -8 den 6 yi ¢ikarirsak -2 derece olur.

E 6grencisi: -8 den 6 yi ¢ikarirsak -2 etmez ki... -14 eder.

A o6grencisi: Evet, -14 ¢ikar sonug.

L dgrencisi: Nasil... Ama...

N 6grencisi: Huu... Yok yok dur. -8 den -6 yi ¢ikarmaliyiz.

E 6grencisi: Nasil oluyor?

N 6grencisi: Sogudugu igin baslangigtaki sicakligi daha fazla olacaktir.
L 6grencisi: Sicaklik fazla olursa...

N 6grencisi: Deger olarak degil, 6rnegin -8, -14 'ten daha sicaktir. Termometrede de

oyle degil mi?

A Ggrencisi: Termometrede -14 daha altta...

E 6grencisi: Tamam iste bu yiizden -14 daha soguk.

N 6grencisi: O halde cevap -2.

L 6grencisi: Okey.

Bu dialoga bakildiginda, matematiksel muhakemesi iyi diizeyde olan N

Ogrencisi (ontest ortalamasi: 3.54, son test ortalamasi: 4.29) problemin ¢oziimiine
iliskin gorlis bildiren ilk 6grenci olmustur. N 6g8rencisinin -8’den -6’y1 ¢ikarmasi

gerekirken, yanlighikla -8’den 6’y1 ¢ikarmistir. Grup arkadaslarinin bu ¢6ztimii kritik

etmesi lizerine N, yanlisinin farkina vararak -6’y1 ¢ikarmigtir. Ancak N Ogrencisinin
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problemin cevabini en basta dogru bildigi sdylenebilir. Ciinkii -8’den 6’y1 ¢ikardiginda
dogru cevap olan -2 sayisina ulasmistir. Hatta N, arkadaslarinin uyarmasi {izerine dogru
muhakemede bulunarak maddenin baslangi¢ sicakliginin daha fazla oldugunu 6rnekle
ve termometreyle iligkilendirerek agiklamigtir. Matematiksel muhakemesi dislk
diizeyde olan L 6grencisi (ontest ortalamasi: 0.92, son test ortalamasi: 2.21), -8 ve -14
sayilarinin  biiytikliikleriyle sicaklik degerlerini karigtirmistir. Grup arkadaslarinin
isbirligiyle -8 degerinin -14 degerinden daha sicak oldugunu 6grenmistir. A 68rencisi
(ontest ortalamasi: 1.83, son test ortalamasi: 2.38) ve E 6grencisi (ontest ortalamasi:
1.67, son test ortalamasi: 3.92) grup arkadaslariyla birlikte problem ¢6zme noktasinda
isbirligi icerisinde hareket etmislerdir. Ornegin, E 6grencisi N'nin -8’den 6’y1 ¢ikararak
-2 yanlig sonucunu bulmasi iizerine N’yi uyararak dogru cevabin -2 olmadigini ve bu

islemin sonucunun -14 oldugunu belirtmistir.

Problem-2: Erzurum’da hava sicakligi sifirin altinda 8 °C iken, sicaklik bir hafta
boyunca her giin 3 °C diismiistiir. Sicaklik, bir haftadan sonra 5 giin boyunca da
her giin 2 °C artmistir. Buna gére, 12 giin sonra Erzurum’un hava sicakligi kag

°C olur? Aciklayniz.

Bu problemde, 6grencilerin su sekilde muhakemede bulunmalar1 gerekmektedir:
Sicaklik bir hafta boyunca her giin 3 °C diisiiyorsa, bir hafta sonunda toplam 7.3=21 °C
diiser. Basta hava sicaklig1 -8 °C oldugundan bir hafta sonra 21 C° daha diiserse daha
soguk olacagmdan -8-21=-29 °C olur. Sicaklik, bir haftadan sonra 5 giin boyunca her
giin 2 °C artiyorsa 5 giin sonra toplamda 5.2=10 °C artar. Buradan, Erzurum’un hava

sicakligi 12 giin sonunda, -29+10=-19 °C olur.

Asagida Problem-2’ye iliskin bir grupta isbirligi igerisinde gerceklestirilen

yapici tartigmalara yer verilmistir.
H 6grencisi: Simdi sifirin altinda 8, yani -8.
K 6grencisi: Evet, -8.
P 6grencisi: -8.
H 6grencisi: Sicaklik bir sonraki giin 11, ondan sonraki 14, sonra 17,.. oyle gidiyor.

P 6grencisi: 5 giin boyunca... (diigiiniiyor)
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Hepsi diisiiniiyor...

K 6grencisi: Evet, bir haftada 11, 14, 17, 20, 23, 26, 29.

P 6grencisi: Tamam da eksi mi arti mi?

J 6grencisi: Eksi tabi ki... Nasil gosterecez... (diistintiyor)

Hepsi diisiiniiyor...

H 6grencisi: Soyle: -8 di. -11 sonra -14, devam eder bir hafta sonra -29 derece olur.

P 6grencisi: Niye?

H ogrencisi: Ciinkii gittikce sicaklhig: diistiyor. Daha soguk olur. Pozitifin tam tersiydi
va. Sayr arttik¢a daha soguk olur.

J 6grencisi: Evet, oyleydi.

P 6grencisi: Tamam, devam edelim.

H 6grencisi: Sonra 5 giin boyunca 2 derece artiyor.

J 6grencisi: O halde daha sicak olacak.

H 6grencisi: Hah iste onu diyorum. (sevinerek)

H 6grencisi: En son -29 du. Sonra -27, -25, -23, -21, -19 ve en son -17 olur.

P 6grencisi: Sicaklik arttigi icin mi béyle oldu? Sayt dogrusundaki gibi... Saga dogru
gittikge... Hmmm.

H 6grencisi: Evet.

J 6grencisi: Bence de cevap -17 olur.

Yukaridaki dialogdan anlagildigi gibi, matematiksel muhakemesi iyi diizeyde
olan H O6grencisi (dntest ortalamasi: 3.58, son test ortalamasi: 4.51) gruba liderlik
yapmaktadir. H 6grencisi problemi sadece kendisi ¢6zmeyip, arkadaslarinin yanlislarina
da yerinde miidahelede bulunmaktadir. H 6grencisi de dahil tiim grup iiyeleri sicakligin
pozitif veya negatif olacagli noktasinda ¢ikmazda kalmiglardir. Ancak H 0Ogrencisi
sicaklik degeriyle sicakligin biiyiikliigli kavramlarini arkadaslarina anlatmakta zorluk
yasasa da dogrusunu bulmay1 basarmistir. H, grup arkadaslarina sicaklik degerlerinde

sayinin biiyiikliigii arttik¢a sicakligin daha diisiik olacagin1 anlatmaya ¢alismistir. H, bu
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farki anlatmak i¢in yapmak arkadaslarina derste 6grendiklerini hatirlatmigtir. H’1in bu
yonlendirmesi arkadaslarmin problemi anlamalarini saglamistir. Ornegin, P 6grencisi
(ontest ortalamasi: 1.50, son test ortalamasi: 3.13) negatif tamsayilar1 karsilastirmak
icin derste 6grendigi sayr dogrusundan faydalanmistir. P, bu problemdeki sicaklik
degerleri arasindaki iliskiyi “Say: dogrusundaki gibi... Saga dogru gittikce...” seklinde
ifade etmistir. J Ogrencisi (ontest ortalamasi: 2.21, son test ortalamasi: 3.25) ve K
ogrencisi (ontest ortalamasi: 1.04, son test ortalamasi: 2.71) grup arkadaslariyla
birlikte problem ¢6zme noktasinda isbirligi igerisinde hareket etmislerdir. Ornegin, tiim
grup tiyelerinin sicakligin eksi mi yoksa arti m1 olacagi hususunda zorluk cektikleri bir
anda J, sicakligin eksi olacagini emin bir sekilde belirtmistir. Ancak J, bunu nasil

gosterecegine iliskin bir agiklamada bulunamamustir.

Problem-3: Denizin 12 m derinliginde bulunan bir dalgic her dakikada 4 m
dalmak iizere 6 dakika daha dalmaktadir. Deniz yiizeyi sifir kabul edilirse

dalgicin son derinligini ifade eden tam sayi kactir? Agiklaymiz.

Bu problemde, dgrencilerin su sekilde muhakemede bulunmalar1 gerekmektedir:
Denizin 12 metre derinliginde bulunan dalgicin ilk konumu -12°dir. Dalgig, her
dakikada 4 metre dalmak {izere 6 dakika dalarsa, toplamda 6.4=24 metre daha derine

dalar. Buradan, dalgicin son derinligi -12-24=-36 metre olur.

Asagida Problem-3’e iliskin bir grupta isbirligi igerisinde gerceklestirilen

yapici tartigmalara yer verilmistir.
R 6grencisi: Denizin 12 metre derinliginde bulunan...
G o6grencisi: -12 dir o zaman.
B ogrencisi: -12.
D 6grencisi: Her dakika 4 metre daliyorsa, 6 dakikada 24 metre dalar.

B ogrencisi: Bilgisayarda gordiigiimiiz balon ve dalgi¢ gibi. [Ogrenme ortaminda

kullanilan bilgisayar destekli uygulama kastedilmektedir]
D 6grencisi: O halde -12+(-24)=-36 metrede bulunur.
R 6grencisi: -24 ¢ikarmayacak miyiz?

G ogrencisi: Cikarmak mi?
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D ogrencisi: Hayrr.
R ogrencisi: Niye?

D o6grencisi: Ciinkii eksi yonde yani asagida dogru dalmaya devam ediyor, yukart
ctksaydr  ¢ikarwrdik.  Bilgisayardaki Balon ve dalgic ornegini

hatirlasana, once -2, sonra -4 sonra -6 diye devam ediyordu.
R 6grencisi: Haaa, tamam, hatirladim.
B 6grencisi: Derinligi gittikce arttigi icin -36 oluyor yani. (A 6grencisine bakarak)

D 6grencisi: Aynen oyle.

Yukaridaki dialogdan anlagildigi gibi, matematiksel muhakemesi iyi diizeyde
olan D 6grencisi (ontest ortalamasi: 2.88, son test ortalamasi: 3.50) gruba liderlik
yapmaktadir. Problemi ¢6zmeye diger grup iiyeleri baslasa da D &grencisi, gerekli
islemleri yapip ¢oziime ulagmaya calismistir. Ancak bazi grup iiyeleri derine dalmay1
negatif tamsayilarla yeterince iliskilendirememislerdir. Ornegin, D &grencisinin yaptig1
“-12+(-24)=-36 metrede bulunur” seklindeki dogru ¢6ziimiine R Ogrencisi (dntest
ortalamasi: 1.08, son test ortalamasi: 2.10) “-24 c¢ikarmayacak miyiz?” seklinde
kendisinden emin olmayan bir tavirla bir itirazda bulunmustur. D &grencisi ise bu
ogrenciyi ikna etmek i¢cin “Ciinkii eksi yonde yani asagida dogru dalmaya devam
ediyor, yukar: ¢iksaydi ¢cikarirdik. Bilgisayardaki Balon ve dalgi¢ ornegini hatirlasana,

)

once -2, sonra -4 sonra -6 diye devam ediyordu.” seklinde Ogrenme ortaminda
kullanilan bilgisayar destekli bir uygulamayr 6rnek gostermistir. D Ogrencisinin bu
miidahalesi etkili olmus ve Ogrenciler tarafindan anlamli bulunmustur. B 6grencisi
(ontest ortalamasi: 2.88, son test ortalamasi: 3.50) ve G Ogrencisi (ontest ortalamasi:
1.78, son test ortalamasi: 3.51) grup arkadaslariyla birlikte problem ¢6zme noktasinda

isbirligi icerisinde hareket etmislerdir.

Problem-4: Osman, sitenin bahgesinde 7 adim ileri gidip 3 adim geriye giderek
yiirtiyiis yapmaktadir. Ayni sitede oturan ve bir adim mesafesi Osman inkiyle ayni
olan Veli ise 6 adim ileri gidip 2 adim geriye giderek yiiriiyiis yapmaktadir. Ayni
noktadan ayni yone dogru yiiriiyiise baglayan Osman ve Veli, ayri ayrt toplamda

125 adim attiklarinda aralarindaki mesafe kag adim olur? Aciklayiniz.
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Bu problemde, 6grencilerin su sekilde muhakemede bulunmalar1 gerekmektedir:
Osman, 10 adimda 4 adim (7 ileri, 3 geri) ilerledigine gore 125’e en yakin 10’un kati
olan 120 adimda 12.4=48 adim ilerler. Osman, kalan 5 adimi da atarak, toplamda
48+5=53 adim ilerlemis olur. Veli, 8 adimda 4 adim (6 ileri, 2 geri) ilerledigine gore
125’e en yakin 8’in kat1 olan 120 adimda 15.4=60 adim ilerler. Veli, kalan 5 adimi1 da
atarak, toplamda 60+5=65 adim ilerlemis olur. O halde, Osman ile Veli arasinda 65-

53=12 adim mesafe olusur.

Asagida Problem-4’¢ iligkin bir grupta isbirligi igerisinde gergeklestirilen yapict
tartigmalara yer verilmistir.
C ogrencisi: Biraz karisik.

I ogrencisi: Osman, 7 adim ileri gidiyormus ve 3 adim geri geliyormus...

(diistiniiyor). O zaman toplamda 4 adim ilerliyor.

O ogrencisi: Haywr toplamda 10 adim atwyor, ama basladigi yerden 4 adim

uzaklasiyor.
I 6grencisi: Evet 4.
Hepsi diisiiniiyor.
[ 6grencisi: Veli de 4 adim gidiyormus.
S 6grencisi: 6 adim ileri 2 adim geri, bu da aynu.

O ogrencisi: O da 4 adim uzaklasiyor. Ama toplamda 8 adim attiginda.
Soruyu ¢6zmek i¢in diisiinliyorlar.

O ogrencisi: Osman toplamda 10 adim ve Veli toplamda 8 adim... Osman daha fazla

adim atiyor.
[ 6grencisi: 7 adim ileri... 3 adim geri... (diisiiniiyor)

S ogrencisi: Ikisi de ayni miktarda uzaklastiklar: icin aralarindaki mesafe sifir olmaz

mi?
[ 6grencisi: Ama biri 10 adimda 4, digeri 8 adimda 4 adim ilerliyor, ayni degil.

Soru grup iiyeleri tarafindan defalarca okunuyor.
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O ogrencisi: Osman daha ¢ok adim atiyor ...
C ogrencisi: Ama ayni ilerliyorlar... (kafasi karisik bir sekilde)

I 6grencisi: Arkadaslar, Osman 10 adimda 4 adim ilerliyorsa 125 adimda ka¢ adim

ilerler?
O ogrencisi: Orantt kurarsak... ama 125 10°un tam kati degil...
I 6grencisi: Ama... (diisiiniiyor)
Sessizlik.

iégrencisi: 10, 20, 30, 40, 50, 60, 70, 80, 90, 100, 110, 120, 130 ama 130 adim yok.
125 var.

O dgrencisi: Tamam iste I. 120 adim atar énce. Ne olur o zaman? ... 10 adimda 4 ise

120 adimda 48 adim ilerler.
S 6grencisi: Evet.
C ogrencisi: Peki kalan 5 adim?
Sessizlik (Herkes diisiiniiyor)
[ 6grencisi: 7 adimdan sonra ancak geri geliyor. 5 adim daha atar degil mi?

O ogrencisi: Evet, 5 adimda 7 adima varmadigi icin geri gelmez. Yani, Osman

48+5=53 adim toplamda ilerler.
[ 6grencisi: Evet, 53 adim.
S 6grencisi: Hmmm.
C ogrencisi: Cok zor bulduk sonucu.
S ogrencisi: Veli 'ninki?
O ogrencisi: Ayni iste... (Konusuyordu...)

I dgrencisi: Evet, ben séyleyeyim. 8 adimda 4 adim uzaklastigi icin 8, 16, 24, 32, 40,
48, 56, 64, 72, 80, 88, 96, 104, 112, 120 ama 128 adim yok.

O ogrencisi: 120 adim atar once... 8 adimda 4 ise 120 adimda 60 adim ilerler.

[ 6grencisi: 5 adim daha atacak.
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S o6grencisi: Geri gelmeyecek mi?
O ogrencisi: Hayuur. Geri gelmesi igin en az 6 adim atmasi gerekiyor.

I dgrencisi: O, hakli. Daha 6 adima varmadigi icin sadece éne dogru ilerler. Bu

yiizden toplamda Veli, 60+5=65 adim uzaklasir.
S 6grencisi: Tamam tamam, anladim.

C ogrencisi: Aralarindaki mesafe... 65-53=12 adim. Tamam iste bulduk.
Hep bir agizdan: Evet.

Yukaridaki dialoga bakildiginda, matematiksel muhakemesi iyi diizeyde olan i
ogrencisi (ontest ortalamasi: 3.71, son test ortalamasi: 4.75) ve matematiksel
muhakemesi orta diizeyde olan O Ogrencisi (dntest ortalamasi: 2.21, son test
ortalamasi: 3.55) gruba liderlik yapmaktadir. Ogrenciler Osman ve Veli’nin ileri ve
sonra geri adim atmalarin1 nasil yorumlayacaklart hususunda zorluk yasamislardir.
Ogrenciler isbirligiyle Osman ve Veli’nin 10 adim ve 8 adimda ne kadar
uzaklastiklarin1 bulabilmislerdir. Ancak 125 adimi problemin ¢oziimiinde nasil
degerlendireceklerini muhakeme edememislerdir. I 6grencisi ve O 6grencisinin
problemi adim adim diisiinmeleri sonucunda 125’e¢ yakin olan 120 sayisinin hem 10
hem de 8’in kat1 oldugunu fark etmislerdir. Bu diisiinme esnasinda, grubun diger iiyeleri
cogunlukla susmay1 tercih etmislerdir. Problem aydinlifa kavugsmaya baslayinca, $
ogrencisi (ontest ortalamasi: 1.25, son test ortalamasi: 2.75) ve C Ogrencisi (ontest
ortalamasi: 1.25, son test ortalamasi: 2.88) zaman zaman siirece katki saglamiglardir.
Ornegin, C dgrencisi “Peki kalan 5 adim?” seklinde bir ifade kullanarak bu 5 adimin
problemin ¢6ziimiinde dnemli oldugunu fark etmistir. Grup tyeleri isbirligi igerisinde

calisarak, problemi zor da olsa ¢6zmiislerdir.

Problem-5: 20 sorudan olusan bir testin cevap anahtart yanda verilmistir. Bu

1-A | 2-C | 3-D | 4-A | 5-A | festte, hicbir soruyu ¢ozemeyecegini
6B | 7-D | 8-C | 9-A | 10-B | anlayan Ahmet cevap kagidina, 1-5.

11-C | 12-D | 13-B | 14-A | 15-C | sorularin cevabini A, 6-10. sorularin
16-B | 17-C | 18-D | 19-B | 20-A | cevabini B, 11-15. sorularin cevabini C

ve 16-20. sorularin cevabimi D olarak isaretliyor. U¢ yanls cevabin bir dogru
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cevabi gotiirdiigii bu sinavda Ahmet’in kag neti vardr? A¢iklayniz.

Bu problemde, Ogrencilerin su sekilde muhakemede bulunmalar
gerekmektedir: 1-5. sorularda dogru cevabi A olmayan 2 soru (2 ve 3. sorular), 6-10.
sorularda dogru cevab1 B olmayan 3 soru (7, 8 ve 9. sorular), 11-15. sorularda dogru
cevabi C olmayan 3 soru (12, 13 ve 14. sorular), 16-20. sorularda dogru cevabi D
olmayan 4 soru (16, 17, 19 ve 20. sorular), bulunmaktadir. Dolayisiyla, Ahmet’in bu
testte toplam 2+3+3+4=12 yanlis ve 20-12= 8 dogru cevabi vardir. 3 yanlis 1 dogru
cevabi gotirdiigiine gore, 12 yanlis 4 dogru cevabi gotiiriir ve Ahmet’in testte 8-4=4 net

cevabi kalir.

Asagida Problem-5’e iligskin bir grupta isbirligi igerisinde gerceklestirilen yapici

tartismalara yer verilmistir.

A ogrencisi: Ik bes sorunun cevabini A yapms...

N Ogrencisi: Bu bes soruda ti¢ tane dogrusu var... 1, 4 ve 5. sorular.

E ogrencisi: Ug dogru, iki yanlis.

E Ogrencisi: 6-10 arasinda iki dogru, ti¢ yanls.

L 6grencisi: Evet.

A dgrencisi: Oyle mi? (diisiiniiyor).

N &grencisi: Oyle iste. Iki tane dogrusu var... 6 ve 10. sorular, ii¢ yanlsi var... 7, 8

ve 9. sorular.

L 6grencisi: Sonra...

Hepsi diisiiniiyor. ..

E ogrencisi: 11 ile 15 arasinda da iki dogru, ti¢ yanls.
N 6grencisi: O da ayni. Iki dogru, ii¢ yanls.

E 6grencisi: 16-20 arasinda... Bir dogru, dort yanlis.
L 6grencisi: Evet.

N 6grencisi: Dogru. Bir dogru, dort yanlis.
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E Ogrencisi: O zaman... (diisiiniiyor)

N Ogrencisi: Durun, yanlislarin hepsini toplayalim.

E o6grencisi: 3, 6, 9, 12...Toplamda 12 yanlisi var.

N 6grencisi: 12 yanlis.

L 6grencisi: 12 yanlis var toplamda, saydim.

E ogrencisi: Ug yanlis bir dogruyu gotiiriiyorsa... (diisiiniiyor)
N 6grencisi: 12 yanlis, oranti kurarsak, 4 dogruyu gotiiriir.

L 6grencisi: Yok ya 3 dogruyu gotiiriir.

N 6grencisi: Haywr hayir, yanlig buldun.

L ogrencisi: Nasil?

N 6grencisi: 12 nin i¢inde kag tane 3 var?

L 6grencisi: Sayiyor... 3, 6, 9, 12... Haa tamam, dort tane.

E Ogrencisi: 12 yanlisi var, toplam 20 soruydu. Geriye 8 dogrusu kalir.
L ogrencisi: 8 dogrusu var.

N Ogrencisi: Evet.

N ogrencisi: Bu 8 dogrudan 4 tane de yanlslardan dolayr gider. Geriye 4 tane net

cevabi kalir.
Hepsi ayn1 anda: Evet.

Dialogdan da anlagilacag: lizere, matematiksel muhakemesi iyi diizeyde olan N
ogrencisi (ontest ortalamasi: 3.54, son test ortalamasi: 4.29) gruba liderlik
yapmaktadir. N 6grencisi problemi sadece kendisi ¢6zmeyip, arkadaslarinin yanlislarina
da yerinde miidahelede bulunmaktadir. N Ogrencisi, 3 yanlis 1 dogru cevabi
gotiiriiyorsa, 12 yanlis 4 dogru cevabi gotiiriir seklinde oranti kurarak sonuca ulagsmstir.
Diger grup lyeleri isbirligi igerisinde davranarak N ogrencisiyle birlikte ¢oziime

ulagmaya caligsmislardir.
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Problem-6:
!‘
ok ‘
il —
-

8 -5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4
Ayse ile Fatma sayr dogrusu tizerinde -2 noktasindan zit yonlerde ayni
anda ve aym hizla kosmaya baslyorlar. Aralarindaki uzakitk 10 birim
oldugunda, bulunduklar: noktalarin gosterdigi sayilarin toplami kagtir?

Aciklayiniz.

Bu problemde, dgrencilerin su sekilde muhakemede bulunmalar1 gerekmektedir:
Ayse ile Fatma ayn1 anda ve ayn1 hizla kostuklarindan ayn1 mesafeleri alacaklardir. Bu
nedenle, aralarindaki uzaklik 10 birim ise, her biri farkli yonlerde 5’er birim kosmustur.
Ayse 5 birim sol tarafa kostugunda, -2-5=-7 noktasinda, Fatma ise 5 birim sag tarafa
kostugunda -2+5=+3 noktasinda bulunur. O halde, ikisinin bulunduklar1 noktalarin

gosterdigi sayilarin toplami -7+(+3)=-4 olur.

Asagida Problem-6’ya iliskin bir grupta isbirligi igerisinde gerceklestirilen

yapict tartigmalara yer verilmistir.

H 6grencisi: Ikisi arasindaki uzaklik 10 birim olacak... (diisiiniiyor)

P 6grencisi: Kim ne kadar uzaklasacak?

J 6grencisi: Aynt kosacaklar.

K 6grencisi: Biri sag yonde +5 noktasinda ve digeri sol tarafta -5 noktasinda

duracaktir.
Birbirlerine bakiyorlar (Dogrulugu hususunda).

H 6grencisi: Haywr. Oyle degil. Sifir noktasindan baslamiyorlar ki...
J 0grencisi: Evet, -2 noktasindan basliyorlar.

H 6grencisi: -2 den saga ve sola 5 er birim kosacaklar.

P 6grencisi: Dogru.

H 6grencisi: Ayse icin; -2 +(-5)=-7 ve Fatma i¢in; -2+(+5)=+3 olur.

K 6grencisi: Ama sayr dogrusunda -7 Yok.
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J 0grencisi: Sen varsayacaksin ya da ¢izeceksin zaten.

J 0grencisi: Fatma, +3 noktasinda dogru. Ayse... -7 mi?

H 6grencisi: Bak hele J. Say: dogrusunda sola dogru -2 noktasindan 5 adim ¢izelim.
H 6grencisi, say1 dogrusunda sola dogru birer birim ilerleyecek sekilde ¢iziyor.

H 6grencisi: -7 noktasini da biz ¢izecegiz arkadaslar.

J 6grencisi: Tamam tamam.

P 6grencisi: Cizdigimizde daha iyi anladim.

K 6grencisi: Ben de.

J 6grencisi: O halde -7+3=-4 olur.

H 6grencisi: Ben de -4 buldum.

Yukaridaki dialogdan anlasildigi gibi, matematiksel muhakemesi iyi diizeyde
olan H O6grencisi (dntest ortalamasi: 3.58, son test ortalamasi: 4.51) gruba liderlik
yapmaktadir. H 6grencisi problemi sadece kendisi ¢ozmeyip, arkadaslarinin yanlislarina
da yerinde miidahelede bulunmaktadir. Ornegin, H &grencisi K dgrencisinin “Biri sag
yonde +5 noktasinda ve digeri sol tarafta -5 noktasinda duracaktir” seklindeki
diisiincesinin yanlis oldugunu sayi dogrusu lizerinde belirtmis ve K’nin yanlisinin
farkina varmasini saglamistir. Ayrica H, say1 dogrusunda Ayse’nin varacagi nokta olan
-7 sayisini kendilerinin say1 dogrusunda yazacaklarini ifade etmis ve grup arkadaslarinin
kafalarindaki karisikligin giderilmesine yardimer olmustur. Hatta P 6grencisi H’nin say1
dogrusu {lizerinde gosterimler yapmasi sonrasinda “Cizdigimizde daha iyi anladim”
ifadesini  kullanmistir. Tim grup Tlyeleri arkadaslariyla birlikte problem c¢6zme

noktasinda igbirligi i¢erisinde hareket etmislerdir.

Yukarida aktarilan grup tartismalarindan da anlasilacagi gibi, 6grencilerin kendi
aralarinda yaptiklar igbirlikli tartigmalarin hem grupta dayamigsma sagladigi hem de
grup tiiyelerinin birbirlerinden faydalanmalarini sagladigi sdylenebilir. Bu tartigmalarda
genellikle matematiksel muhakemesi i1yi diizeyde olan 6grencilerin gruba liderlik
yaptiklar1 ve arkadaslarmin zorluk c¢ektikleri, anlamadiklar1 noktalarda kendilerine
yardimc1 olduklar1  goriilmiistiir. Bu isbirliginden sadece diisik matematik
performansina sahip Ogrenciler yararlanmamig, matematik performans: yiiksek olan
ogrencilerin de diger arkadaslarindan zaman zaman gerekli noktalarda faydalandiklar

gozlenmistir. Ozetle, bu 6grenme ortaminda farkli matematik performansma sahip
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Ogrencilerden gruplar olusturularak gerceklestirilen 6gretim sayesinde, Ogrencilerin
isbirligi igerisinde yapici tartigmalar yapmalarini saglayarak birbirlerinin eksiklerini

giderdikleri ve siirecin sonuna dogru daha iyi muhakemede bulunduklari sdylenebilir.

4.2. Siirece Katilan Ilkégretim Matematik Ogretmenlerinin ve 7. Simf
Ogrencilerinin Tasarlanan Ogrenme Ortamyla ilgili Gériislerine iliskin Bulgular

ve Yorum

“Siirece katilan ilkdgretim matematik Ogretmenlerinin tasarlanan 6grenme
ortamina iligskin goriisleri nelerdir?” ve “7. smf Ogrencilerinin tasarlanan &grenme
ortamina iliskin gorisleri nelerdir?” seklinde ifade edilen alt problemlere iliskin
bulgular, yapilan igerik analizi sonucunda ulasilan alt kategoriler ve bu kategorileri
kapsayan ana kategoriler olarak sunulmustur. Her bir alt kategoriye iliskin 6grenci
gortislerine (gortisme ve giinliiklerden hareketle) ve d6gretmen goriislerine (goriisme ve
gozlemlerden hareketle) yer verilerek her bir kategori ayrt ayrt yorumlanmustir.
Ulasilan ana kategoriler ve bu ana kategorileri olusturan alt kategoriler Tablo 4.2°de

sunulmustur.

Tablo 4.2.
Kodlardan Elde Edilen Ana ve Alt Kategoriler

Ana Kategoriler Alt Kategoriler

= Gorsellestirme

=  Somutlagtirma

ETKILI VE KALICI

. . . = Yapici Tartigsmalar

OGRENMEYI SAGLAMA . .
= Farkli Ogretim Yo6ntemleri Kullanma
= Etkili Doniitler Verme
*  Giinliik Yasamla iliskilendirme
= Agik Uglu Problemler Kullanma
»  Oprencilerin Agiklamalarina Imkan Tanima

MUHAKEMEYI GELISTIRME *  Yanlslardan Hareketle Dogruya Ulastirma

= Sebep-Sonug Iliskisi Kurma
»  Farkli Coziim Stratejilerini Tesvik Etme

=  Grupga Problem Cozme
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Tablo 4.2 (Devami)

= Siireci Eglenceli Hale Getirme
v’ Egitsel Oyunlarla
DERSE KATILIMI v’ Karikatiirlerle
ARTTIRMA v" Bilgisayar Destekli Uygulamalarla
v Somut Materyallerle
= Pekistire¢ Kullanma
* Bireysel Farkliliklar1 Gz Oniine Alma

= QGurdlti
=  Yaz Yazmama
SINIF YONETIMI =  Zaman Problemi
=  Smif Hakimiyeti
= Not Kaygis1 Tagimama
= Merkezi Sinavdaki Basariya Etkisi

4.2.1. Etkili ve Kalict Ogrenmeyi Saglama

Bu béliimde, Etkili ve Kalict Ogrenmeyi Saglama ana Kategorisine cevap
bulabilmek amaciyla her bir alt kategoriye iliskin 6gretmen ve 6grenci goriislerine yer
verilmistir. Ayrica 6gretmen ve 0grenci goriislerini destekleyen gézlemler ve giinliikler

varsa ilgili yerde ele alinmistir.

4.2.1.1. Gorsellestirme

Tasarlanan 6grenme ortaminda gorselligin 6n plana ¢iktig1 ve bunun da kalici
O0grenme sagladig1 arastirmaya katilan 68renci ve 0gretmenler tarafindan belirtilmistir.
Bu anlamda, A Ogretmeni disiincelerini “Arastirmaci, projeksiyonu kullanarak
kazammlart bir¢ok farkli gorselle ve karikatiirlerle sundu. Her bir kazanim,
ogrencilerin  giinliik yasamlarinda karsilastiklar: tiirden ornekler projeksiyonla
gorsellestirildi. Siire¢ boyunca ogrencilerin gorsellere daha fazla odaklandiklarin
gordiim. Bu yolla, konularin ogrencilerin akillarinda daha iyi yer edinecegini rahatlikla
soyleyebilirim” seklinde agiklamistir. Benzer diislinceler dile getiren B 6gretmeni ise

“Her kazamim i¢in bazen bilgisayarda bazen de kagit ortaminda gérsel figiirler
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kullamildi. Ogrencilere sunulan karikatiirler ve bilgisayardaki resimler sayesinde
ogrenciler gorsel, isitsel bircok duyu organiyla konular: kavradilar. Ogrenmede gérmek
duymaktan daha etkili oldugu icin bu figiirlerin 6grencilerin daha iyi 6grenmesini
sagladigim diistiniiyorum” seklinde goriis bildirmistir. Yine B 6gretmeni diisiincelerini
“Derste gorsellere yer verilmekteydi. Hazirlanan ¢alisma kagitlart 6grencilerin yorum
kazanmalarina olduk¢a katki sagladi. Gorseller daha kalict  oluyor, ezberden

kurtaryyor” seklinde agiklamistir.

Tasarlanan 6grenme ortaminda gorsellere yer verilerek daha etkili §grenme
saglandig@1 Ogrenciler tarafindan da ifade edilmistir. Bu baglamda, bazi 6grencilerin

giinliiklerinde yazdiklar1 bazi ifadeler asagidaki gibidir:

. Hocamiz, dersi gorsel olarak anlatti. Normal matematik dersinden c¢ok

farkliydi. Karikatiir gibi resimlerle giizel uygulamalar gosterildi... (K 6grencisi)

Gorseller coktu, bu da konuyu daha iyi anlamamizi ve sonradan

hatirlamamizi sagliyor... (D 68rencisi)

... Gorsel olarak ders islendigi icin daha kalic1 oluyor. Ornegin {i¢ hafta dnceki

bilgisayarda balon ve dalgi¢ resmi hala aklimda... (J 6grencisi)

... Ozellikle karikatiirler, bazen fikirlerimizi degistirse de sonradan anlasiliyor
oluyor. I¢indeki sekiller ve insanlar, hayvanlar, rakamlar, mesela asansér drnegi

aklimda kalmus. .. (G dgrencisi)

Bu o0Ogrenme ortaminda gorsellestirmenin yapildigi, gergeklestirilen bir
goriismede D 6grencisi tarafindan “Bu sekilde sikici olmuyor, resimlerle komik oluyor
ve ilgimizi ¢ekiyor. Sinifta derse hi¢ katilmayan arkadaglarimiz bile resimlere bakip
konugstular” seklinde dile getirilmistir. P 6grencisi tarafindan ise “Oyun ve resimlerle
matematik ogrenmek bana daha kolay ve eglenceli geldi ve bu dersi daha iyi anladim”
seklinde ifade edilmistir. Benzer sekilde, L 6grencisi ise “Ben bu matematigi daha ¢ok
sevdim, karikatiirleri gordiik, dart oyunu oynadik. Bilgisayardan resimler gosterildi. Bu
daha kalici...” seklinde goriis bildirmistir. Gorlisme, gozlem ve giinliikk verileri
birbiriyle teyit edildiginde hem 6gretmenler hem de 6grenciler bu 6grenme ortaminda

gorsellestirme yapilarak daha etkili ve kalic1 6grenme saglandigini ifade etmislerdir. Bu
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bulgudan hareketle, tasarlanan 6grenme ortaminin gorsellik sunarak etkili ve kalict

ogrenme sagladig1 soylenebilir.

4.2.1.2. Somutlastirma

Tasarlanan 6grenme ortaminda yapilan somutlagtirmanin eglenceli ve kalici
o0grenme sagladig1 6gretmen ve dgrenciler tarafindan dile getirilmistir. Bu yonde goriis
bildiren B 6gretmeni diislincelerini, “Arastirmaci, dersin baslangicinda kesir tahtasi
materyalini kullandi. Kesir tahtasimin ozelligi hem kesir kavramini ifade etmesi hem de
yarim ve ¢eyreklerin yer degistirebilmesiydi. Bu materyalle, ogrenciler bir biitiiniin kag
par¢aya ayridigr kagimin alindigr veya taranan bolgenin kagta kagi ifade ettigi gibi
kafalarinda olusan sorularin cevaplarini gormiis oldular. Ayrica kesir tahtasinda
paylarin bir olmasindan dolayt pay: esit olan kesirlerin siralamasi ogrenilmis oldu. Bu
arada ogrenciler hazirlanan karikatiir ve etkinlik kagitlar: sayesinde konuyu kavradilar.
Ote yandan oOnceden hazirlanan kesirlerden olusan bélgeleri iceren dart tahtas
sayesinde ogrenciler hem eglenceli bir gsekilde oyun oynadilar hem de kesirleri
swralamayr ogrenmis oldular” seklinde ifade etmistir. A Ogretmeni ise “Gorsel
materyaller konuyu anlamada ve problemleri ¢ézmede yararl olmugstur. Ogrenci
kitaptaki sekil ya da cisimleri bizzat somut olarak gordiigiinde dikkat ¢ekici oluyor ve
derse ilgiyi arttirarak ogrenmeyi kolaylastirmaktadir. Ayrica 6grenciler materyalle

oyunlar oynadiklarinda daha eglenceli oluyor” seklinde goriis bildirmistir.

Bu 6grenme ortaminda somut materyal kullanilarak daha eglenceli ve etkili
o0grenme saglandigi Ogrenciler tarafindan da ifade edilmistir. Bu baglamda, bazi

ogrencilerin giinliiklerinde yazdiklar1 bazi ifadeler asagidaki gibidir:

... Eglenerek 6grendik, kesir ve tam sayilar konularinda hocamizin tasarladigi
materyallerle oynadik. Gorsel materyallerden yararlandik, bu da matematige
bakis agimizi, sorular1 ¢ézme seklimizi ve anlayisimizi degistirdi. Artik

matematik daha giizel ve daha kolay geliyor... (B 6grencisi)

... Bilgisayardaki karikatiirler ve materyallerle yapilan ders ¢ok giizel oldu.
Materyallerle yaptigimiz oyunlar ve uygulamalarla birlikte matematik bilgimiz

de artt1. Keske onceki derslerimiz de boyle iglenseydi... (K 6grencisi)
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... Materyalleri hep ders kitaplarimizda goriiyorduk. Burada materyalleri bizzat
somut olarak gordiik ve bu materyallerle kesirlerde toplama, ¢ikarma, ¢arpma
ve bolme islemleri, denklik, siralama ve tamsayilarda dort islem ve siralamay1

ogrendik... (E dgrencisi)

Bu 0Ogrenme ortaminda somutlagtirmanin yapildigi, gerceklestirilen bir
goriismede M 6grencisi tarafindan “Kesir tahtasi materyalinde kesirlerde denklik, birim
kesir ve dartlarda kesirlerde ve tamsayilarda siralamayr 6grenmis olduk. Hem de oyun

’

seklinde eglenerek ... seklinde dile getirilmistir. S 6grencisi ise diislincelerini “Sar:
kartonlar iizerinde ¢izilmis kesir sayilariyla toplama, ¢ikarma, ¢arpma ve bolmenin
nasil yapildigim gorsel olarak gérdiik. Ornegin, carpma isleminde yatay ve dikey
olarak taranan bolgelerin kesistigi bolgenin ¢arpma isleminin sonucu oldugunu
ogrendik... ” seklinde ifade etmistir. Gorlisme, gézlem ve giinliik verileri birbiriyle teyit
edildiginde hem 6gretmenler hem de dgrenciler bu 6grenme ortaminda somutlastirma
yapilarak eglenceli ve kalici 6grenme saglandigini ifade etmislerdir. Bu bulgudan

hareketle, tasarlanan 6grenme ortaminda yapilan somutlastirmanin eglenceli ve kalict

O0grenme sagladigi sdylenebilir.

4.2.1.3. Yapicl tartismalar

Ogretmen ve Ogrenciler, tasarlanan 6grenme ortaminda heterojen olarak
diizenlenmis gruplarda Ogrenciler arasinda gegen yapict tartigmalar sayesinde
ogrencilerin daha aktif davrandiklarini ve birbirlerinden 6grendiklerini ifade etmislerdir.
Bu yonde goriis bildiren A 6gretmeni diislincelerini “Pasif ogrenciler gruptaki diger
arkadaglarwyla etkilesim halinde daha aktif oldular. Ayrica ogrenciler grup igerisinde
esit konusma ve soz alma haklari olduklarin hissettiler. Grupta ¢ekinmeden yanlis veya
dogru bilgilerini paylastilar ve takildiklar1 yerlerde grup arkadaslarindan yardim
aldilar’ seklinde agiklamigtir. B O0gretmeni ise “Pasif ogrenciler grup arkadaslar
sayesinde daha aktif hale geldiler. Grup c¢alismasi yapildigi i¢in birlikte ¢oziilen
sorularda yanliglar olsa da fikirlerini rahatlikla ifade etmislerdir. Sinifta dersin farkl
matematik basarisina sahip oOgrencilerin bir araya getirilmesiyle grup seklinde
islenmesi ogrencilerin birbirinden de ogrenmelerini saglamistir. Kotii diizeyde olan
ogrenciler daha iyi diizeyde olan ogrencilerden ogrenebilmiglerdir.” seklinde goriis

bildirmistir.
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Bu 6grenme ortaminda, isbirlikli gruplar sayesinde &grencilerin siirece daha
etkin katilarak birbirlerinden 6grendikleri 6grenciler tarafindan da ifade edilmistir. Bu

baglamda, baz1 6grencilerin giinliiklerinde yazdiklar1 bazi ifadeler asagidaki gibidir:

. Grupca yaptigimiz calismalarda bilmedigimiz seyleri arkadaslarimizdan

ogrendik... (R dgrencisi)

... Grup calismasi sayesinde kafamizi daha fazla yoruyoruz. Herkes kendi
fikrini One siirliyor ve sonug olarak ortaklasa bir fikirle davraniyoruz. Bence

grup caligmasinin biiyiik bir faydasi oluyor... (J 6grencisi)

... Grupla birlikte ¢aligmanin bireysel ¢alismadan daha iyi oldugunu ve birlikte

hareket edince ne kadar giizel oldugunu 6grendim... (Z 6grencisi)

... Kiime ve grup calismasi beni pozitif yonde etkiliyor. Arkadagimla soru
istiinde konusmak tartismak hosuma gidiyor. Siirekli birbirimizle iletisim

icinde olmamiz bizi iyi yonde etkiliyor... (M 6grencisi)

... Bu dersin grupca olmasi iyi bir sey. Ciinkii kendin tek basina yapman biraz

zor ve yanlis yapinca tiim grupca oluyor... (U 68rencisi)

Bu 06grenme ortaminda Ogrencilerle gercgeklestirilen bir goriismede yapici
tartigmalarla ilgili D &grencisi “¢ézemedigimiz problemleri grup arkadaglarimizla
birlikte ¢oziiyorduk. Daha onceki derslerde anlamadigini sormayan arkadaglarimiz, bu
derslerde grup arkadaslarina ¢ekinmeden sorabiliyorlardi.” seklinde goriis bildirmistir.
Bagka bir goriismede bu yonde goriis bildiren G 6grencisi diisiincelerini “Daha onceki
derslerimizde derse hi¢ katilmayan arkadaglarimiz da bu sekilde derse katildilar. Bu
dikkatimi  ¢ekti. Ornegin X arkadasimiz gruptaki arkadagslariyla  problemleri
diistintiyordu ve derse istekle katiltyordu.” seklinde ifade etmistir. Goriisme, gézlem ve
giinliik verileri birbiriyle teyit edildiginde, hem Ogretmenler hem de 6grenciler bu
O0grenme ortaminda heterojen gruplarda Ogrenciler arasinda gergeklesen yapict
tartigmalarin  6grencilerin daha aktif olmalarin1 ve birbirlerinden 6grenmelerini
sagladigin1 ifade etmislerdir. Bu bulgudan hareketle, tasarlanan 6grenme ortaminda
Ogrencilerin  kendi aralarinda gergeklestirdikleri yapici tartismalar sayesinde

ogrencilerin daha aktif olduklar1 ve birbirlerinden 6grendikleri sdylenebilir.
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4.2.1.4. Farkh 6gretim yontemleri kullanma

Ogretmen ve &grenciler, tasarlanan Ogrenme ortaminda farkli gretim
yontemlerinin kullanilmasinin birden fazla duyu organina hitap edilerek daha etkili ve
kalic1 6grenme sagladigimi belirtmislerdir. Bu yonde goriis bildiren A 6gretmeni
diisiincelerini “Arastirmaci, konuyu projeksivonda c¢esitli gorsellerle ve karikatiirlerle
sundu. Ogrencilerin birden fazla duyu orgamna hitap ederek ve sebep-sonu¢ iliskisi
kurmalarina yardimci olarak, konuyu daha iyi kavramalarim sagladi ve 6grenmeyi
kolaylastirdi. Dersin sonlarina dogru ogrencilere oyunlar oynatilarak konu pekistirildi.
Osrenciler oyun oynayarak hem eglendiler hem de konuyu daha iyi kavradilar.”
seklinde ifade etmistir. B ogretmeni ise “Ogrencilere sunulan karikatiirler ve
bilgisayardaki resimler sayesinde &grenciler gérsel, isitsel, duyusal olarak konuyu
kavradilar. Verilen karikatiirlerdeki diyaloglar ¢cocuklar icin konuyu daha da cazip hale
getirdi. Pozitif ve negatif sayilarin toplanip ¢ikarimast islemlerinde hazirlanan etkinlik
kagitlarimin rolii ¢ok biiyiik oldu. Etkinlik kagitlar sayesinde toplama ve ve ¢ikarma
islemi 6grencilere kavratildi. Sayr dogrusu modeli iizerinde yapilan ¢alismalar ve dort
islemin ifade edilmesi ayrica bilgisayar destekli modelleme calismalari 6grencilerin
derse olan ilgisini bir kat daha artirdi. Daha sonra hocamizin hazirlamis oldugu dart
oyunu materyali iizerinde pozitif, negatif ve sifirt belirten alanlar vardi. Bu da
tamsayilart ve tamsayilarda dort islemi vermek icin etkili oldu” seklinde goriis
bildirmistir. Yine A oOgretmeni “Dersin somut materyaller, bilgisayar-projeksiyon,
karikatiirler ve oyunlardan yararlanarak islenmesi ogrencilerin muhakeme giiclerini
daha fazla kullanmalarint sagladi ve dersi zevkli hale getirerek o6grenci katilimini
arttirdr” seklinde goriis bildirmistir. Yine B 6gretmeni “Gdérsel olarak komik seyler
oldugu icin ve bizim yaptigimiz ogretimden farkli oldugu icin ogrencilerin dikkatini
cekti. Cocuklar ¢izgi filmleri sevdikleri i¢in ve gosterdiginiz karikatiirlerdeki kigi ve
nesneler ¢izgi film havasi verdiginden ilgilenmelerini saglamistir. Bu sayede
karikatiirlerde vermek istediginiz matematik kazanimini vermenin kolaylasacagini
diigtiniiyorum. Bir kazanimi farkli yontemlerle vermeniz konuyu pekistirmeye ve daha iyi

ogrenilmesine katkida bulundugunu soyleyebilirim” seklinde goriis bildirmistir.
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Bu O6grenme ortaminda, kullanilan farkli 6gretim yontemleri sayesinde daha
kolay 6grenme saglandig1 6grenciler tarafindan da dile getirilmistir. Bu baglamda, baz1

ogrencilerin giinliiklerinde yazdiklar1 bazi ifadeler asagidaki gibidir:

... Bu sekilde matematik dersi daha eglenceli oldu. Beraber problem ¢ozdiik,
oyunlar oynadik, eglendik, giildilk. Ben bu matematigi daha g¢ok sevdim,
karikatiirleri izledik, dart oyunu oynadik. Bilgisayardan video veya resimler

gosterildi... (W dgrencisi)

... Hem gorsel hem isitsel hem dokunma duyularimizi kullandik, bu da konuyu
iyi kavramam sagladi. Matematik dersinin simdiki hali daha keyifli hem neseli
hem de komik gecti. Derste oyun oynattilar, ¢ok glizeldi. Karikatiir dagittilar,
cok keyifli gecti, ¢cok keyifli bir ders oldu. Diisiinmemize faydasi sdyle oldu:
Konuyu beyin firtinasi yaparak 6grencik ve problemleri de arkadaslarla birlilkte

¢ozdiik... (I 68rencisi)

... Bilgisayardan oyunlar oynadik. Karikatiirlerle ve hikayelerle matematigi iyi
anladik. Grupga giizelce soru ¢ozdiik. Odiiller kazandik. Sorular ¢ozdiik.
Gruplarda arkadagimin bilmedigini ben ve benim bilmedigimi de arkadagim
bana soyledi. Bence bdyle matematik 6grenmek daha giizel. Matematigin daha

giizel olmasi igin boyle etkinlikler yapilmasi gerekiyor... (R d6grencisi)

... Oncelikle 6nceki derslerimize hi¢ benzemiyordu. Bizlere eglenceli farkli
yontemlerle anlatmaya galistilar. Bence bu yontemleri uygulayarak bilgimizin
kalict olmasini sagladilar. Karikatiirleri kullandilar mesela. Hem giildiik hem
bilgilerimizi tazeledik. Arkadaslarimla soru ¢ozerken bilgilerimizi paylastik ve
tam bir grup caligmasi sergiledik. Sonra oyun oynadik ¢ok eglendik ama

maalesef kaybettik. Bugiin gercekten ¢ok eglendik... (J 6grencisi)

Bu 6grenme ortaminda 6grencilerle gergeklestirilen bir goriismede, kullanilan
farkli 6gretim yontemleriyle ilgili A 6grencisi gorlislerini “Daha onceki derslerimizde
cok yazi yaziyorduk, bu derslerde hem ¢ok yazi yazmiyoruz hem de konu anlatimi
tizerinde daha ¢ok duruldu. Aymi konu bilgisayarla, karikatiirle, materyallerle,
oyunlarla anlatildi.” seklinde agiklamistir. N 6grencisi ise “Onceki derslerimizde ¢ok
soru ¢oziilmiiyordu ve bilgisayar, karikatiir, oyun yoktu. Ogretmenimiz anlatiyordu, biz
de dinleyip yaziyorduk. Bu derslerde hem konu cok fazla anlatildi hem de ¢ok zor

problem ¢ozdiik.” seklinde goriis bildirmistir. Gorlisme, gozlem ve giinliik verileri
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birbiriyle teyit edildiginde, hem 6gretmenler hem de 6grenciler bu 6grenme ortaminda
farkli 6gretim yontemlerinin kullanilmasinin ¢ok yonlii 6grenmeyi sagladigini ifade
etmiglerdir. Bu bulgudan hareketle, tasarlanan 6grenme ortaminda kullanilan farkli

O0gretim yontemleri sayesinde o6grencilerin daha etkili ve kalic1 6grendikleri sdylenebilir.

4.2.1.5. Etkili doniitler verme

Ogretmen ve &grenciler, tasarlanan dgrenme ortaminda arastirmaci tarafindan
verilen yerinde doniitlerin Ogrencilerin yanliglarimi gormelerine ve diizeltmelerine
yardime1r oldugunu ifade etmislerdir. Bu yonde goriis bildiren B 6gretmeni
distincelerini “Sunulan sorunun cevabini bilmeyen dOgrenciler, dgretmenin  Qeri
doniitleri sayesinde sorunun ¢oziimiinii kavramis oldular. Cocuklar hem grup
arkadagslarindan hem de ogretmenden sorularin ¢oziimiinii 6grenmislerdir. Sinif
icerisinde etkinlikler rahatlikla gerceklestirilmekte ve her oOgrenciye soz hakki
verilmektedir. Ogrencilerin takildiklar: noktalarda 6gretmen miidahalede bulunarak
ipucu vermistir.” seklinde acgiklamistir. A dgretmeni ise “Ogrencilerin problem
¢ozerken zaman zaman belli bir noktadan sonra tikandiklarini gézlemledim.
Ogretmenin gruplara miidahale edip, égrencilere geri bildirim vermesi onlara problemi

¢ozmek icin yol gosterici olmugtur.” seklinde goriis bildirmistir.

Bu 06grenme ortaminda, arastirmaci tarafindan verilen doniitler sayesinde
problemlerin dogru ¢oziilmesine yardimci oldugu o&grenciler tarafindan da dile
getirilmistir. Bu baglamda, bazi 6grencilerin giinliiklerinde yazdiklar1 bazi ifadeler

asagidaki gibidir:

... Bugiinkii sorular gegen haftaya gore bizi biraz daha zorladi. ki soruda
yanildik ama Ogretmenimiz bize yanlislarimizi gosterdi ve biz yanlislarimizi

anladik ve diizelttik... (J 6grencisi)

. Sorular ¢ozdiik, grup¢a mantik yiriiterek. Yapamadigimiz ve grupca
zorlandigimiz sorularda Ggretmenimiz yardimci oluyordu ama dogru cevabi

vermiyordu, sadece ipucu veriyordu... (P 6grencisi)

. Ogretmenimiz bizim ¢6zdiigiimiiz sorular1 dogrumu yanlis mi kontrol
ediyordu. Bu mantikli ¢6ziimler benim zihnimi her gegen giin gelistiriyor... (Y

Ogrencisi)
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Bir soruyu anlamadigimizda Ogretmenimiz bize yol gdsteriyordu.
Ogretmimizin bdyle yapmasi matematigi daha ¢ok sevmemizi sagliyor... (S

Ogrencisi)

Bu 6grenme ortaminda arastirmaci tarafindan verilen yerinde doniitlerle ilgili
gerceklestirilen bir goriismede N Ogrencisi goriislerini “Arkadaslarimizla birlikte bol
bol zor problemler ¢ozdiik. Sinifimizin en ¢aliskan bile bazi sorulart ¢ézemedi. Sorular
hemen anlasiimiyordu. Epey diistindiikten sonra d&gretmenimizin yardimiyla ancak
mantigini anliyorduk. Bu da daha ¢ok diisiinmemizi sagliyordu.” seklinde agiklamistir.
D ogrencisi ise “Arastirmaci 6gretmenizin her bir problemi gruplar soru iizerinde
diistindiikten sonra (bazi gruplar ¢ozemediler) problemi ¢ozmek icin yol gostermesi Ve
tek tek tiim gruplara anlayip anlamadiklarini sormasi daha iyi anlamamiz igin iyi oldu.”
seklinde goriis bildirmistir. Goriisme, gozlem ve giinliikk verileri birbiriyle teyit
edildiginde, hem ogretmenler hem de Ggrenciler bu 6grenme ortaminda arastirmaci
tarafindan verilen doniitlerin 6grencilerin yanlislarin1 gérmelerine ve bu yanliglarini
diizeltmelerine yardimci oldugunu ifade etmislerdir. Bu bulgudan hareketle, tasarlanan
Ogrenme ortaminda arastirmaci tarafindan verilen doniitler sayesinde 6grencilerin daha

etkili problem ¢ozdiikleri soylenebilir.

4.2.1.6. Giinliik yasamla iliskilendirme

Ogretmen ve dgrenciler, 6grenme ortaminda giinliik yasamla iliskilendirilerek
gerceklestirilen 0gretimin Ogrencilere tanidik geldigini ve bu sayede etkili 6grenme
saglandigint belirtmislerdir. Bu yonde goriis bildiren A Ogretmeni diisiincelerini
“Ogrenci matematigi ne kadar giinliik yasamla iliskilendirirse o kadar aklinda kalict
olacaktir. Tiirkgeyi giinliik yasaminda c¢ok kullandigr icin daha iyi anliyor ama
matematigi giinliik yasamda az kullaniyor. Ogrenci matematigi giinliik yasaminda ne
kadar ¢ok kullanmirsa o kadar 6grenmesi etkili ve kalici olur. Bu ortamda konu anlatimi
ve sorular giinliik hayatla ilgili oldugundan, bu siire¢ dgrencilerin ger¢ek hayattaki
problemleri ¢ézmelerine yardimci olacaktir. Ornegin bilgisayar materyalinde ucan
balon ve dalgi¢ 6rnekleri giinliik yasamdan se¢ildigi icin pozitif ve negatif kavramlarini
ogrenmede daha etkili olacagim diisiiniiyorum”™ seklinde agiklamistir. B 6gretmeni ise
“Ornegin negatif tamsayilari sicaklikla iligkilendirdiniz, bu c¢ocuklar hava durum

raporlarint dinlerken dikkatini ¢ekecektir ya da bunu TV de gérdiigii i¢in sinifta daha
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da iyi anlayacaktir. Ciinkii kendisine daha tamdik bilindik gelecektir. Ornegin,
Erzurum’da hava sicakliginin -10 C ve Adiyaman’da 10 C oldugunu soylemeniz, sifirin
tstiinde ve sifirtn altinda olan degerler... Daha soguk olan Erzurum’da soguk

kavraminin negatif tamsayilarla iliskilendirilmesini saglar” seklinde goriis bildirmistir.

Bu 6grenme ortaminda, giinlik yasamla iliskilendirilerek gerceklestirilen
Ogretim sayesinde kalic1 ve etkili 6grenme saglandigi 6grenciler tarafindan da dile
getirilmistir. Bu baglamda, bazi 6grencilerin giinliiklerinde yazdiklar1 bazi ifadeler
asagidaki gibidir:

. Ben bu matematigi daha cok sevdim, her zaman giinlik yasamda

gorebilecegimiz karikatiirleri izledik. Bilgisayardan dag resmi, deniz resmi gibi

resimler ve video gosterdiler. Bu sekilde konular daha kalict oldu... (Z

Ogrencisi)

... Tamsayilarin hikayesi bir kabileye benzetilerek anlatildi. Bu kabiledeki
tiyeler negatif, pozitif ve sifir aileleri olarak verildi. Aileye benzetilerek

anlatilan bu hikaye hala aklimda. $imdi anlatabilirim... (R 6grencisi)

... Ogretmenimiz derse baslarken giinliik hayattan drnekler verdiyordu. Hemen
islem yapmaya gegmiyordu. Ornegin, pozitifi anlatmak igin deniz seviyesinin
iistii, kar, alacak; negatifi anlatmak i¢in ise deniz seviyesinin alti, zarar, borg

gibi durumlar1 6rnek gosterdi... (A 6grencisi)

... Ozellikle karikatiirler, bazen fikirlerimizi degistirse de sonradan anlasilyor
oluyor. Icindeki sekiller ve insanlar, hayvanlar, rakamlar, mesela asansdr drnegi

aklimda kalmis... (G 6grencisi)

Bu 6grenme ortaminda giinliik yasamla iliskilendirilerek yapilan 6gretimle ilgili
gerceklestirilen bir goriismede C o6grencisi gorlslerini “Farkli yollarla 6grenmemiz
daha iyi 6grenmemizi saglyor ayrica daha ge¢ unutuyoruz. Yani daha kalici oluyor.
Ozellikle giincel hayatla ilgili olan etkinlikler hatirlamamizi sagliyor” seklinde
agiklamistir. G Ogrencisi ise “Giinliiklerde de yazmistim. Ozellikle karikatiirlerdeki
sekiller ve insanlar, hayvanlar, rakamlar, mesela asansor ornegi hala aklimda”
seklinde goriis bildirmistir. Goriisme, gozlem ve giinliikk verileri birbiriyle teyit
edildiginde, hem O6gretmenler hem de 6grenciler giinlilk yasamla iliskilendirilerek

gerceklestirilen 6gretimin kalict 6grenme sagladigini ifade etmislerdir. Bu bulgudan
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hareketle, tasarlanan Ogrenme ortaminda gilinliik yasamla iliskilendirilerek
gerceklestirilen Ogretim sayesinde oOgrencilerin daha etkili ve kalici 6grendikleri

sOylenebilir.

4.2.2. Muhakemeyi Gelistirme

Bu bolimde, Muhakemeyi Gelistirme ana kategorisine cevap bulabilmek
amactyla her bir alt kategoriye iliskin 6gretmen ve 6grenci goriislerine yer verilmistir.
Ayrica 6gretmen ve 0grenci goriislerini destekleyen gozlemler ve giinliikler varsa ilgili

yerde ele alinmistir.

4.2.2.1. A¢ik uglu problemler kullanma

Ogretmen ve dgrenciler, 6grenme ortaminda kullanilan acik uclu, diisiindiiriicii
problemlerin muhakeme yapmay1 gerektirdigini dolayisiyla bu siirecin matematiksel
muhakeme becerisinin gelismesine katkida bulundugunu belirtmislerdir. Bu yonde
goriis bildiren A 0gretmeni diislincelerini “Bu ortamda ¢oktan se¢meli sorular yerine
agtk uglu diistinmeyi gerektiren sorular soruldu. Coktan se¢meli sorular muhakemeyi
gelistirmez. Ogrencilerle ¢éziilen acik uglu problemlerin muhakemeyi gelistirdigini
diigtiniiyorum. Ciinkii bu problemlerde ogrenci dncelikle kafa yorup, soruyu anlamaya
calisiyor” seklinde acgiklamistir. B Ogretmeni ise “Tamsayilar ve kesirlerle ilgili
muhakeme gerektiren sorularda ogrencilerin  bocaladiklarimi  gordiim. Hemen
¢ozemediler. Sorulari ¢ozmek i¢in grup arkadagslariyla uzun tartismalar yaptilar. Bu
sorular elbette muhakemeyi gelistirecektir. Zaten siirecin sonuna dogru é6grencilerin
sorular karsisinda daha iyi mantik kurduklarini gordiim. Ancak ¢ekingem bu sorularin
ogrencileri matematikten korkmalarina yol agmasi. Ciinkii ilk bakista ¢oziilemeyecek
tipten sorulardr” seklinde goriis bildirmistir. Yine B 6gretmeni “Einstein’e sormuslar,
sana bir soru versek, bir saat zaman verseler, 50 dk sorunun ¢oziim yollari iizerinde
diigtiniiriim. 9 dk bu ¢oziim yollarindan hangisini kullanmam gerektigini diistiniiriim ve
1 dk ¢ozerim demis. Yani mesele problemi muhakeme edip anlayabilmek. Soruyu
anliyorsaniz ¢ozebilirsiniz. Zaten eskiler de oyle der; soruyu anlamak ¢oziimiin yarisidir
diye. Tamsayilar ve kesirlerle ilgili muhakeme gerektiren bu agik uglu sorularda

ogrencilerin  bocaladiklarini  gérdiim. Hemen ¢ozemediler. Arkadaslariyla uzun
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tartismalar da yaptilar, daha fazla muhakeme etmeleri gerekti. Bu siirecin
muhakemelerinin gelismesine katki saglayacagini soyleyebilirim” seklinde bir goriis
bildirmistir.

Bu o6grenme ortaminda, kullanilan agik uglu problemlerin muhakemeyi

giinliiklerinde yazdiklar1 bazi ifadeler asagidaki gibidir:

... Bircok problem ¢6zdiik. SBS’de cikabilecek sorulara benzer sorular da
cozdiik. Hem eglendik hem de zihnimizi gelistirdik. Problemler, akil yiiriitme

acisindan ¢ok iyi oldu... (A 6grencisi)

... Sorularin giizel yanm1 mantikli ve diisindiiriiyor olmasi. Matematik ile ilgili
yeni seyler 6grendik. Bu siire boyunca matematik alanda gelistigimi goérdim.

Mantik agisindan ise ¢ok kafa yorucu sorular vardi... (S 6grencisi)

. Ogretmenimiz bizim ¢dzdiigiimiiz sorular1 dogrumu yanlis mi kontrol
ediyordu. Bu mantikli ¢dzlimler benim zihnimi her gegen giin gelistiriyor... (E

Ogrencisi)

... Bu derste mantik gelistirdim. Sorular bizi diisiindiiriiyordu. Bir soru iizerinde
fazla kafa yoruyorduk. Bir sorunun iizerinde bir¢cok ¢dziim yolu iirettik. Bu da

daha mantikl1 diisiinmemizi sagliyor... (L 6grencisi)

Dersteki sorularin mantik yiiriitmeye faydasi oldu. Sorular ¢ok
diistindiiriiciiydii. Sorularin kolaydan zora dagitiimasi daha iyi anlamamizi

sagladi... (M dgrencisi)

Bu 6grenme ortaminda agik uclu ve diisiindiiriicii problemlerin kullanilmasiyla
ilgili gergeklestirilen bir goriismede N 6grencisi gortislerini “Arkadaslarimizia birlikte
bol bol zor problemler ¢ozdiik. Sinifimizin en ¢aliskan bile bazi sorulari ¢ézemedi.
Sorular hemen anlasilmiyordu. Epey diistindiikten sonra ogretmenimizin yardimiyla
ancak man#uigini anliyorduk. Bu da daha ¢ok diisiinmemizi sagliyordu” seklinde
aciklamistir. E 6grencisi ise “Ben dogruyu soyleyecem, matematikten korkuyordum, hele
de boyle zor problemleri goriip yapamayinca. Ama bu derslerde gordiim ki béoyle
problemleri ¢ozmek o kadar da zor degilmis. Problem ¢ézmeyi sevmeye basladim bu
dersler sayesinde. Ama ¢ok giiriiltii oluyordu™ seklinde goriis bildirmistir. Goriisme,

gozlem ve giinlik verileri birbiriyle teyit edildiginde, hem Ogretmenler hem de
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Ogrenciler bu Ogrenme ortaminda kullanilan ac¢ik uglu problemlerin muhakemeyi
gelistirmeye katkisinin oldugunu ifade etmislerdir. Bu bulgudan hareketle, tasarlanan
ogrenme ortaminda kullanilan a¢ik uglu problemler sayesinde Ogrencilerin

muhakemelerinin gelismesine katki saglandigi sdylenebilir.

4.2.2.2. Ogrencilerin aciklamalarina imkan tanima

Ogretmen ve ogrenciler, 6grenme ortaminda Ogrencileri agiklama yapmaya
tesvik etmenin ve buna imkan tanimanin Ogrencilerin matematiksel muhakeme
becerilerinin gelismesine katkida bulundugunu belirtmislerdir. Bu yonde goriis bildiren
A Ogretmeni disiincelerini “Bu siiregte ogrenci daha aktif hale geldi, fikirlerini son
haftalara dogru daha da rahatlikla a¢iklayabildiler. Bizim derslerde genelde biz ¢ozeriz
sorularimizi. Ogrencilere fikirlerini ve ¢oziim yollarini agiklamalarim saglamaniz,
onlarin muhakemelerinin gelismesine katkida bulundugunu diisiiniiyorum. Ogrenci bu
sekilde yanlisinin farkina vararak dogru ¢oziimii bulacaktir” seklinde agiklamigtir. B
ogretmeni ise “Ogrencilerden sorularin ¢oziim yollarim aciklanmas: yoniinde tesvik
edilmesi kendilerini rahatlikla ifade etmelerini sagladi. Pasif ogrenciler bile siz
vanlarina gidip ¢oziimlerini dinlediginiz zaman ugrasmaya basladilar. Yani siz bizzat
onlarin nasil diisiindiiklerini sordugunuzda daha fazla problemlerle ugrasmaya
calistilar. Bu da daha dogru ve mantikli diisiinmeyi sagladi bence” seklinde goriis
bildirmistir.

Bu 6grenme ortaminda, 6grencilerin acgiklama yapmalarina imkan tanimanin
onlarin matematiksel muhakemelerini gelistirdigi Ogrenciler tarafindan da dile
getirilmistir. Bu baglamda, bazi 6grencilerin giinliiklerinde yazdiklar1 bazi ifadeler
asagidaki gibidir:

. Ik basta yanhs yaparim endisesiyle ¢oziim yolumu agiklamryordum.

Sonradan herkesin fikrini rahatlikla sdyledigini goriince ben de hem konu

anlatilirken hem de soru ¢dzerken diisiindiiklerimi sdylemeye basladim. Ilk

basta yanlig cevaplar versem de O0gretmenimiz rahat davrandig igin gittikge

daha dogru cevaplar vermeye basladim... (T 6grencisi)

... Diislincelerimizi rahatlikla agiklamamiz derse motivemizi arttiriyor. Ciinki

Ogretmen bize deger veriyordu. Zor problemleri bile arkadaslarimizla konusarak
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¢oziiyorduk. Anlamadigimiz yerleri 6gretmene soruyorduk ¢ekinmeden... (N

Ogrencisi)

. Onceki derslermizde hi¢ konusmayan X arkadasimiz bile c¢ekinmeden
konusuyordu, derse siirekli katilmak istiyordu ve problemleri ¢oziiyordu... (V

Ogrencisi)

Bu 6grenme ortaminda 6grencilerin agiklama yapmalarina imkan tanimayla ilgili
gerceklestirilen bir goriismede U  o6grencisi  goriislerini  “Ogretmenimiz  bize
diigiincelerinizi  ¢ekinmede mutlaka aciklayin  deyince ve agiklama yapan
arkadaslarimizi iyi karsilayinca (yanlis yapsalar dahi) tiim arkadaslarimiz ¢ekinmeden
konusmaya bagsladilar. Bu gsekilde birlikte tartisarak hem ogretmenimizle hem de
arkadaslarimizla sorular iizerinde daha ¢ok kafa yoruyorduk ve daha ¢ok mantik
yiirtitiiyorduk” seklinde agiklamistir. K 6grencisi ise “Ben hep bizi dinleyen béyle bir
ogretmen istiyordum. Bu derste 6gretmen bana arkadas gibi davraniyordu. (Coéziim
vollaruimi  ve fikirlerimi rahatlikla agikliyordum. Birlikte problemler iizerinde
tartisabiliyorduk” seklinde goriis bildirmistir. Gorlisme, gozlem ve giinliik verileri
birbiriyle teyit edildiginde, hem 6gretmenler hem de 6grenciler bu 6grenme ortaminda
Ogrencilerin agiklama yapmalarina imkan tanimanin muhakemeyi gelistirmeye
katkisinin oldugunu ifade etmislerdir. Bu bulgudan hareketle, tasarlanan 6grenme
ortaminda Ogrencilerin aciklama yapmalarina imkan taninmasimin O6grencilerin

muhakemelerinin gelismesine katki sagladigi s6ylenebilir.

4.2.2.3. Yanhslardan Hareketle Dogruya Ulastirma

Ogretmen ve &grenciler, ogrenme ortaminda &grencilerin  yanlislarindan
hareketle dogruya kendilerinin ulagmalarinin matematiksel muhakeme becerilerinin
gelismesine katkida bulundugunu belirtmislerdir. Bu yonde goriis bildiren A 6gretmeni
diisiincelerini “Ogretmen siirece yardimci olan ve yonlendiren bir kilavuz gibi olmalidir
ki 6grenci kendisi yorumlayip, karar versin. Ogrenciye problemin ¢oziimii buldurmaya
calisiimalidir. Ogretmenin direkt olarak anlatmasindan ziyade Ogrencinin kendisinin
bulmasini  saglamak ogrencilerin  daha ¢ok diistinmelerini  saglayacagindan
muhakemelerinin gelismesine yardimci olur. Bu ortamda boyle bir siire¢ gozlemledim.

Osrencilerin yanhgslarini kendilerinin diizeltmelerine yardimci oldunuz” seklinde
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aciklamistir. B 6gretmeni ise “Ogrencilerin takildiklar: yerlerde direkt olarak dogru
cevabr vermektense, onlarin kendilerinin bulmasint sagladimiz. Bu da ogrencilerin

sorular iizerinde daha fazla ugrasarak, daha fazla muhakeme yapmalarint saglad

seklinde goriis bildirmistir.

Bu o6grenme ortaminda, Ogrencilerin yanlislarindan hareketle dogruya
kendilerinin ulagmalarinin matematiksel muhakeme becerilerini gelistirdigi 6grenciler
tarafindan da dile getirilmistir. Bu baglamda, baz1 6grencilerin giinliiklerinde yazdiklari

bazi ifadeler agsagidaki gibidir:

... Biz sorular1 ¢dzemeyince Ogretmenimiz dogru cevabi hemen vermiyordu.
Ancak 6gretmenimiz bize nasil bir ¢éziim yolu kullanacagimizi sdyliiyordu ve

biz de dogru cevabi zor da olsa kendimiz buluyorduk... (Y 6grencisi)

... Onceki matematik &gretmenimiz biz problemleri yanls ¢oziince kendisi
dogru ¢6ziimii tahtaya yapiyordu. Ama bu derslerde 6gretmen genellikle soruyu
kendisi ¢ozmedi. Ogretmen bize yol gosterdi, nerede yanls yaptigimizi

sOyledi... (P 6grencisi)

. Ogretmenimiz biz yanlis yapinca, hi¢ dogru cevabi vermiyordu. Bize
bulduruyordu. Bunun i¢in sorulart ¢6zmek igin ¢ok zorlaniyorduk. Ama

sonradan sorular1 daha kolay ¢ozebildik... (I 6grencisi)

Bu 0Ogrenme ortaminda Ggrencilerin  yanliglarindan hareketle dogruya
kendilerinin ulagsmalariyla ilgili gergeklestirilen bir gorismede F &grencisi goriislerini
“Sorulart kendimiz ¢ozmek zorunda oldugumuz i¢cin bazen Ogretmenimize niye siz
¢ozmiiyorsunuz diyordum. O da bizim yapmamiz gerektigini soyliiyordu. Bize problem
¢ozerken takildigimiz yerlerde yardim ediyvordu. Ozellikle yanhs yapinca nasil yanls
vaptigimizi soyliiyordu. Ama yine biz c¢oziiyorduk, bu yiizden ¢ok zorlaniyorduk,
diisiiniiyorduk” seklinde agiklamistir. U Ogrencisi ise “Derslerde dOgretmenimiz
yvanliglarimiza bakarak, bize dogru yolu bulduruyordu. Tam cevabini vermiyordu. Biz
de grup arkadaslarimizla birlikte daha fazla akil yiiriitmek zorunda kaliyorduk”
seklinde goriis bildirmistir. Goriisme, gozlem ve ginliikk verileri birbiriyle teyit
edildiginde, hem o6gretmenler hem de 6grenciler bu 6grenme ortaminda 6grencilerin
yanliglarindan hareketle dogruya kendilerinin ulagsmalarinin matematiksel muhakeme

becerilerini gelistirmeye katkisinin oldugunu ifade etmislerdir. Bu bulgudan hareketle,



205

tasarlanan Ogrenme ortaminda &grencilerin yanliglarindan hareketle dogruya
kendilerinin ulagsmalarinin 6grencilerin muhakemelerinin gelismesine katki sagladigi

sOylenebilir.

4.2.2.4. Sebep-sonug iliskisi kurma

Ogretmen ve ogrenciler, 6grenme ortaminda sebep-sonug iliskisi igerisinde
gerceklestirilen  Ogretimin  Ogrencilerin  matematiksel muhakeme becerilerinin
gelismesine katkida bulundugunu belirtmislerdir. Bu yonde goriis bildiren A 68retmeni
diisiincelerini “Biz konulari islerken matematiksel muhakemeyi goéz ardi ediyoruz
agikgast. Biz anlatiyoruz ve égrencilerin sorulart ¢ézmelerini iStiyoruz. Bu sekilde biraz
ezbere dayali oluyor. Ogrencilerin problemleri anlayip, kendilerinin sebep-sonug
iligkisi kurmalarina, detayli bir sekilde yorumlamalarina ¢ok onem vermiyoruz. Bu
ogrenme ortaminda sebep-sonug iligkisine dayali bir ogretim vardr. Bunun da ezberden
ziyade mantikli  diistinmeyi sagladigini  soyleyebilirim” seklinde agiklamistir. B
ogretmeni ise “Cocuk yorum yapamiyorsa ne ogrenebilir ki... Yorumlama giicii yoksa
ezberleyecektir sadece. Ama yaptiginiz gibi sebep-sonug seklinde ogretim yapilirsa

yorumlama giicii gelisecektir” seklinde goriis bildirmistir.

Bu 06grenme ortaminda, sebep-sonug iliskisi igerisinde gergeklestirilen
ogretimin Ogrencilerin matematiksel muhakeme becerilerini gelistirdigi 6grenciler
tarafindan da dile getirilmistir. Bu baglamda, baz1 6grencilerin giinliiklerinde yazdiklari

bazi ifadeler asagidaki gibidir:

... Ogretmenimiz gok soru soruyordu bize. Bir sey sdyleyeceksek gerekgesini
de belirtmemizi isterdi. Sonralar1 buna alistitk ve sorularin bile gerekgelerini

sOyliiyorduk... (H 6grencisi)

. Bu derslerde Nigin boyle diistintiyorsun? Neden? gibi sorular sik sik
soruluyordu. Bu sorulara cevap vermek i¢in ¢ok diisiinmek zorunda kaliyorduk.
Ama bunun faydasim gordiik. Yaptiklarimizi yorumlama becerisi kazandirdi

bence... (M 6grencisi)

Diger derslerimizdeki gibi sadece problemleri ¢ozmiiyorduk. Nasil
¢cozdiiglimiiz tizerinde de ¢ok duruyorduk. Hangi strateji kullanmisiz, nigin

kullanmisiz hepsi soruluyordu. Bu zor geliyor ama... (N 6grencisi)
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... Yaptiklarimizin nedenleri ¢ok soruluyor. Bu nedenle ¢ok diislinliyor ve

aklimiz zorlaniyor... (T 6grencisi)

Bu 6grenme ortaminda sebep-sonug iliskisi igerisinde gerceklestirilen 6gretimle
ilgili gerceklestirilen bir goriismede L Ogrencisi goriislerini “Onceki matematik
derslerimizde sorularin dogru cevabini buldugumuzda, baska soruya gegiyorduk. Ama
bu derslerde nicin bu sekilde ¢ozdiigiimiiz soruluyor. Ilk basta hoslanmiyorduk bu
durumdan. Sonradan alistik ve nasil diistindiigiimiizii a¢iklamaya 6grendik” seklinde
aciklamigtir. A Ogrencisi ise bize hep “neden?” sorusu soruldugu icin ¢ok
ugrasiyorduk. Kafamizi zorluyorduk ve bence bu mantigimizi gelistiriyor” seklinde
goriis bildirmistir. Goriisme, gozlem ve glinliik verileri birbiriyle teyit edildiginde, hem
ogretmenler hem de dgrenciler bu 6grenme ortaminda sebep-Sonug iliskisi igerisinde
gergeklestirilen dgretimin matematiksel muhakeme becerilerini gelistirmeye katkisinin
oldugunu ifade etmislerdir. Bu bulgudan hareketle, tasarlanan O6grenme ortaminda
sebep-sonug iligkisi icerisinde gerceklestirilen 6gretimin 6grencilerin muhakemelerinin

gelismesine katki sagladigi sdylenebilir.

4.2.2.5. Farkh ¢oziim stratejilerini tesvik etme

Ogretmen ve dgrenciler, dgrenme ortaminda 6grencileri problem ¢ozerken farkls
¢Oziim stratejilerini  kullanmalarina tesvik etmenin matematiksel muhakeme
becerilerinin gelismesine katkida bulundugunu belirtmislerdir. Bu yonde goriis bildiren
A ogretmeni diisiincelerini “Ogrenci konuyu ezberlemek yerine sebep-sonug iliskisi
kurarak daha iyi anlanmigtir. Bu siiregte ogrenciler matematik problemlerini daha iyi
anlayarak, ogretmenleri sayesinde farkli ¢oziim yollari belirleyerek ¢ozmiiglerdir”
seklinde agiklamistir. B 6gretmeni ise “Bizler derslerimizde bir tek ¢éziim stratejisi
kullanarak problemleri ¢oziiyoruz ve 6grencileri de bu yonde yonlendiriyoruz maalesef.
Bu derslerde 6gretmenin 6grencileri problemlere farkll ¢oziim stratejileri gelistirmeleri
yoniinde tesvik ettigini gordiim” seklinde goriis bildirmistir.

Bu 6grenme ortaminda, Ogrencileri farkli ¢ozliim stratejilerini kullanmaya
dile getirilmistir. Bu baglamda, baz1 6grencilerin giinliiklerinde yazdiklar1 bazi ifadeler

asagidaki gibidir:
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... Bir¢ok problem ¢6zdiik. Problem ¢6ziince yeni ¢oziim yollar: bulduk. Bu da

problem ¢ozerken farkli diisiinmemizi sagliyor... (R 6grencisi)

. Ogretmenimiz ¢dzdiigiimiiz sorulart dogru mu yanlis mu diye kontrol
ediyordu. Ogretmenin yardimiyla gelistirdigimiz mantikli ¢dziimler zihnimizi

her gecen giin gelistiriyor... (K 6grencisi)

... Bu derslerde mantik gelistirdim. Ciinkii bir soru iizerinde fazla kafa yorduk.

Bir sorunun iizerinde bir¢ok ¢6zlim yolu tirettik... (M 6grencisi)

... Onceki derslerimizde sorular1 bildigimiz bir yoldan ¢éziiyorduk. Ama bu
Ogretmenimiz bir soruyu baska nasil farkli ¢ézecegimizi istiyordu. Burada ikinci

bir ¢6ziim yolu bulmak i¢in ¢ok kafa yoruyorduk... (S 68rencisi)

Bu 6grenme ortaminda 6grencileri farkli ¢oziim stratejilerini kullanmaya tegvik
etmeyle ilgili gerceklestirilen bir goriismede F oOgrencisi gorislerini “Artik bu
derslerden sonra problemleri nasil ¢ozecegimi anladim ve daha fazla zor problem
¢ozebilirim. Ciinkii biraz daha fazla akil yiiriiterek problemlere birden fazla ¢éziim yolu
gelistirebilirim” seklinde agiklamigtir. G 6grencisi ise “Zor problemlerden korkuyordum
daha once. Ama bu derslerde arkadaslarimiz ve aragtirmaci 6gretmenimizin gosterdigi
farkly yollar sayesinde daha iyi ¢ozebilirim artik. Sadece daha fazla diisiinmem
gerekecek” seklinde goriis bildirmistir. Goriisme, gbzlem ve giinliik verileri birbiriyle
teyit edildiginde, hem 6gretmenler hem de 6grenciler bu 6grenme ortaminda 6grencileri
farkli ¢Ozlim stratejilerini  kullanmaya tesvik etmenin matematiksel muhakeme
becerilerini gelistirmeye katkisinin oldugunu ifade etmislerdir. Bu bulgudan hareketle,
tasarlanan 6grenme ortaminda 6grencileri farkli ¢oziim stratejilerini kullanmaya tesvik

etme sayesinde 0grencilerin muhakemelerinin gelistigi sOylenebilir.

4.2.2.6. Grupga problem ¢ézme

Ogretmen ve ogrenciler, 6grenme ortammda grupga problem ¢dzmenin
matematiksel muhakeme becerilerinin gelismesine katkida bulundugunu belirtmislerdir.
Bu yonde goriis bildiren A 6gretmeni diislincelerini “Sorularin bir kagitta verilmesi ve
gruptaki ogrencilerin birlikte sadece bu kagit iizerinde ¢alismalar: birbirlerinden
ogrenmelerine yardimci oldu. Dért kisi biraya gelip soruya odaklanip soruyu ¢ozmeleri

birbirlerinin diisiinmelerine katki sagliyor” seklinde agiklamistir. B 6gretmeni ise “Bu
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ogrenme ortaminda pasif 6grenciler daha aktif hale geldiler. Pasif ogrenciler her
grupta daha aktif hale geldiler. Grup ¢alismast yapildigi icin birlikte ¢oziilen sorularda
ogrenciler yanlislari olsa da fikirlerini rahatlikla ifade etmislerdir. Bu siire¢ ogrencileri

olumlu yonde etkilemistir” seklinde goriis bildirmistir.

Bu 6grenme ortaminda, grupca problem ¢6zmenin matematiksel muhakeme

-----

ogrencilerin gilinliiklerinde yazdiklar1 bazi ifadeler asagidaki gibidir:

... Gruptaki arkadaslarimla soru ¢6zerken bilgilerimizi birbirimizle paylastik ve
tam bir grup calismasi sergiledik. Bu sayede arkadaslarimizin nasil problem

cozdiiklerini farkli bakis acisiyla gordiik... (J 6grencisi)

. Bu derslerde grupla birlikte ¢alismanin bireysel c¢alismadan daha iyi
oldugunu ve birlikte hareket edince ne kadar giizel oldugunu 6grendim... (P
Ogrencisi)

... Bu dersin grupga olmasi iyi bir sey. Clnkii kendin tek basina bu sorular
iizerinde akil yiiriitmen biraz zor. Bir de yanlis yapinca tiim grupca oluyor... (R
Ogrencisi)

Sorularn ¢ozdik grupga, mantik yiiriiterek sorulari ¢6zdiikk. Tahtada

¢oziimlerimizi dogruladik. Bilmedigimiz sorular1 6gretmene ya da birbirimize

sorarak ¢ozebildik... (H 6grencisi)

Bu 6grenme ortaminda grupga problem ¢ozmeyle ilgili gerceklestirilen bir
gorlismede E Ogrencisi goriislerini “Sorulart gruplasa ¢ozdiik. Birbirimizden de
ogrendigimiz icin kafamizi daha fazla yorarak zihnimizi actik ve matematigi daha iyi
kavrayabildik” seklinde agiklamistir. C Ogrencisi ise “Grupc¢a ¢ozmek ¢ok faydali
oluyor. Ciinkii bu sekilde diigiincelerimizi birbirimize soyliiyoruz ve sorular tizerinde
tartistyoruz. Bu da daha fazla akil yiiriitmemizi gerektiriyor” seklinde goriis bildirmistir.
Goriisme, gozlem ve giinliik verileri birbiriyle teyit edildiginde, hem 6gretmenler hem
de Ogrenciler bu Ogrenme ortaminda grupca problem ¢6zmenin matematiksel
muhakeme becerilerini gelistirmeye katkisinin oldugunu ifade etmislerdir. Bu bulgudan
hareketle, tasarlanan Ogrenme ortaminda grupga problem ¢6zmenin Ogrencilerin

muhakemelerinin gelismesine katki sagladigi soylenebilir.
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4.2.3. Derse Katilimi Arttirma

Bu boliimde, Derse Katilimi Arttirma ana kategorisine cevap bulabilmek
amaciyla her bir alt kategoriye iliskin 6gretmen ve 6grenci gorilislerine yer verilmistir.
Ayrica 6gretmen ve 0grenci goriislerini destekleyen gozlemler ve giinliikler varsa ilgili

yerde ele alinmistir.

4.2.3.1. Siireci eglenceli hale getirme

Ogretmen ve dgrenciler, tasarlanan égrenme ortaminda farkli yontemler (Egitsel
oyunlar, Karikatiirler, Bilgisayar destekli uygulamalar, Somut materyaller) kullanilarak
gerceklestirilen O0gretimin eglenceli oldugu ve dolayisiyla derse katilimi arttirdigini
belirtmislerdir. Bu yonde goriis bildiren A Ogretmeni diisiincelerini “Ogretmen,
projeksiyonda konuyu cesitli gorsellerle ve karikatiirlerle sundu. Ogrencilerin birden
fazla duyu organina hitap ederek anlatiimasi, 6grencilerin konuyu daha iyi kavramasini
sagladi ve ogremmeyi kolaylastirdi. Ayrica oyun, bilgisayar, karikatiir gibi farkh
yontemlerin kullanilmasi dersi eglenceli hale getirdi ve dolayisiyla ogrencilerin derse
katilmim arttirdi”  seklinde agiklamuistir. B dgretmeni ise “Ogrenme tiim duyu
organlarina hitap edecek sekilde gercgeklesti. Oyunlarla bilgi kalict hale geldi.
Karikatiirlerle dersin islenisinden zevk aldilar. Sorulara da daha istekli cevaplar
verdiler. Bilgisayar iizerinde yapilan etkinliklerde derse daha fazla katilmak istediler.
Tiim bu uygulamalar ortami eglenceli kildi” seklinde goriis bildirmistir. Yine A
ogretmeni “Dersin  somut materyaller, bilgisayar-projeksiyon, karikatiirler ve
Oyunlardan yararlanarak islenmesi 6grencilerin muhakeme giiclerini kullanmalarini
daha fazla kullanmalarint sagladi ve dersi zevkli hale getirerek o6grenci katilimini
arttirdr” seklinde goriis bildirmistir. B 6gretmeni ise baska bir diisiincesini “Ogretmenin
dersi bilgisayardan sunumlar yaparak ve cesitli oyunlarla islemesi, bilgisayardan
sunumlar yapmasi 6grencilerin konuyu daha iyi kavramalarini sagladi. Oynanan
oyunlarla ders daha eglenceli hale geldi. Ogrenciler hem eglendiler hem de konuyu
daha iyi kavradilar. Siniftaki pasif ve ¢ekingen olan 6grenciler oynanan oyunlarla daha
aktif hale geldiler. Ogrenciler oyunlar: ¢ok sevdiklerinden, derste oyunlarin daha ¢ok
ve uzun siireli oynamalarnt istediler” seklinde agiklamigtir. A 6gretmeni ise baska bir

diisiincesini “Her ¢ocuk oyun oynamayt sever, siirece etkin bir sekilde katilir. Bu
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ortamda gordiim ki simifin en pasifi bile siirece katildi. Ogrenci bu siirecte hem
ogreniyor hem de egleniyor. Oyunlara iliskin soyle bir kaygim vardir: Ogrenciler dersi
unutup tamamen oyunlara dalabiliyorlar. Ama siz zaman zaman miidahalede bulunarak

matematigi oyunlarda konusuyordunuz. Bu énemli bir nokta” seklinde agiklamistir.

Bu o0Ogrenme ortaminda gerceklestirilen Ogretimin eglenceli oldugu ve
dolayisiyla derse katilimi arttirdigi Ogrenciler tarafindan da dile getirilmistir. Bu

baglamda, baz1 6grencilerin giinliiklerinde yazdiklar1 bazi ifadeler asagidaki gibidir:

... Bilgisayar destekli calismalar vardi, karikatiirler vardi, oyunlar vardi. Bu
dersler ¢ok giizel gecti ve ¢ok eglendik ve matematikle ilgili diisiincelerim

degisti... (U 6grencisi)

. Ben bu sekilde matematik islemeyi sevdim. Ciinkii oyun oynayarak,
eglenerek matematik 6grendik. Dart oyunu oynadik. Bilgisayar destekli oyunlar
oynadik. Grupga soru ¢ozdiik, yaristik. Bilgisayarda karikatiirlere baktik. Canli
oyunlar oynadik. Bu derslerde biitiin duyu organlarimizi kullandigimiz i¢in

ogrenmemize ¢ok katkisi oldu... (S 6grencisi)

... Hem gorsel hem isitsel hem dokunma duyularimizi kullandik bu da konuyu
iyl kavramamizi sagladi. Matematik dersinin simdiki hali daha keyifli hem
neseli hem de komik gecti. Derste oyun oynattilar ¢ok giizeldi. Karikatiir
dagittilar o ¢ok keyifli gecti, cok keyifli bir ders oldu. Diisiinmemize faydasi
sOyle oldu: Konuyu beyin firtinasi yaparak anladik ve problemleri de
arkadagslarla beyin firtinasi yaparak ¢ozdiik. Ders boyle oldukga eglenceli
gecti... (E 6grencisi)

. Dersin sonunda oyunlar oynadik. Karikatiirler matematik 6grenmemizi
kolaylastirtyordu. Karikatiirler aynm1 zamanda komikti. Grupca yaptigimiz
caligmalar sayesinde bilmedigimiz seyleri arkadaslarimizdan 6grendik. Birgok
arkadagimiz derse katilmak igin &gretmenden izin istiyordu. Bence bu ders

isleme sekli cok giizel oldu... (H 6grencisi)

... Bize sevdirerek anlatiyorlarmis. Bu da ¢ok faydali olmus. Bu giine kadarki
oyunlar, karikatiirler, sorular, dersler faydali olmus ve anlamamiza katkida
bulunmus. Son uygulanan testte 6ncekine gore daha iyi yaptim ¢iinki... (M

Ogrencisi)
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. Tam sayilarla ilgili karikatiirler verildi. Tahtada tamsayilarin hikayesini
anlattilar ve tam sayilarda negatif, pozitif ve sifir ailesini anlattilar. Sifir ortada
kald1 ve arkadaslarimizla oyun oynadik. Oyunda arkadaslarimla hem oyunu
oynadik hem de tam sayilarda toplama islemini 6grendik. Bu ders matematik
dersini iyi anlamamiza yardim etti. Tam sayilar1 eglenerek 6grendim ve bence

bu ders en giizel oldu yani yararli ve zevkli bir ders oldu... (T 6grencisi)

... Bugiin hocamiz bilgisayardan bir oyun a¢ti ¢ok hosuma gitti. En ¢ok da
sevdigim biitiin duyu organlarimi kullandirtmay1 &grettiler bize o yonden ¢ok
iyi gecti. Herkes s6z sahibiydi, oyunlar giizeldi basarili olmasam da ¢ok giizel.
Derslerde basar1 sagladim, dart oyunlar1 ¢ok giizeldi, biraz zor soru ¢iksada

giizeldi... (U 6grencisi)

. Etkinliklerimiz giizeldi. Bence boyle matematik 6grenmek daha giizel.
Matematigin daha giizel olmasi i¢in boyle etkinlikler yapilmasi gerekiyor.
Karikatiirler cok giizeldi. Ok atarak oyunlar oynadik. Ders ¢ok eglenceli gegti...

(A 6grencisi)

... Karikatiirler de giizeldi ve komikti. Bu ders bizi eglendirdi. Oyunlar oynadik
tabi ki oyunlar giizeldi. Bu tiir faaliyetler matematigi sevdirerek 6gretiyordu...

(F 6grencisi)

... Bu derslerde eglenerek Ogrendik. Kesir ve tam sayilarda cesitli oyunlar
oynadik. Gorsel materyallerden yararlandik, bu da matematige bakis a¢imizi,
sorular1 ¢ozme seklimizi, anlayisimizi degistirdi. Artik matematik daha giizel,

daha kolay geliyor bana... (C 6grencisi)

Bu Ogrenme ortaminda gergeklestirilen 6gretimin eglenceli olduguyla ilgili
gerceklestirilen bir goriismede Z 6grencisi gorlslerini “Bugiinkii dersimiz yine ¢ok
eglenceli gecti. Onceki derslerimize hi¢ benzemiyordu. Bizlere eglenceli farkl
yontemlerle anlatmaya ¢alistilar. Bence bu yontemleri uygulayarak bilgimizin kalici
olmasimi sagladilar. Karikatiirleri kullandilar mesela. Hem giildiik hem bilgilerimizi
tazeledik. Arkadaslarimla soru ¢ozerken bilgilerimizi paylastik ve tam bir grup
calismast sergiledik. Sonra oyun oynadik ¢ok eglendik ama maalesef oyunu kaybettik.
Gergekten ¢ok eglendik” seklinde agiklamistir. P 6grencisi ise “Oyunlar oynadik,
eglendik, giildiik. Eskiden isledigimiz matematik de giizeldi ama bu daha eglenceli oldu.

Ben bu matematigi daha ¢ok sevdim, karikatiirleri izledik, dart oyunu oynadik.
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Bilgisayardan video veya resimler gosterildi” seklinde goriis bildirmistir. Y 6grencisi
ise “Bilgisayardan oyunlar oynadik. Oyunlar c¢ok eglenceliydi. Ben sahsen ¢ok
eglendim, keske bu son haftamiz olmazsa, ¢ok iiziiliiyorum. Matematik dersini bu
dersler sayesinde sevmeye basladim. Bana gore eskiden matematik zor ve bir dersti ama
simdi oyle degil. Matematik bir oyundan ibaretmis de haberim yokmus. Bunu dersteki
araglarla, oyunlarla, karikatiirle, problemlerle ve tabi ki 6gretmenle ogrendim. Sunu iyi
bilelim ki matematik asil bir oyunmugs” seklinde goriis bildirmistir. R 6grencisi ise
gortslerini “Bilgisayar destekli karikatiir ve materyal destekli ¢ok giizel bir ¢alisma
oldu. Oyunlar ve uygulamalarla birlikte hem matematik bilgimiz artti hem de ¢ok
eglendik. Yani bence bu ¢alisma ¢ok giizel keske bundan sonra hep boyle islesek”
seklinde aciklamistir. Goriisme, gozlem ve giinliik verileri birbiriyle teyit edildiginde,
hem o6gretmenler hem de 6grenciler bu 6grenme ortaminda gerceklestirilen 6gretimin
eglenceli oldugu ve dolayisiyla derse katilimi arttirdigini ifade etmislerdir. Bu bulgudan
hareketle, tasarlanan oOgrenme ortaminda farkli yontemler (Egitsel oyunlar,
Karikatiirler, Bilgisayar destekli uygulamalar, Somut materyaller) kullanilarak

gerceklestirilen 6gretimin eglenceli olmasi sayesinde derse katilimin arttigi sdylenebilir.

4.2.3.2. Pekistire¢ Kullanma

Ogretmen ve Ogrenciler, 6grenme ortaminda pekistireg kullanmanin derse
katilimi arttirdigini belirtmislerdir. Bu yonde goriis bildiren A 6gretmeni diisiincelerini
“Pekistirecin motiveyi arttirdigi herkes tarafindan bilinen bir gercektir. Pekistireg
kullanilinca égrenciler pekistireci almak igin derse katulir dolayisiyla daha fazla istekli
olurlar. Bu égrenme ortaminda oyunu kazananlara veya soruyu dogru ¢ozenlere cesitli
hediyeler vermeniz 6grencilerin derse katilimim arttrmistir” seklinde aciklamistir. B
Ogretmeni ise “Pekistire¢ kullanilmasinin ogrencilerin derse katilimlarinmin artmasinda
olduk¢a etkili oldugunu diistiniiyorum. Ciinkii ogrenciler pekistireci almak i¢in daha
fazla ¢aba igerisine girmekte ve dolayisiyla etkinliklere daha fazla katilmaktadir. Bu
ortamda bunu bir kez daha gérdiim” seklinde goriis bildirmistir.

Bu 0grenme ortaminda, pekistirec kullanmanin derse katilimi arttirdigt
ogrenciler tarafindan da dile getirilmistir. Bu baglamda, baz1 6grencilerin giinliiklerinde

yazdiklar1 bazi ifadeler agagidaki gibidir:
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... Derslerde hocamiz bize hediyeler verdi. Oyunu kazanan gruba hediyeler
veriliyordu. Ornegin sincap oyunu diye bir &diillii yarisma yapildi. Sampiyon
olduk ve ¢ok sevindik. Ciinkii hem sampiyon olduk hem de sinifta biz hediye
alan grup olduk... (G 6grencisi)

... Hediyeyi almak i¢in ¢ok ugrastik ama diger grup kazandi. Ama haftaya biz

daha fazla caligarak hediyeyi alan grup olacagiz... (I 6grencisi)

... Verilen hediyeler sayesinde daha onceleri derse katilmayan arkadaglarimiz

bile derse katilmak istediler ki hediyeyi kazansinlar... (K 6grencisi)

. Bizim gruptaki X arkadasimizdan dolay1 hediyeyi alamadik. Biz onun
cevaplarinia giiveniyorduk ama o yanlis cevap verdi. Bundan sonra birlikte

diistiniip karar vererek hediyeyi almaya ¢alisacagiz... (O 6grencisi)

Bu 06grenme ortaminda pekistireg kullanmayla ilgili gergeklestirilen bir
goriismede P ogrencisi goriislerini “Onceki derslerde matematik ogretmenimiz bize
sorulari dogru cevapladigimiz icin hediye vermiyordu. Bence hediye verilmesi giizel bir
sey. Ciinkii daha motive edici oluyor” seklinde agiklamistir. D 6grencisi ise “Hediyeleri
almak icin herkesin yarigmasi derste bir rekabet olusturdu. Bu da derse ve etkinliklere
daha fazla katilimi sagladi bence” seklinde goriis bildirmistir. Goriisme, gozlem ve
giinliik verileri birbiriyle teyit edildiginde, hem &gretmenler hem de Ggrenciler bu
o0grenme ortaminda pekistire¢c kullanmanin derse katilimi arttirdigini ifade etmislerdir.
Bu bulgudan hareketle, tasarlanan 6grenme ortaminda kullanilan pekistiregler sayesinde

ogrencilerin derse katilimlarinin arttigi soylenebilir.

4.2.3.3. Bireysel Farkhliklar1 Géz Oniine Alma

Ogretmen ve Ogrenciler, 6grenme ortaminda bireysel farkliliklar1 goéz oniine
almanin derse katilimi arttirdigini belirtmislerdir. Bu yonde goriis bildiren A 6gretmeni
diisiincelerini “Ogretmen grenciyi merkeze alarak dersi islemistir. Ogrenci derse daha
etkin bir sekilde katilmigtir. Pasif ogrenciler gruptaki diger arkadaslariyla etkilegim
halinde daha aktif olmuslardwr. Ciinkii gruplar farkli matematik basarisina sahip
ogrenciler birarada olacak sekilde organize edilmisti. OSretmen zaman gruplara

miidahale edip ogrencilerin anlayabilecekleri tiirden farkl agiklamalar yapmistir’

seklinde agiklamistir. B 0gretmeni ise “Kimi 6grenci duyarak, kimisi gorerek, kimisi
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vaparak daha iyi ogreniyor. Bu ortamin bu yonde katkisinin oldugunu diistiniiyorum.
Béyle yapinca da her ogrenci kendisime deger verdiginizi anliyor ve hem sizi hem de
dersi énemsiyor. Ornegin, B Ogrencisini gorsel olarak doyurmak zorundayiz, yoksa
konuyu ya da problemi anlamaz. K dgrencisi iSe, 6gretmenin yorumunu, anlatimini
dikkatlice dinler, kelimesi kelimesine virgiilii virgiiliine takip eder, teneffiiste
‘Ogretmenim falan yerde yanlis kelime kullandiniz’ séyler. R 6grencisi ise falanca yerde
oyle olmayacak miydi der. Yani her ogrencinin algi diizeyi farkli oluyor ve algilamalar

farkly yollardan daha iyi olabiliyor” seklinde goriis bildirmistir.

Bu 6grenme ortaminda, bireysel farkliliklar1 g6z oniine almanin derse katilimi
arttirdi@i ogrenciler tarafindan da dile getirilmistir. Bu baglamda, bazi &grencilerin

giinliiklerinde yazdiklar1 bazi ifadeler asagidaki gibidir:

... Ben sahsen bilgisayar meraklistyim. Matematik konularinin bilgisayarda

verilmesini sevdim. Keske hep bilgisayardan islesek... (Y 6grencisi)

... Ogretmen en tembel arkadasinizin bile yanina gidiyordu ve ona anlamasinda
yardim ediyordu. Bu arkadaslarimiz Onceki matematik derslerinde pek
katilmazken bu derslerde bu arkadaslarimiz bile derse katiliyorlardi. Ayrica en

caligkan arkadaslarimiza da yardim ediyordu... (N 6grencisi)

... Matematikle ilgili yeni seyler 6grendik. Bu siire¢ i¢inde matematik alanda
gelistigimi gordiim. Kiime c¢alismasi en ¢ok sevdigim seylerden birisi, beni

derse bagliyor... (W 0grencisi)

. Karikatiirlerin ¢izgi film gibi komik olmalar1 dikkatimi c¢ekti. Icinde

matematik vardi ve matematigi sevmemi sagladi... (R dgrencisi)

Bu o6grenme ortaminda bireysel farkliliklari g6z Oniine almayla ilgili
gergeklestirilen bir goriismede S$ 6grencisi goriislerini “Ogretmen yanima gelip, bana
anlamadigim yerleri yamma oturarak bizzat anlatiyordu. Ogretmen bana deger
veriyordu. Ben bu 6gretmeni ve bu matematik dersini sevdim” seklinde agiklamistir. U
Ogrencisi ise “Bu derslerde ogretmenimiz herbirimizle ayri ayri ilgileniyordu.
Arkadaglarla teneffiiste konustugumuzda herkese matematigi anlamada yardim
ediyormus. Bence bundan dolayr herkes derse katilmak istiyordu” seklinde gorlis
bildirmistir. Gorlisme, gozlem ve gilinliikk verileri birbiriyle teyit edildiginde, hem

ogretmenler hem de 6grenciler bu 6grenme ortaminda bireysel farkliliklar1 gbz oniine
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almanin derse katilimi arttirdigini ifade etmislerdir. Bu bulgudan hareketle, tasarlanan
O0grenme ortaminda bireysel farkliliklar1 gz Oniine alma sayesinde 6grencilerin derse

katilimlarinin arttig1 soylenebilir.

4.2.4. Simif Yonetimi

Bu béliimde, Sinif Yonetimi ana kategorisine cevap bulabilmek amaciyla her bir
alt kategoriye iliskin 6gretmen ve 6grenci goriislerine yer verilmistir. Ayrica 6gretmen
ve Ogrenci gorislerini destekleyen gozlemler ve giinliikler varsa ilgili yerde ele

alinmustir.

4.2.4.1. Giiriiltii

Ogretmen ve dgrenciler, 6grenme ortaminda meydana gelen giiriiltiiniin sinif
yonetimi acisindan sikinti olusturdugunu belirtmislerdir. Bu yonde goriis bildiren A
Ogretmeni disiincelerini “Ders dinleme agisindan sikinti oldu. Diger gruplardan once
sorulart ¢ozmek i¢in gruptaki ogrenciler birlikte ugrastiklart i¢in giiriiltii oldu. Ayrica
oyunlar esnasinda g¢ocuklar oyunu kazanmak icin rekabete girdiler ve bu da asir
giirtiltiive yol ac¢ti” seklinde aciklamistir. B 68retmeni ise “Ancak sinif hakimiyeti
acisindan stkintilar olmustur. Ozellikle oyunlar bu yastaki cocuklar icin dikkat
cektiginden égrencilerin oyunlardan dolayt derse asirt katilmak istemesi ve hocanin da
bu sinifin ogretmeni olmamasindan dolay: giiriiltii yasanmis ve sinif hakimiyeti zaman

zaman sikintt yaratmistir” seklinde goriis bildirmistir.

Bu 6grenme ortaminda meydana gelen giirliltiiniin smif yonetimi agisindan
sikintt olusturdugu Ogrenciler tarafindan da dile getirilmistir. Bu baglamda, bazi

ogrencilerin gilinliiklerinde yazdiklar1 baz1 ifadeler asagidaki gibidir:

... Matematik dersimiz ¢ok eglenceliydi. Ancak siniftan ¢ok ses geliyordu ve
sinif ¢ok giiriiltiiliydii... (U 6grencisi)
... Ote yandan herkes oyunlara katilmak istedigi i¢in giiriiltii oluyordu. Hediye

almak icin gruplar yarisinca da giiriiltii oluyordu... (O 6grencisi)

... Ben dogruyu sdyleyecem, matematikten korkuyordum, hele de bdyle zor

problemleri goriip yapamayinca. Ama bu derslerde gordiim ki boyle problemleri
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¢ozmek o kadar da zor degilmis. Problem ¢6zmeyi sevmeye bagladim bu dersler

sayesinde. Ama ¢ok giiriiltli vardi... (E 6grencisi)

... Bu derslerin tek kotii yoni giiriiltii olmasiydi. Ciinkii herkes derse katilmak

istiyordu. Ozellikle de oyun oynarken... (H 6grencisi)

Bu 0grenme ortaminda meydana gelen giirtiltiiyle ilgili gerceklestirilen bir
goriismede A Ogrencisi goriislerini “Bu ogretmen bizim matematik ogretmenimiz
olmadigi igin ve herkes oyun oynamak istedigi i¢in sinifta giiriiltii olustu. Bu da bizi
bazen bunaltiyordu” seklinde aciklamistir. L 6grencisi ise “Sinifta her zaman olmasa da
zaman zaman curcuna oluyordu. Bir kez oyun oynayan bir daha bir daha oynamak
istiyordu. Darta atig yapmak istiyordu mesela atigini tutturamayanlar. Bu nedenle de
giiriiltii oluyordu dogal olarak” seklinde goriis bildirmistir. Goriisme, gézlem ve giinliik
verileri birbiriyle teyit edildiginde, hem 6gretmenler hem de dgrenciler bu 6grenme
ortaminda meydana gelen giirliltiiniin sinif yonetimi agisindan sikintt olusturdugunu
ifade etmislerdir. Bu bulgudan hareketle, tasarlanan 6grenme ortaminda meydana gelen

giirliltiinlin sinif yonetimi agisindan sikint1 olusturdugu sdylenebilir.

4.2.4.2. Yann yazmama

Ogretmenler, &grenme ortaminda not tutturulmamasmi  garipsediklerini
belirtmislerdir. Bu yonde goriis bildiren A 6gretmeni diislincelerini “Hersey giizel ancak
biz sizin yaptigimiz gibi ogrencilere not tutturmasak, ogrenciler yazili sinavlarda sikinti
vasarlar. Bir de not tutturmadan nasil degerlendirme yapilabilir ki” seklinde
aciklamigtir. B Ogretmeni ise “Sinifta hi¢ not tutturulmadi, bence not tutmadan
ogrenilenler kalict olmaz. Bir de derste anlatilanlar not tutturuldugunda égrenci eve

gittiginde yazdiklarin tekrar etme imkani elde etmis olur” seklinde goriis bildirmistir.

Bu 0Ogrenme ortaminda not tutturulmadigi oOgrenciler tarafindan da dile
getirilmigtir. Bu baglamda, bazi 6grencilerin giinliiklerinde yazdiklar1 bazi ifadeler
asagidaki gibidir:

... Matematik dersi bu derste ¢ok giizel gegti, normal diger derslerde hig¢ boyle

seyler yoktu ve dncekilerde ¢ok yazi yaziyorduk... (J 6grencisi)

. Onceki derslerde ¢ok yaziyorduk, bu derste hic yazmadik. Demek ki

yazmadan da anlayabiliyoruz... (S 6grencisi)
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... Daha onceki derslerimizde ¢ok yazi yaziyorduk, bu derslerde hem ¢ok yazi

yazmadik hem de konu anlatim iizerinde daha ¢ok duruldu... (P 6grencisi)

Bu 6grenme ortaminda 6grencilere not tutturulmamasiyla ilgili gergeklestirilen
bir goriismede B Ogrencisi gorlslerini “Yazi yazmaktan sikiliyoruz genelde. Bir de
zamammizi ¢ok aliyordu, ogretmenimiz de hep yazmamizi bekliyordu. Bu derslerde yazi
yazmiyorduk” seklinde agiklamistir. V' Ogrencisi ise “Onceki derslerimizde ¢ok soru
coziilmiiyordu ve bilgisayar, karikatiir, oyun yoktu. Ogretmenimiz anlatiyordu, biz de
dinleyip yaziyorduk. Ama bu derslerde ise hi¢ not tutmadik™ seklinde goriis bildirmistir.
Goriisme, gozlem ve gilnliikk verileri birbiriyle teyit edildiginde, &gretmenler bu
O0grenme ortaminda not tutturulmamasinin bir eksiklik oldugunu, 6grenciler ise farkli bir
uygulama oldugunu ifade etmislerdir. Bu bulgudan hareketle, tasarlanan 6grenme

ortaminda not tutturulmamasinin  Ggretmenler tarafindan bir eksiklik olarak

4.2.4.3. Zaman problemi

Ogretmenler, dgrenme ortaminda gergeklestirilen 6gretimin oldukga emek
istedigini, zaman aldigin1 ve miifredatta bu kazanimlar i¢in bu kadar zaman
verilmedigini belirtmislerdir. Bu yonde goriis bildiren A 6gretmeni diisiincelerini
“Ogretim materyalleri hazirlayamiyoruz, hazirlamasi zahmetli ve zaman alici oldugu
icin ve de derslerde ¢ok zaman aldig igin etkinlik ya da oyun yaptiramiyoruz” seklinde
aciklamistir. B 0gretmeni ise “Zaman yetmediginde bir sonraki konuya ayrilan zamani
kismak zorunda kaliyoruz. Miifredat; etkinlik, oyun, kavram haritalar, bilgisayar
destekli uygulamalar gibi farkli yontemleri kullanmamiza izin vermiyor. Ciinkii zaman

sinrlt” seklinde goris bildirmistir.

Bu 06grenme ortaminda gerceklestirilen Ogretimin zaman aldigr o6grenciler
tarafindan dile getirilmistir. Bu baglamda, bazi 6grencilerin giinliiklerinde yazdiklar

bazi ifadeler asagidaki gibidir:

... Her bir kazanim {izerinde farkli yontemlerle ¢ok duruldu. Yani epey zaman

konu anlatildi... (Z 6grencisi)

... Cok fazla problem ¢6ziildii ve epey ugrastik... (T 6grencisi)
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... Konu farkli sekilde yani karikatiir, oyun, bilgisayarla anlatilinca epey zaman

ald1... (C 6grencisi)

Bu 0Ogrenme ortaminda gergeklestirilen Ogretimin zaman aldigiyla ilgili
gercgeklestirilen bir goriismede M Ogrencisi goriislerini “Giizeldi ama burada zamana
daha ¢ok ihtiya¢ duyuldu. Ciinkii bu siirecte ¢ok fazla soru ¢oziildii ve farkl araglarla
konu anlatildr” seklinde agiklamustir. P 8grencisi ise “Onceki derslerimizde bu konular
tek bir yontemle anlatilirdi. Yani 6gretmenimiz anlatirdr biz de yazardik™ seklinde goriis
bildirmistir. Gorlisme, gozlem ve ginliikk verileri birbiriyle teyit edildiginde, hem
ogretmenler hem de dgrenciler bu 6grenme ortaminda gerceklestirilen 6gretimin zaman
aldigin1 ifade etmislerdir. Tasarlanan 6grenme ortaminda farkli 6gretim yontemleri
kullanilarak gergeklestirilen 6gretimin ve isbirlikli gruplarda muhakeme gerektiren tist
diizey problem ¢6zmenin zaman aldig1 sdylenebilir. Ancak Ortaokul Matematik Dersi
(5, 6, 7 ve 8. siflar) Ogretim Programi incelendiginde, kesirler ve tamsayilar
konularmin o6gretimi i¢in bu tir farkli 6gretim yontemlerini kullanmaya imkan

taniyacak kadar siirenin verildigi sdylenebilir.

4.2.4.4. Simf hakimiyeti

Ogretmenler, dgrenme ortaminda sinif hakimiyetinde sikintilarin yasandigini
belirtmiglerdir. Bu yonde goriis bildiren A dgretmeni diisiincelerini “Ogrenciler bu
derslerde not kaygisi tasimadiklarindan dolayr derste zaman zaman asw1 giiriiltii
yapmuslardir. Ozellikle oyunlara katilmak icin. Ogretmen de sinif hdkimiyetini
olusturmada zorlanmistir” seklinde agiklamistir. B Ogretmeni ise “Ancak sinif
hakimiyeti acisindan stkintilar olmustur. Ozellikle oyunlar bu yastaki cocuklar igin
dikkat ¢ektiginden ogrencilerin oyunlardan dolayr derse aswri katilmak istemesi ve
hocamin da bu sinifin ogretmeni olmamasindan dolayr giiriiltii yasanmis ve sinif

hakimiyeti zaman zaman sikinti yaratmigtir” seklinde goriis bildirmistir.

Bu 6grenme ortaminda simif hakimiyetinde sikintilarin yasandigi 6grenciler
tarafindan da dile getirilmistir. Bu baglamda, baz1 6grencilerin giinliiklerinde yazdiklari

bazi ifadeler asagidaki gibidir:
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. Arkadaslarimiz kendilerine not verilmeyecegi icin simifta c¢ok giiriltii
yapmuslardir.  Ogretmen de bazen smfta sessizligi olusturmak icin

zorlanmustir... (A 6grencisi)

... Herkes derse asir1 katilmak istediginden 6gretmenimiz hakimiyeti saglamada

sikint1 yasadi zaman zaman... (S dgrencisi)

... Ogretmenimizin sinifta 6grencileri susturmada zorlandigim gordiik... (W
Ogrencisi)
. Ogretmenimiz dersin hocasi olmadigindan &grenciler yeterince sessiz

durmadilar... (U 6grencisi)

Bu 6grenme ortaminda sinif hakimiyetinde sikintilarin yasandigiyla ilgili
gerceklestirilen bir goriismede L 6grencisi goriislerini “Onceki matematik derslerimizde
ogretmenimiz ogrencileri susturabiliyordu. Ama bu derslerde ogrenciler ¢ok hareketli
ve bazen vurdumduymaz olabiliyorlardi” seklinde agiklamigtir. E 6grencisi ise “Bence
arkadaslarimiz bu  hocalarin  dersleri  bitirdiklerinde gideceklerini  ve not
vermeyeceklerini bildikleri i¢in rahat davraniyorlardi. Bizim matematik 6gretmenimiz
olsaydi, bu kadar rahat davranamazlardr” seklinde goriis bildirmistir. Gorlisme, gozlem
ve giinliik verileri birbiriyle teyit edildiginde, hem 6gretmenler hem de 6grenciler bu
O0grenme ortaminda sinif hikimiyetinde sikintilarin yasandigini ifade etmislerdir. Bu
bulgudan hareketle, tasarlanan 6grenme ortaminda sinif hakimiyetinde sikintilarin

yasandig1 soylenebilir.

4.2.4.5. Not kaygis1 tasimama

Ogretmenler, dgrenme ortamida oOgrencilerin not kaygist tagimadiklarini
belirtmiglerdir. Bu yonde goriis bildiren A dgretmeni diisiincelerini “Ogrenciler bu
derslerde not kaygisi tasimadiklarindan dolayr derste zaman zaman agswri giiriiltii
yapmuslardir. Ozellikle oyunlara katilmak icin. Ogretmen de simif hdkimiyetini
olusturmada zorlanmigtir” seklinde agiklamistir. B Ogretmeni ise “Not vermenin
ogrenciler agisindan ve sinif yonetimini saglama acgisindan oldukg¢a etkili oldugunu
gordiim. Ciinkii 6grenciler bu siiregte not kaygisi tasimadiklarindan ogretmen sinif

hakimiyetini saglamada zorlanmistir” seklinde goriis bildirmistir.
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Bu 6grenme ortaminda not kaygisi tasimadiklar1 6grenciler tarafindan da dile
getirilmistir. Bu baglamda, bazi 6grencilerin giinliiklerinde yazdiklar1 bazi ifadeler
asagidaki gibidir:

. Arkadaslarimiz kendilerine not verilmeyecegi icin sinifta ¢ok giiriiltii

yapmislardir. Ogretmen de bazen smmfta sessizligi olusturmak icin

zorlanmstir... (A 6grencisi)

... Not verilmediginden ¢ok rahat davraniyoruz. Bu nedenle sinifta ara sira

giiriiltii oluyordu... (D &grencisi)

. Ogretmenimiz smifta zorlaniyordu. Ciinkii herkes not verilmeyecegini
biliyordu... (N dgrencisi)

... Keske hep boyle not korkusu olmadan matematik iglesek. Cok rahat... (H

Ogrencisi)

Bu 0Ogrenme ortaminda oOgrencilerin not kaygist tasimadiklariyla ilgili
gerceklestirilen bir gorlismede F 6grencisi goriislerini “Derslerde not verilmemesi her
zaman dogru degilmis, bunu bu derslerde gordiim. Eger not kaygisi olsaydi ogrenciler
dersi daha sakin dinlerlerdi” seklinde aciklamistir. E Ogrencisi ise “Bence
arkadaglarimiz  bu  hocalarin  dersleri  bitirdiklerinde  gideceklerini ve not
Vermeyeceklerini bildikleri icin rahat davraniyorlardi. Bizim matematik 6gretmenimiz
olsaydi, bu kadar rahat davramazlardr” seklinde goriis bildirmistir. Gorlisme, gbzlem
ve glinliik verileri birbiriyle teyit edildiginde, hem 6gretmenler hem de 6grenciler bu
O0grenme ortaminda Ogrencilerin not kaygisi tasimadiklarimi ifade etmislerdir. Bu
bulgudan hareketle, siireci 6grencilerin her zamanki matematik 6gretmenlerinden farkli
bir kiginin yiiriitmesinin ve Ogrencilerin siirecin sonunda resmi bir degerlendirmeye
(yazili sinav) tabi tutulmayacaklarini diisiinmelerinin not kaygisi tasimamalarina yol

actig1 soylenebilir.

4.2.4.6. Merkezi sinavdaki basariya etKisi

Ogretmenler, dgrenme ortaminda gergeklestirilen dgretimin merkezi sinavdaki
basartya etkisinin tartigilabilecegini belirtmiglerdir. Bu yonde goriis bildiren A
ogretmeni diisiincelerini “Tamsayilar ve kesirler konular: farkli ve eglenceli yontemlerle

anlatildi. Farkli problemler ¢oziildii. Ancak bu siirecin SBS gibi merkezi sinavlarda
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beklenen etkiyi yaratacagint soyleyemeyecegim. Ciinkii SBS’de test var, dolayisiyla siz
ogrencilere test pratigi yaptirmalisiniz. Ogrenciler bol bol test ¢ozmeliler” seklinde
aciklamistir. B 6gretmeni ise “Siz ogrencilerle genelde acgik uglu problemler ¢ozdiiniiz
ve konu anlatimi iizerinde ¢ok durdunuz. Ama maalesef sistem (SBS’den dolayi)
ogrencileri test ¢ozen makine haline getirmemizi istiyor. Aileler ogretmen ve okulun
basarisint bu gibi sinavlardaki basariya gore degerlendiriyor. Bizler konu anlatimi
lizerinde az, soru ¢ozme tizerinde ise ¢ok duruyoruz. Bagska bir deyisle, bol bol test

¢oziiyoruz, testlerin pratik mantigini veriyoruz” seklinde goriis bildirmistir.

Bu 6grenme ortaminda gergeklestirilen 6gretimin merkezi sinavdaki basariya
etkisinin sorgulanabilecegi 6grenciler tarafindan da dile getirilmistir. Bu baglamda, bazi

ogrencilerin gilinliiklerinde yazdiklar1 baz1 ifadeler asagidaki gibidir:

... Cok giizel ve mantik gerektiren sorular ¢6zdiikk. Ama bizim 6gretmenimiz

SBS’de ¢ikan soru tiirlerine gore bol bol test ¢dziiyordu... (U 6grencisi)

... Farkli yollarla konu anlatildi. Cok eglendik bu siirecte. Ancak SBS’ye
yonelik daha fazla test ¢cozmeliydik. ... (O 6grencisi)

... Onceki 6gretmenimiz test sorularinin mantigini veriyordu. Bu derslerde

¢ozdiigiimiiz sorular agik uglu sorulardi. Test degildi... (C 6grencisi)

. Bu siiregte ¢ok fazla test sorusu ¢oOziilmedi. Smav sisteminin varligini

diistinlirsek, biraz sikintili oluyor... (K 6grencisi)

Bu 6grenme ortaminda gerceklestirilen 6gretimin merkezi sinavdaki basariya
etkisiyle ilgili gerceklestirilen bir goriismede, | Ogrencisi goriislerini “Ogrencileri
derslerde daha basarili hale getirecegini ve diisiinme giictinii arttiracagini fakat
simavlarda ¢ok etkili olmayacagini diigiiniiyorum” seklinde aciklamistir. Y 6grencisi ise
“Swnav sisteminde bu yontemler etkili olmaz. Sinaviar kalkarsa bu yontemler ¢ok daha
etkili olur. Ciinkii biz konunun mantigini 6grenmektense ne kadar ¢ok ve daha hizli soru
cozerim diye ugrasiriz” seklinde goriis bildirmistir. Goriisme, gozlem ve giinliik verileri
birbiriyle teyit edildiginde, hem 6gretmenler hem de 6grenciler bu 6grenme ortaminda
gerceklestirilen Ogretimin merkezi sinavdaki basariya etkisinin sorgulanabilecegini
ifade etmislerdir. Bu bulgudan hareketle, tasarlanan 6grenme ortaminda gercgeklestirilen

ogretimin merkezi sinavdaki basariya etkisinin tartisilabilecegi soylenebilir.
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4.3. Tasarlanan Ogrenme Ortamimin Matematik Tutumuna Etkisine iliskin

Bulgular ve Yorum

“Tasarlanan Ogrenme ortaminin O6grencilerin matematige iliskin tutumlarina
etkisi var midir?” seklinde ifade edilen alt probleme iliskin bulgular, katilimcilarin
Matematik Tutum Olgegine iliskin 6n test ve son test sonuclarinin analiz edilmesiyle
elde edilmistir. MTO’ye iliskin &n test ve son test analiz sonuclar1 Tablo 4.3’te

verilmistir.

Tablo 4.3.
MTO ye Iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonu¢lar

Sontest-Ontest N Sira Ortalamasi Sira Toplam z p
Negatif Sira 0 .00 .00 4.54 .00
Pozitif Sira 27 14.00 378.00

Esit 0 - -

Tablo 4.3’ten de goriildiigii gibi, analiz sonuglar1 6grencilerin MTO’ye iliskin
Ontest ve sontest puanlar1 arasinda anlamli bir fark oldugunu gostermektedir (z=4.54,
p<.05). Fark puanlarinin sira ortalamasi ve toplamlari dikkate alindiginda, gozlenen
farkin pozitif siralar yani sontest puani lehinde oldugu goriilmektedir. Bagka bir deyisle,
ogrencilerin MTO ye iliskin sontest puanlarmin dntest puanlarina gore anlaml diizeyde
daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Bu bulgu, 6gretmen ve dgrencilerin siiregle ilgili
daha once dile getirdikleri olumlu goriislerini dogrulamaktadir. Bu sonugtan hareketle,
bu 6grenme ortaminin &grencilerin matematige iliskin tutumlarini olumlu yonde

etkiledigi soylenebilir.

Tim bulgulardan 06zetle, yapilan analizler sonucunda tasarlanan Ogrenme
ortaminin 0grencilerin matematiksel muhakemelerini anlamh diizeyde gelistirdigi, etkili
ve kalict 6grenme sagladigi, derse katilimi arttirdigl ve 6grencilerin matematige iliskin
tutumlarini anlamli diizeyde iyilestirdigi tespit edilmistir. Ote yandan bu 6grenme
ortaminda gergeklestirilen 6gretimin sinif yonetimi agisindan giiriiltii, sinif hdkimiyeti,

not kaygisi tasimama ¢ibi baz1 sikintilarinin oldugu ortaya ¢ikmustir.



BESINCI BOLUM

5. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

5.1. Sonuc¢ ve Tartisma

Bu aragtirmanin amaci, farkli 6gretim yontemleri kullanilarak zenginlestirilen
ogrenme ortaminin matematiksel muhakemeye ve tutuma etkisini belirlemek ve bu
stirecten yansimalar1 aktarmaktir. Bu bdliimde, aragtirmanin alt problemleriyle ilgili

tartismalara ve bunlarin ana probleme yansimalarina yer verilmistir.

Arastirmanin birinci alt problemi “Tasarlanan 6grenme ortaminin dgrencilerin
matematiksel muhakemelerini gelistirmeye etkisi var midir?” seklinde ifade edilmisti.
Yapilan analizler sonucunda, 6grencilerin MMT’ye iligskin sontest puanlarinin ontest
puanlarina gore anlamlh diizeyde (z=4.54, p<.05) daha yiiksek oldugu tespit edilmistir.
MMT de yer alan sorularin muhakeme gerektirdigi géz 6niine alindiginda, bu 6grenme
ortammin &grencilerin matematiksel muhakemelerini gelistirdigi soylenebilir. Ote
yandan, tim cevap kagitlar1 incelendiginde, her 6grencide farkli diizeyde de olsa
sasirtict bir sekilde tiim Ogrencilerin sontest puan ortalamalarimin Ontest puan

ortalamalarindan daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Literatiirde muhakemenin gelismesini saglayan bircok durum agiklanmaktadir.
Ornegin, Francisco ve Maher (2005), dgrencileri kendi matematiksel aktivitelerine
sahiplik etmeleri yoniinde cesaretlendirmenin, ilgili problemlerin yer aldigi kompleks
uygulamalar1 kullanmanin, 6grencilerin isgbirlikli ¢aligmalarina imkan tanimanin ve
fikirlerini gerekgelendirmelerini beklemenin matematiksel muhakemenin gelismesine
yardime1 oldugunu ifade etmektedirler. Umay (2003) ise, biitiin 6grencilerin aktif olarak
matematiksel muhakemenin gelistirilmesi i¢in uygun zeminler oldugunu belirtmistir.
Ayrica, muhakemeyi gelistirmek i¢in grup projeleri seklinde, teknolojinin kullanildig:
ve 0grencilerin ilgisini ¢geken problem durumlarini kullanmak ve istatistigi dahil ederek
kompleksligi arttirmak onerilmektedir (NCTM, 1989). Ogrencilerin farkli muhakeme

tiirleriyle kars1 karsiya getirilmeleri de muhakemenin gelisiminde rol oynayan faktorler
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arasinda sayilmaktadir (NCTM, 1989; 2000). Matematiksel muhakemenin; sosyal
etkilesimlerle, oyunlarla, ticari islemlerle ve bireyler arasinda gegen yapici tartigsmalarla
da gelistigi belirtilmektedir (Schliemann ve Carraher, 2002). Muhakeme becerisinin
gelisiminde belirlenecek uygun stratejilerin de 6nemli rolii vardir. Var olan muhakeme
yapisint daha da ileriye tasimak icin uygun stratejilerin belirlenmesi Onem arz
etmektedir (Altiparmak ve Ozis, 2005). Bunlarm yani sira, dgrencilerin birbirleriyle
etkilesime gectikleri, matematiksel fikirlerini rahatlikla paylasabildikleri bir ortam
matematiksel muhakemenin gelisimi igin ideal ortamdir (Yankelewitz vd., 2010).
Vygotsky (1978), bir c¢ocugun muhakeme siirecinin akranlariyla yasadigi, sosyal
etkilesime girdigi ortamlarda gelistigini ifade etmektedir. Boyle bir ortamda her bir
birey digerlerinin muhakemesinden etkilenme firsati elde etmis olur (Maher ve Davis,
1995). Ote yandan, uluslararasi reform calismalarinda (NCTM, 1989; 2000)
ogrencilerin hatalarin1 matematiksel muhakemelerini arttiracak sekilde analiz etmeye
yonelik Ogretim yaklasimlarinin ise kosulmasi oOnerilmektedir. Ayrica diger bazi
arastirmalar (Hartman, 2001; Kramarski, 2004; Kramarski ve Zoldan, 2008; Renkl,
1999) 6gretim yaklasimlarinin 6grencileri bireysel aciklama, sorgulama, derin diisiinme,
kritik diistinme, muhakeme stratejilerini ¢esitlendirme gibi becerileri kullanmalari

yoniinde tesvik etmesi gerektigini onermislerdir.

Arastirmanin birinci alt problemine iliskin elde edilen sonug, birden fazla duyu
organina hitap edecek sekilde farkli 6gretim yontemleri kullanilarak tasarlanan zengin
Ogrenme ortamlarinin matematiksel muhakemeyi gelistirdigini goéstermistir. Bu
arastirmada kullanilan farkli yontemler sayesinde matematiksel muhakeme becerisinin
geligsmesi literatiirdeki ¢alismalar1 desteklemektedir. Nitekim literatiirde; 6grencileri
isbirlikli gruplar halinde organize etmenin (Van Amelsvoort vd., 2007), 6grencilerin
tartigarak Ogrenmelerini saglamanin (Andriessen vd., 2003; Giirbiiz vd., 2014; Kuhn
vd., 1997; Mueller ve Yankelewitz, 2014; Van Amelsvoort vd., 2007), somut materyal
kullanmanin (Giirbiiz, 2006; Pijls vd., 2007), teknoloji (bilgisayar) destekli 6gretimin
(Kramarski ve Zeichner, 2001), oyunlarla 6gretimin (Giirbiiz vd., 2014; Lach ve
Sakshaug, 2004; Olson, 2007), giinliik yasamla iligkilendirmenin (Emig, 1997; Erdem,
2011; Erdem vd., 2011), 6grencilerin diger arkadaslarinin muhakemeleri hakkinda
diistincelerini agiklamalarina imkan tanimanin (Artzt ve Yaloz-Femia, 1999; Pape vd.,

2003), ogrencilerin problemleri ¢ozerken kullandiklar1 stratejileri not etmelerini
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saglama ve bu stratejileri 6gretmen ve diger 6grencilerle birlikte tartismalarina olanak
saglamanin (Pape vd., 2003), coktan se¢meli sorular yerine hemen ulasilamayan, derin
muhakeme gerektiren sorular yoneltmenin (Erdem, 2011; Erdem ve Giirbiiz, 2015)
matematiksel muhakeme becerisinin gelisiminde etkili oldugu belirtilmektedir. Benzer
sekilde Giirbiiz (2008), Hoyles (1985), Jeffrey ve Craft (2004), Qin, Johnson ve
Johnson (1995) ve Umay (2003) Ggrencilerin aktif olarak katilabildigi ve grupca
yiriitiilen 6grenci merkezli 6grenme ortamlarinin  6grencilerin  muhakemelerinin

gelistirilmesi i¢in uygun zeminler oldugunu ifade etmislerdir.

Arastirmanin ikinci alt problemi “7. sif 6grencilerinin tasarlanan 6grenme
ortamina iligkin goriisleri nelerdir?”, {ligiincii alt problemi ise “Siirece katilan ilkogretim
matematik Ogretmenlerinin tasarlanan 6grenme ortamina iliskin goriisleri nelerdir?”

seklinde ifade edilmisti.

Tasarlanan zenginlestirilmis 6grenme ortaminda gorselligin 6n plana ¢iktigl ve
bunun da etkili ve kalic1 6grenme sagladigi ortaya ¢ikmistir. Bu sonugtan hareketle,
farkli tiirdeki gorsel uyaranlarin etkili ve kalici 6grenme sagladigi sdylenebilir.
Ogrenmenin kalict olmasinda 6grenme ortamimdaki uyaranlarin gesitliliginin  ve
etkilesimlerin 6nemi literatiirdeki (Angelides ve Agius, 2002; Giirbiiz, 2008; Koksal ve
Yel, 2007; Martens, Valcke ve Portier, 1997; McDonald, 2003; Strijbos, Martens ve
Jochems, 2003; Yildirim ve Tarim, 2008; Yilmaz ve Akkoyunlu, 2006) ¢alismalarla da

ortaya konulmustur.

Tasarlanan O6grenme ortaminda somut materyal kullanilarak gerceklestirilen
Ogretimin eglenceli ve kalic1 6grenme sagladigi belirlenmistir. Bu sonugtan hareketle,
somut materyallerin eglenceli bir 6gretim sundugu ve etkili ve kalic1 6grenme sagladigi
soylenebilir. Bu sonug, somut materyallerin kullanilmasi gerektigini belirten Suydam
(1986), Sowell (1989), Thompson (1992), Castro (1998), Case ve Fraser (1999), Moyer
(2001), Moyer vd. (2002); Bilgin (2006), Costu vd. (2007), Giirbiiz (2006; 2007a;
2008), Akkan ve Cakiroglu (2011) ve Sengiil ve Koriik¢li (2012)’niin ¢aligmalariyla

paralellik gostermektedir.

Tasarlanan G&grenme ortaminda heterojen olarak diizenlenmis gruplarda
Ogrenciler arasinda gecen yapici tartigmalarin 6grencilerin daha aktif davranmalarini ve

birbirlerinden 6grenmelerini sagladigi ortaya c¢ikarilmistir. Bu sonugtan hareketle,
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heterojen olarak diizenlenmis gruplarda Ogrenciler arasinda gegen yapici tartigmalar
sayesinde Ogrencilerin daha aktif davrandiklar1 ve birbirlerinden 6grendikleri
sOylenebilir. Literatiir incelendiginde, bu sonucu destekleyen bircok ¢alismaya
(Andriessen vd., 2003; Baker vd., 2003; Bell, 1997; Cobb vd., 1991; Cobb vd., 1992;
Giirbiiz vd., 2014; Finley, 2000; Francisco ve Maher, 2005; Giirbiiz, 2008; Kanselaar
vd., 2002; Kuhn vd., 1997; Mueller ve Yankelewitz, 2014; Pape vd., 2003; Pijls vd.,
2007; Stern vd., 2003; Van Amelsvoort vd., 2007; Vygotsky, 1978; 1994; Wood vd.,
1991; Yackel, 1991; Yackel vd., 1999; Yankelewitz vd., 2010) rastlamak miimkiindiir.

Tasarlanan 6grenme ortaminda farkli 6gretim yontemi kullanilmasinin birden
fazla duyu organina hitap ederek daha etkili ve kalic1 6grenme sagladigi belirlenmistir.
Bu sonugtan hareketle, farkli 6gretim yontemleri sayesinde 6grencilerin daha etkili ve
kalic1 6grendikleri soylenebilir. Bu sonug, 6grencilerin etkinliklere bizzat katildiklari,
birden fazla duyu organina hitap eden farkli 6gretim yontemlerinin kullanildigi 6grenme
ortamlarmin  kalict  6grenmenin gerceklestirilmesine katki  sagladigin1  belirten
calismalarla (Altun, 2004; Campbell ve Campbell, 1999; Checkley, 1997; Demirel,
2002; Giirbiiz, 2008; NCTM, 1989; 2000; Pape vd., 2003; Tugrul ve Duran, 2003;
Yildirim ve Tarim, 2008) uygunluk gostermektedir.

Tasarlanan 6grenme ortaminda yerinde verilen doniitlerin  6grencilerin
yanliglarini gérmelerine ve diizeltmelerine yardimci oldugu belirlenmistir. Bu sonugtan
hareketle, verilen doniitler sayesinde 6grencilerin daha etkili problem ¢ozdiikleri ve bu
problem ¢ozme siirecinin muhakemenin gelismesine katki sagladigi soylenebilir.
Literatiire bakildiginda da, ogrencilere verilen doniitlerin 6neminden bahseden
calismalar (Akkuzu, 2014; Brent ve Thomson, 1996; Eksi, 2012; Eraslan, 2009; Ganesh
ve Matteson, 2010; Kouritzin ve Vizard, 1999; Peker, 1992; Senemoglu, 1987; Shute,

2008; Voerman, Mejier, Korthagen ve Simons, 2012) mevcuttur.

Tasarlanan 6grenme ortaminda giinliik yasamla iliskilendirilerek gergeklestirilen
ogretimin Ogrencilere tanidik geldigi ve bu sayede etkili 6grenme saglandigi ortaya
cikmistir. Bu sonuctan hareketle, giinliik yasamla iligkilendirilerek gergeklestirilen
Ogretim sayesinde Ogrencilerin daha etkili ve kalict ogrendikleri sdylenebilir.
Literatiirde de bu sonucu destekleyen birgok calismaya rastlamak mimkindir (Altun,
2008; Baki, 2008; Ceylan vd., 2000; Driscoll, 1984; Durmus ve Karakirik, 2006; Emig,
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1997; Erdem, 2011; Erdem vd., 2011; Freudenthal, 1973; Goktiirk, 2013; Gurbiiz, 2008;
Hoerr, 1996; Inoue, 2008; Lave, 1988; MEB, 2009; 2013; Ozgen, 2013; Ross ve Kurtz,
1993; Schliemann ve Carraher, 2002; Sewell, 1981; Umay, 1996; Yildirim, 2011).

Tasarlanan 6grenme ortaminda kullanilan agik uglu, diistindiiriicii problemlerin
matematiksel muhakemeyi gelistirdigi belirlenmistir. Bu bulgudan hareketle agik uclu
ist diizey problemler sayesinde Ogrencilerin muhakemelerinin gelistigi sdylenebilir.
Literatiirde de matematiksel muhakeme becerisini degerlendirmede farkli soru tiplerinin
kullanildigindan bahsedilmekte ve acik uglu sorularin agirlikli olarak kullanilmasinin
gerekliligi belirtilmektedir (Akay vd., 2006; Alkove ve McCarty, 1992; Becker ve
Shimada, 1997; Cai ve Cifarelli, 2005; Cifarelli, 1998; Cifarelli ve Cai, 2005; Erdem,
2011; Erdem ve Giirbiiz, 2015; Frederiksen, 1984; Funke ve Frensch, 1995; Giirbiiz ve
Erdem, 2014; Henningsen ve Stein, 1997; Kilpatrick, 1987; Kosonen, 1992; Lannin,
2004; Mandaci-Sahin, 2007; Schoenfeld, 1985; Silver, 1994; Simon, 1973; Sowder,
1985; Suzuki, 1997).

Tasarlanan 6grenme ortaminda 6grencileri agiklama yapmaya tesvik etmenin ve
buna imkan tanimanin 6grencilerin matematiksel muhakemelerinin gelismesine katkida
bulundugu ortaya c¢ikarilmistir. Bu sonugtan hareketle, 6grencilerin agiklama
yapmalarina imkan taninmasi sayesinde oOgrencilerin muhakemelerinin gelistigi
soylenebilir. Ogrencilerin  zorluk yasadiklar1 ya da anlayamadiklari yerleri
Ogretmenlerine ve arkadasglarina sorabilmeleri konuyu anlamalar1 i¢in oldukga
onemlidir. Ogrencilerin  konuya iliskin sorular sormalari onlarin hatalarin
diizeltebilmelerine, sorularina cevap bulabilmelerine ve o6gretmen tarafindan
anlatilmayan ya da ders kitaplarinda olmayan bazi seyleri de 6grenmelerine imkan
saglamaktadir (Giirbiiz, 2008; Kyriacou, 1992; Leikin ve Zaslavsky, 1997). Ote yandan,
yapilan ¢esitli arastirmalar (Erdem, 2011; Erdem ve Giirbiiz, 2015; Giirbiiz, 2008;
Gilrbiliz ve Erdem, 2014; Hartman, 2001; Kramarski, 2004; Kramarski ve Zoldan, 2008;
Renkl, 1999) 6grencileri bireysel agiklama, sorgulama, derin diisiinme, kritik diisiinme,
muhakeme stratejilerini ¢esitlendirme gibi becerileri kullanmalar1 yoniinde tesvik

edecek 6gretim yaklagimlarinin igse kosulmasi gerektigini dnermislerdir.

Tasarlanan 6grenme ortaminda Ogrencilerin yanliglarindan hareketle dogruya

kendilerinin ulasmalarina imkan tanimanin matematiksel muhakemelerinin gelismesine
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katkida bulundugu belirlenmistir. Bu sonugtan hareketle, 6grencilerin yanlislarindan
hareketle dogruya kendilerinin ulagsmalarinin saglanmasi sayesinde muhakemelerinin
gelistigi soylenebilir. Ogrencilerin nerede yanlis yaptiklar1 ya da hataya diistiiklerini
tespit etmek icin konusma imkani taninmasi Onemlidir. Nitekim Ogrencilerin
matematiksel fikirlerini rahatlikla paylagabildikleri bir ortam matematiksel
muhakemenin gelisimi i¢in ideal ortamdir (Yankelewitz vd., 2010). Boyle bir ortamda
her bir bireyin digerlerinin muhakemesinden etkilenme firsati elde edecegi
belirtilmektedir (Maher ve Davis, 1995). Aym parelelde, uluslararasi reform
calismalarinda (NCTM, 1989; 2000) da ogrencilerin hatalarmi belirlemenin

matematiksel muhakemelerini gelistirmesindeki 6neminden bahsedilmektedir.

Tasarlanan 6grenme ortaminda sebep-sonug iliskisi igerisinde gerceklestirilen
ogretimin Ogrencilerin matematiksel muhakemelerinin gelismesine katkida bulundugu
ortaya ¢ikmistir. Bu sonugtan hareketle, tasarlanan 6grenme ortaminda sebep-sonug
iligkisi icerisinde gergeklestirilen Ogretim sayesinde Ogrencilerin muhakemelerinin
gelistigi sOylenebilir. Nitekim yapilan ¢esitli arastirmalar (Erdem, 2011; Erdem ve
Gurbiiz, 2015; Gurbiiz, 2008; Gilirbiiz ve Erdem, 2014; Hartman, 2001; Kramarski,
2004; Kramarski ve Zoldan, 2008; Renkl, 1999) o6grencileri bireysel agiklama,
sorgulama, derin diisiinme, kritik diislinme, muhakeme stratejilerini ¢esitlendirme gibi
becerileri kullanmalar1 yoniinde tesvik edecek Ogretim yaklagimlarinin ise kosulmasi

gerektigini 6nermiglerdir.

Tasarlanan 6grenme ortaminda Ogrencileri problem ¢6zerken farkli ¢6ziim
stratejileri kullanmaya tesvik etmenin matematiksel muhakemelerinin gelismesine katki
sagladig1 belirlenmistir. Bu sonugtan hareketle, 6grencileri farkli ¢oziim stratejileri
kullanmaya tesvik etme sayesinde muhakemelerinin gelistigi sOylenebilir. Literatiir
incelendiginde de, problem ¢ozerken farkli ¢oziim stratejileri kullanmanin 6neminden
bahseden caligsmalara rastlamak miimkiindiir (Akay vd., 2006; Altun, 2008; Cai ve
Cifarelli, 2005; Cifarelli, 1998; Cifarelli ve Cai, 2005; Duatepe vd., 2005; Erdem, 2011;
Erdem ve Giirbiiz, 2015; Giirbiiz, 2008; Kramarski ve Zeichner, 2001; Mandaci-Sahin,
2007; Umay, 2003).

Tasarlanan 6grenme ortaminda grupga problem ¢ozmenin Ogrencilerin

matematiksel muhakemelerinin gelismesine katkida bulundugu ortaya c¢ikmistir. Bu
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sonugtan hareketle, grupg¢a problem ¢6zme sayesinde Ggrencilerin muhakemelerinin
gelistigi sOylenebilir. Bu sonug, &grencilerin aktif olarak katilabildigi ve grupga
yiritilen  o6grenci  merkezli  6grenme ortamlarinin - 6grencilerin - matematiksel
muhakemelerinin gelistirilmesi i¢in uygun zeminler oldugunu belirten arastirmalarla
(Demirel, Tuncel, Demirhan ve Demir, 2008; Giirbiiz, 2008; Giirbiiz vd., 2014; Jeffrey
ve Craft, 2004; Qin vd., 1995; Umay, 2003; Van Amelsvoort vd., 2007; Yildirim ve
Tarim, 2008) paralellik gostermektedir.

Tasarlanan 6grenme ortaminda farkli yontemler (Egitsel oyunlar, Karikatiirler,
Bilgisayar destekli uygulamalar, Somut materyaller) kullanilarak gerceklestirilen
Ogretimin eglenceli oldugu ve dolayisiyla derse katilimi arttirdigi belirlenmistir. Bu
sonuctan hareketle, farkli yontemler kullanilarak gergeklestirilen 6gretimin eglenceli
olmasi sayesinde derse katilimin arttig1 sdylenebilir. Bu sonug, farkli duyu organlarina
hitap edecek sekilde gerceklestirilen O0gretimin Ogrencileri aktif kildigmi ve derse
katilimlarint arttirdigint belirten Gardner (1997), Greenhawk (1997), Coskungoniillii
(1998), Bagbay (2005), Yildirim ve Tarim (2008), Giirbiiz (2008; 2011) ve Giirbiiz vd.
(2014) calismalariyla paralellik gostermektedir.

Tasarlanan 6grenme ortaminda pekistire¢ kullanmanin derse katilimi arttirdigi
ortaya c¢ikmistir. Bu sonugtan hareketle, pekistire¢ sayesinde Ogrencilerin derse
katilimlarinin arttig1 sdylenebilir. Bu sonug, dogru ve yerinde kullanilan pekistireclerin
ogrenmeyi olumlu etkiledigini belirten arastirmalarla (Can, 2005; Dovis, Van der Oord,
Wiers ve Prins, 2013; Flora ve Flora, 1999; Ross ve Braden, 1991; Yaman ve Giiven,

2014) uygunluk gostermektedir.

Tasarlanan 6grenme ortaminda bireysel farkliliklart gz 6niine almanin derse
katilimi arttirdigi belirlenmistir. Bu sonugtan hareketle, bireysel farkliliklari gz oniine
alma sayesinde Ogrencilerin derse katilimlarinin arttigi sdylenebilir. Biitiin 6grenciler,
geleneksel 6grenme ortamlarinda ayni tip 6gretime maruz birakilmaktadir. Ancak
tasarlanacak 6grenme ortamlarinda 6grenciler arasindaki bireysel farkliliklar, 6grenme
bigimlerinin farkli olmasi ve yetenek, zeka, giidii vb. 6zelliklerinin farkli olmas: g6z
ontine alinmasi gereken onemli faktorlerdir (Acikgoz, 2003). Nitekim literatiirde
bireysel farkliliklarin dikkate alindigi 6grenme ortamlarinin basariyi, motivasyonu ve

kalict 6grenmenin saglanmasina katki sundugunu belirten bir¢ok c¢alismaya (Basbay,
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2005; Campbell ve Campbell, 1999; Demirci ve Yagci, 2008; Demirel vd., 2008;
Girbiiz, 2008; Kezar, 2001; Koksal ve Yel, 2007; Talu, 1999; Yildirim ve Tarim, 2008)

rastlamak mumkiindir.

Tasarlanan o6grenme ortaminda meydana gelen glriltinin siif yonetimi
acisindan sikinti olusturdugu belirlenmistir. Bu sonugtan hareketle, giiriiltiiniin sinif
yonetimi acgisindan sikint1 olusturdugu sdylenebilir. Bu tiir, 6grencilerin ilgilerini ¢eken
farkl1 Ogretim yoOntemlerinin bir arada kullanildi§i 6grenme ortamlarinda smif
mevcutlarinin az olmasi 6gretimin etkili olmasinda Onemlidir. Nitekim kalabalik
simiflarin etkileri ilizerine yapilan bir arastirmaya gore, kalabalik siniflarin; egitim-
Ogretim ortami, ogretmenin sinif yonetimi, siniflardaki hijyen ve saglik problemleri,
smiftaki sosyal iletisim ve Ogretmenin rehberlik rolleri boyutlarinda ciddi diizeyde
sorunlar yasanmasina yol agtigi bulunmustur (Yaman, 2010). Yapilan diger bir¢ok
calismada da smiflarin  kalabalik olmasinin  6grenmeyi olumsuz etkiledigi
belirtilmektedir (Airasian, 2001; Bakioglu ve Polat, 2002; Basar, 2003; Cetin, 2013;
Giurbiiz, 2008; Gurbiiz vd., 2014; Karabenick, 2003; Kutluca vd., 2009; Metin, 2013;
Moyer, 2001; Ogiilmiis ve Ozdemir, 1995; Seferoglu, 2004; Tuncel, Argon, Kartallioglu
ve Kaya, 2011; Yaman, 2006; 2009).

Tasarlanan 6grenme ortaminda not tutturulmamasinin 6gretmenler tarafindan bir
cikmigtir.  Bu sonugtan hareketle, O6grenme ortaminda not tutturulmamasinin
ogretmenler tarafindan garipsendigi, 6grencilere ise yeni bir bakis acisi kazandirdigi
soylenebilir. Ogrenme ortamlarinda 6gretmenin not tutmayr Ogrenciye birakmasi
gerektigi ve kitab1 deftere aktarir gibi not tutturmasmin &grencileri ezbercilige
itebilecegi ve dersleri sikict hale getirecegi diisiiniilmektedir. Bu baglamda, 6grencinin
onemli gordiigii ve sonradan okuyunca hatirlayacagi ve merakini ¢ekecek hususlar

kendisinin yazmasinin daha verimli olacagi sdylenebilir.

Tasarlanan 6grenme ortaminda gergeklestirilen 6gretimin olduk¢a emek ve
zaman aldig1 belirlenmistir. Bu sonugtan hareketle, gerceklestirilen dgretimin zaman
aldig1 ve farkli 6gretim araglari hazirlamanin emek gerektirdigi sdylenebilir. Ancak
Ortaokul Matematik Dersi (5, 6, 7 ve 8. Smuflar) Ogretim Program incelendiginde,

kesirler ve tamsayilar konularinin 6gretimi ic¢in bu tiir farkli 6gretim yontemlerini
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kullanmaya imkan taniyacak kadar siirenin verildigi sOylenebilir. Yapilan bir
arastirmada (Ozmen, Taskin ve Giiven, 2012), dgretmenlerin derslerde rutin olmayan
problemlerden ¢ok, rutin problemleri tercih etmelerinde tilkemizdeki mevcut egitim
sisteminin miifredat bagimli olmasinin etkili olabilecegi One siiriilmiistiir. Diger bir
arastirmada ise Ozpolat (2013), dgretmenlerin miifredata son derece bagl kalmalar1 ve
var olan merkezi sinavlar 6grenci merkezli egitimin hayata gecirilmesini olumsuz
etkiledigini belirtmistir. Ayn1 parelelde, merkezi sinavlarin 6grenme ortamlari tizerinde
etkisinin oldugunu ve smav odakli 6gretimin yapilmasini tesvik ettigini belirten birgcok
aragtirmaya (Ayres, Sawyer ve Dinham, 2004; Baki, 1998; Black ve Wiliam, 1998;
Crook, 1988; Dori ve Herscovitz, 1999; Gainsburg, 2008; Giirbiiz, 2008; 2011;
Stiggins, 1999; 2002; Tobin, 1987) rastlamak miimkiindiir.

Tasarlanan 6grenme ortaminda sinif hakimiyetinde sikintilar yasandigi ortaya
cikmistir. Bu sonugtan hareketle, tasarlanan 6grenme ortaminda sinif hakimiyetinde
sikintilarin  yasandigi sdylenebilir. Aym parelelde, Ozgan ve Yilmaz (2009) smif
yonetimi ile smif hakimiyeti arasinda bir iligki oldugunu ortaya koymus ve
Ogretmenlerin  0gretme-0grenme siirecindeki eksikliklerden sonra en fazla smmf
hakimiyetinde sikinti yasadiklart sonucuna varmiglardir. Kutluca vd. (2009) ise sinif
mevcudunun kalabalik oldugu ortamlarda gruplarin olusturulmasi, konunun islenmesi
ve smf hakimiyeti konularinda sikintilar yasanabilecegini belirtmislerdir. Diger bir
arastirmada ise Tuncel vd. (2011), simiflarin kalabalik oldugu ortamlarda, arag-
gereclerin - kullanimmin  zorlastigt ve simf hakimiyetinin azaldigi  bulgusuna

ulasmiglardir.

Tasarlanan 6grenme ortaminda Ogrencilerin  not kaygis1 tasimadiklar
belirlenmistir. Bu sonugtan hareketle, bu 6grenme ortaminda 6grencilerin not kaygist
tasimadiklart ve bu durumun &grencilerin giiriiltii yapmalarina yol agtig1 sdylenebilir.
Ote yandan, bu dgrencilerle uzun zaman siirecinde gerceklestirilecek olan gretimler
sonrasinda Ogretmene ve ders isleme tarzina alismayla birlikte Ogrencilerin etkili
ogrenmelere sahip olabilecekleri soylenebilir. Yapilan arastirmalara bakildiginda; Altun
ve Akkaya (2014), calisma grubundaki Ogretmenlerin sinavlarin gerekliligini
belirttikleri ancak 6grencilerin not kaygisi yasamalarinin Oniine gegilmesi gerektigini

ifade etmislerdir. Greene ve Saxe (1992) ve Koklii (2000) ise Ogrencilerin olumsuz
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davraniglar gostermelerinin altinda yatan en onemli nedenlerden birinin not kaygisi

oldugunu belirtmislerdir.

Tasarlanan 6grenme ortaminda gergeklestirilen 6gretimin merkezi sinavdaki
basariya etkisinin sorgulanabilecegi ortaya ¢ikmistir. Bu sonugtan hareketle, tasarlanan
o0grenme ortaminda gerceklestirilen Ogretimin merkezi sinavdaki basariya etkisinin
tartisilabilecegi sOylenebilir. Yapilan gesitli calismalarda (Ayres vd., 2004; Baki, 1998;
Black ve Wiliam, 1998; Crook, 1988; Dori ve Herscovitz, 1999; Giirbiiz, 2008; 2011,
Stiggins, 1999; 2002; Tobin, 1987) merkezi smavlarin 6grenme ortamlari iizerinde
etkisinin oldugu ve smav odakli 6gretimin yapilmasini tesvik ettigi belirlenmistir. Bu
arastirmada kullanilan acik uglu iist diizey problemlerin ¢oktan se¢meli sorulara gore
daha fazla muhakeme gerektirdigi goz Oniine alindiginda, Ogrencilerin bu tiir
problemlerle ugragsmalarinin merkezi sinavdaki basarilarina da olumlu etkisinin olacagi

sOylenebilir.

Aragtirmanin  dordiincii alt problemi ise “Tasarlanan Ogrenme ortaminin
Ogrencilerin matematige iliskin tutumlarina etkisi var midir?” seklinde ifade edilmisti.
Yapilan analiz sonucunda, tasarlanan Ogrenme ortaminin Ogrencilerin matematige
iligkin tutumlarin1 anlamli diizeyde iyilestirdigi (z=4.54, p<.05) tespit edilmistir. Bu
bulgu, Ogretmen ve Ogrencilerin siirecle ilgili daha once dile getirdikleri olumlu
goriislerini dogrulamaktadir. Bu sonugtan hareketle, bu 6grenme ortaminin dgrencilerin

matematige iligkin tutumlarini olumlu yonde etkiledigi sdylenebilir.

Matematige karsi duyulan olumsuz tutumu, korkuyu ya da on yargiy1 ortadan
kaldirmak icin Ogrencilerin dikkatini ¢eken, gorsel materyallerle bilginin hatirda
kalmasint kolaylastirarak daha fazla duyu organina hitap edebilen, neden sonug
iligkilerini sorgulama firsat1 veren, biligsel alana hitap ettigi gibi duyussal alana da hitap
ederek Ogrencilerin derse karsi olumlu tutum gelistirmesini hedefleyen o6grenme
ortamlarinin ve etkinliklerinin diizenlenmesi son derece énemli oldugu belirtilmektedir
(Sengiil ve Dereli, 2013b). Bunlarin yani sira, kii¢iik yaslarda giinliik yasamdan
orneklerle soyut-somut iligkisinin kavratilmasinin matematige kars1 duyulan korkunun
ve olumsuz tutumun azaltilmasinda biiyiik 6nem tasidigi ifade edilmektedir (Umay,
1996). Literatiirdeki bu tiir 6neriler géz oniine alinarak yiiriitiilen bu ¢alismada, farkli

ogretim yontemleri kullanilarak birden fazla duyu organina hitap edecek sekilde
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gerceklestirilen dgretimin 6grencilerin matematige iliskin tutumlarmni olumlu yonde
etkiledigi belirlenmistir. Bu sonug, Ogrenme ortamlarinda farkli Ogretim araglar
kullanilarak gergeklestirilen Ogretimin matematige iliskin tutumu olumlu yonde
etkiledigini belirten ¢alismalarla (Aksoy, 2010; Castro, 1998; Clements, 2000; Dereli,
2008; Gelen ve Ozer, 2010; Giirbiiz vd., 2014; Ingec, 2008; Kiling, 2008; McNeil ve
Jarvin, 2007; Nahiley vd., 1982; Sowell, 1989; Sengiil ve Dereli, 2013a; Thompson,
1992; Tural, 2005; Ugurel ve Morali, 2006; Uner, 2009) paralellik gdstermektedir.

Bu arastirmada tartisilmasi gereken diger bir 6nemli husus ise, matematiksel
muhakemeyi degerlendirmede ve gelistirmede acik u¢lu problemlerin kullanilmasi
gerektigidir. Arastirmada, 6grencilerin matematiksel muhakemelerini 6gretim siirecinde
gelistirmek ve Ontestte ve sontestte degerlendirmek i¢in farkli acik uglu problemler
kullanilmistir. Tiim bu arastirma siirecinden hareketle, a¢ik uclu problemler sayesinde
ogrencilerin cevap segeneklerine odaklanmak yerine bir ¢6zliim sunmaya calistigi ve bu
sayede daha fazla muhakemede bulunduklari sdéylenebilir. Benzer sekilde Mandaci-
Sahin (2007), acik uglu problemlerin 6grenciye farkli yontemlerle diledigi gibi cevap
verme sanst tanidigini, 6grencilerin sadece dogru cevaba ulasmak yerine cevabini en iyi
sekilde agiklamaya calisacagi ve boylece sonugtan ¢ok ¢6ziim yolunun, diisiinme
bi¢iminin kapsaminin genisleyecegini belirtmigtir. Matematiksel muhakeme becerisini
degerlendirmede agik uglu problemlerin agirlikli olarak kullanilmasi gerektigi Akay vd.
(2006), Alkove ve McCarty (1992), Erdem (2011), Erdem ve Giirbiiz (2015),
Frederiksen (1984), Giirbliz ve Erdem (2014), Henningsen ve Stein (1997), Kosonen
(1992), Lannin (2004), Mandaci-Sahin (2007) ve Suzuki (1997) tarafindan yapilan
calismalarda da belirtilmistir. Ogretim siirecinde Ogrencilere sunulan acik uglu
problemler isbirlikli gruplarda arastirmaci rehberliginde tartigilarak ¢6ziillirken,
ogrencilerin muhakemelerini ortaya ¢ikarmak i¢in “Nigin boyle diislinliyorsunuz?”,
“Nasil?”, “Bu sonuca nasil ulastiniz?”, “Baska nasil ¢6zebilirdiniz?” gibi sorular
yoneltilmistir. Bu sekildeki sorularin 6grencilerin diisiindiiklerini agiklamalarina imkan
tanidig1 ve matematik dilini kullanarak kendilerini ifade etmelerine katki sagladig:
sdylenebilir. Ogrencilerin nasil matematiksel muhakemede bulunduklarini belirlemede
kullanilan benzer sorulara literatiirdeki ¢alismalarda (Erdem, 2011; Erdem ve Giirbiiz,
2015; Girbliz, 2010; Girbliz ve Erdem, 2014; Howell ve Wilson, 2014) da

rastlanmustir.
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5.2. Oneriler

Farkli 6gretim yoOntemleri kullanilarak zenginlestirilen Ogrenme ortaminin
etkileriyle ilgili yiiritilen bu ¢alismanin sonucunda; gerceklestirilen Ogretimin
Ogrencilerin matematiksel muhakemelerini anlamli diizeyde gelistirdigi, etkili ve kalici
O0grenme sagladigi, derse katilimi arttirdigt ve Ogrencilerin matematige iliskin
tutumlarini anlamh diizeyde iyilestirdigi tespit edilmistir. Ote yandan, gerceklestirilen
Ogretimin simf yonetimi agisindan giiriiltii, sinif hdakimiyeti, not kaygisi tasimama ¢ibi

baz1 sikintilarinin oldugu ortaya ¢ikmustir.

Asagida arastirmanin sonuglarindan hareketle bazi 6nerilere yer verilmistir.

= Matematiksel muhakemeyi degerlendirmek ve gelistirmek i¢in ¢éziimiine hemen

ulagilamayan agik uglu problemler kullanilabilir.

» QOgrencilerin nasil muhakemede bulunduklarmi ortaya cikarmak ve ezbere
O0grenmenin Oniine ge¢mek icin Ogrenme ortamlarinda “Nigin  bdyle
diisiiniiyorsunuz?”, “Nasil?”, “Bu sonuca nasil ulastiniz?”, “Baska nasil

¢ozebilirdiniz?” gibi sorular yoneltilebilir.

= Milli Egitim Bakanlig1’yla isbirligi i¢erisinde 6gretmenlerin bu tiir farkli 6gretim
araglarmin kullamldigi ilkdgretim Matematik Ogretmenligi lisans programinda
yer alan Ozel Ogretim Yontemleri derslerini gdzlemlemelerine imkan

taninabilir.

= Smif mevcutlarinin uygun oldugu ortamlarda isbirlikli heterojen gruplar

olusturularak dgrencilerin yapici tartismalar yapmalari saglanabilir.

* Mizahin 6n plana c¢iktig1 karikatiirlerin matematik 6gretimindeki etkinligi

arttirilabilir.

= Kesirler ve tamsayilar disindaki diger konularda da zenginlestirilmis 6grenme

ortamlarinin etkileri arastirilabilir.

» Farkli 6gretim araglar1 kullanilarak tasarlanmig 6grenme ortamlarinin merkezi

sinavdaki basariya etkisi arastirilabilir.

» Ogrencilerin matematik dersi karne basarilariyla matematiksel muhakemeleri

arasindaki iliski arastirilabilir.
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MATEMATIKSEL MUHAKEME TESTI (MMT)

S1

S2

Bir yunus baligi, suyun 2 metre
derinliginden 6 metre yukar1 ziplamistir.
Bu yunus balig1, su seviyesinin ka¢ metre

tizerine gikmistir? Aciklayimiz.

Merve, 24 tane Tiirkge, 16 tane matematik,
12 tane fen ve teknoloji sorusunun yer
aldigi, bir deneme sinavina girmistir. 16
tane Tirkce, 14 tane matematik, 10 tane
fen ve teknoloji sorusunu dogru
cevapladigina gore, Merve’nin hangi
derste daha basarili oldugunu bularak

aciklaymiz.
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S3 S4
3
2:3?1
EL - -
Salonun Zzmini
) . . Yukarida goriildiigii gibi, sayr dogrusunun
Zemin  Olgiileri  yukarida  verilen

dikdortgen seklindeki bir salonun zemini,
bir kenarinin uzunlugu % metre olan kare

seklindeki parkelerle kaplanacaktir. Bu
Olciideki bir tane parkenin fiyat1 5 TL
olduguna gore, bu is i¢in kag TL harcanir?

Agiklaymiz.

baslangi¢c noktasinda bulunan g¢ekirge, (+)
yonde her sicrayisinda 3 birim ilerleyecek
sekilde
noktadan bu kez (-) yonde her sigrayisinda

dort kez sigriyor. Ulastigi

4 birim ilerleyecek sekilde bes kez

sigriyor. Buna gbre cekirgenin son

durumda sayt dogrusundaki konumu

nedir? Aciklayniz.
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S5 S6

BOS olan kalem kutusundan kalemleri B|r Sinemaya ge'en 100 seyircinin %’l

kimin aldig soruldugunda; Hiiseyin, “Ben, Ogrencidir. Normal bilet 12 TL, 6grenci

kalemlerin >’ini aldim. Lale, = ’tinii aldi 3
8 ‘ > 4 " bileti ise normal biletin Z’ii kadardir. Buna

Gil ise son {i¢ kalemi aldr” dedi. Buna gore, sinemaya gelenlerden elde edilen

, N 0
gore, Hiseyin  kag  kalem almigtir’ bilet parast toplam ka¢ liradir?

Agiklaymiz. Agiklaymiz.
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S7

S8

Bir 800 metre at yarisinin 20. dakikasinda;
Jokey Mert, yarig pistinin E’ini; Jokey
Selim, %’ﬁnii ve Jokey Cenk ise g’ini
geride birakmistir. Buna gore yarisin 20.
dakikasinda hangi jokey bitis c¢izgisine
daha yakindir? Agiklayiniz.

Osman Efendi, Omriiniin dortte birini
cocuk olarak, beste birini delikanli olarak,
ticte birini orta yasli olarak ve 13 yilin1 da
yasli olarak ge¢irmistir. Buna gore, Osman

Efendi ka¢ yasinda 6lmiistiir? Agiklayiniz.
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S9

S10

Bir dalgic denizin 17 m dibinde
bulunmaktadir. Her iki dakikada bir 3 m
dalmak tizere 6 dakika daha dalmaya
devam ediyor. Deniz yiizeyi sifir kabul
edilirse, dalgicin son derinligini ifade eden

tam say1 kactir? Aciklayiniz.

Takim elbise dikecek olan Mehmet

45 o . 4
amcanin, — m uzunlugundaki kumastan >

metrelik parcalar kesmesi gerekiyor. Buna
gore Mehmet amca bu kumastan en fazla

kag es parca elde eder? Agiklayiniz.
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S11 S12

Zeki ile arkadagt Mehmet arasinda gegen Ekrem, 2500 TL’ye aldigi bilgisayarin

bir diyaloga gore; Zeki, parasinin 1.qny  Ucretinin dortte birini pesin olarak édiiyor.
2 b 6

o ) , Kalan borcunu aylik en fazla 150 TL
Mehmet’e verdiginde, Mehmet’in parasi, 3

taksitle ddeyebilecegine gore, borcunu en

oraninda artmaktadir. Buna gore, Zeki'nin oy o1 1o taksitle bitirebilir? Aciklaymniz.

parasinin Mehmet’in parasina orani kagtir?

Aciklayiniz.
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Sl

S14

10 metre derinligindeki bir kuyunun

dibinde bulunan bir kurbaga, 1 dakika
sonunda 3 metre yukariya si¢riyor, 2 metre
asagiya kayiyor. Bu kurbaga, bu kuyuyu
dakika cikar?

kaginci icerisinde

Aciklayiniz.

Bir bisikletli iki ilge arasindaki yolun
%’unu gitmistir. Bisikletli 11 km daha az

gitmis olsaydi, yolun yarisin1 gitmis
olacakti. Buna gore, iki ilge arasindaki

uzaklik kag kilometredir? Agiklayiniz.
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S15

S16

Bir siirahideki su, her biri 3 litre su alan es

bardaklara dolduruluyor. Yedinci bardak

tam dolmadigina gore, Dbaslangicta
siirahideki su miktar1 hakkinda ne

dersiniz?

Bir is merkezinin 7. katindan asansore

binen Aysel Hanim, 10 kat asag
inmektedir. Buna gore, Aysel Hanimin is
merkezinin kaginci katina indigini tamsayi1

ile yaziniz? Agiklayiniz.
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S17

S18

Feride ile Tuba arasinda asagidaki diyalog
gecmistir:

Feride: Tuba, aklimda bir say: tuttum.
Tuba: Tamam, peki.

Feride: Bu saymin yarisimin 4 eksiginin
beste biri -4 tiir.

Tuba: Hmmm.

O halde aklinda tuttugun sayt ... dir.
Buna gore, Feride’nin aklinda tuttugu sayi

kactir? Agiklaymiz.

Uzmanlara gore gelisme c¢agindaki bir
cocuk, giliniiniin 9 ile 11 saatini uykuda
gecirmelidir. Gelisme ¢agindaki Fatma bir
gununun;

*1/4’inti okula, 1/16’smm1 yola, 1/8’ini
ders caligmaya, 2/24’linlin oyun oynamaya
ve televizyon izlemeye, 5/48’ini yemek
yemeye ve geri kalanini da uyumaya
ayirmaktadir.

Sizce Fatma, uyku icin gerekli zamani

ayirmakta midir? Aciklayiniz.
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S19 S20

@ +4A=> Bir oyunda, her dogru cevap i¢in +5 puan,
-9, +5, -3 sayilarini yukaridaki sembollerin her yanlis cevap igin -2 puan ve bos
icine ayr1 ayri Syle bir yerlestiriniz ki elde birakilan cevaplar igin sifir (0) puan
edilen islemin sonucu en biiyiik olsun? alinmaktadir. Bu oyuna katilan [smail, 17

Aciklayiniz. soruyu dogru cevaplamis, 5 soruyu yanlis

cevaplamis ve 3 soruyu bos birakmistir.
Buna gére, Ismail bu oyundan ka¢ puan

almistir? Aciklayiniz.




288

S21

S22

Bilindigi gibi, bir a sayisinin toplama
islemine gore tersi —a ve ¢arpma iglemine
gore tersi i dir. Ornegin, 3 sayisinin
toplama islemine gore tersi -3 ve garpma
islemine tersi § tiir. Bu bilgiye gore, hem
toplama hem de ¢arpma islemine gore tersi
olan bir bulunuz.

bir tamsay: say1

Aciklaymiz.

Ali 6gretmen, 6grencilerine ¢dzmeleri i¢in
haftalik hedefi

Coziilmeyen her soru igin (-1) puan ve

soru vermektedir.
fazladan ¢o6ziilen her soru igin ise (+3)
puan vermektedir. Haftalik hedefi 500
soru olan Mehmet iki hafta sonunda

toplam 700 soru ¢ozdiigline gore,

Mehmet’in aldig1 puan en fazla kag olur?

Aciklaymiz.
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S S24

Ogretmeni  Ayse’den (-3) ile 7’yi Bir hedef tahtasina yapilan atislarda;
carpmasini istemistir. Ancak Ayse aceleci kirmizi renkli bolgeye yapilan her bir atig
davranarak (-3) ile (-7)’yi ¢arpmistir. igin —; puan, yesil renkli bolge igin %, sar1
Ayse’nin buldugu sonug, dogru sonugtan o ; bolge i¢in 1 puan, mavi renkli bolge
ne kadar fazladir? Agiklayimniz. icin % ve pembe renkli bélge icin % puan
alimmaktadir. Buna gore, 3 atis1 mavi, 2
atis1 yesil ve 1 atis1 da sar1 renkli bolgeye

isabet eden Veli, toplam ka¢ puan

almistir? Aciklayiniz.
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EK 2. MATEMATIK TUTUM OLCEGI (MTO)



MATEMATIK TUTUM OLCEGi (MTO)
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1 Matematik sevdigim bir derstir

2  Matematik dersine girerken biiyiik bir sikint1 duyarim

3 Matematik dersi olmasa 6grencilik hayati daha zevkli olur

4 Arkadaglarimla matematik tartigmaktan zevk duyarim

5 Matematige ayrilan ders saatlerinin fazla olmasini dilerim

6 Matematik dersi calisirken canim sikilir

7  Matematik dersi benim igin bir angaryadir

8 Matematikten hoslanirim

9 Matematik dersinde zaman gegmek bilmez

10 Matematik dersi sinavindan ¢ekinirim

11 Matematik benim i¢in ilgi ¢ekicidir

12 Matematik biitiin dersler i¢inde en ¢ok korktugum derstir

13 Yillarca matematik okusam bikmam

14 Diger derslere gore matematigi daha ¢ok severek calisirim

15 Matematik beni huzursuz eder

16 Matematik beni lirkiitiir

17 Matematik dersi eglenceli bir derstir

18 Giinliik hayatta matematik, ¢ok isimize yarar

19 Derslerin i¢inde en sevimsiz matematiktir

20 Calisma zamanimin ¢ogunu matematige ayirmak isterim

Bu olgek, Askar (1986) dan alinmistir.
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EK 3. OGRENME ORTAMINDA KULLANILAN
PROBLEMLER
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

Denizin 12 m derinliginde bulunan bir dalgig her
dakikada 4 m dalmak lzere 6 dakika daha
dalmaktadir. Deniz yiizeyi sifir kabul edilirse dalgicin
son derinligini ifade eden tam sayr kagtir?

Agiklayarak ¢oziiniz.
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

Erzurum'da hava sicakhgr sifirin altinda 8 °C iken,
sicaklik bir haftada g boyunca her gin 3 °C
digsmistir. Sicaklik, bir haftadan sonra 5 giin
boyunca da her giin 2 °C artmistir. Buna gore, 12 giin
sonra Erzurum'un hava sicakligi kag °C olur?

Agiklayarak ¢oziiniz.
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

25 sorunun yer aldigi bir testte ogrenciler verdikleri
her dogru cevap igin 4 puan almakta, her yanlig cevap
igin 2 puan kaybetmekte ve bos biraktiklar: sorular
igin ise puan alamamaktadirlar. Merve'nin cevapladig
19 sorudan 12'si dogru olduguna goére, Merve bu

testten kag puan almistir? Agiklayarak ¢éziiniiz.
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

Ticaretle ugrasan Veli Efendi, 2013 yilinin ilk beg
ayinin her birinde 240 TL zarar ediyor. Veli
Efendi'nin yilsonunda 900 TL kar etmesi gerektigine
gore sonraki yedi ayda aylik ka¢ TL kar elde etmesi

gerekir? Agiklayarak ¢oziiniz.
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

A sirketi Sali, Cuma ve Pazar giinleri 50 ser TL kar,
diger glinlerde ise 30 ar TL zarar etmektedir. B
sirketi ise Sali, Cuma ve Pazar giinleri 30 ar TL kar,
diger giinlerde ise 50 ser TL zarar etmektedir. Bu iki
sirketin  bir  haftalik  kar-zarar  durumlarini

karsilastiriniz. Agiklayarak ¢oziiniz.
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

&

Yukaridaki kazana, her 2 saatte bir 4 L su
bosaltilirken, ayni anda kazanin tabanindaki delikten
de her 10 dakikada bir 50 mL su damlamaktadir. Buna
gore, 3 saatin sonunda bos kazana kag L su birikir?

Aciklayarak ¢oziiniiz.
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

&

-
a— —ar

. e o # .

-8 -5 -4 -3 -2 1 0O 1 2 13 4

Ayse ile Fatma sayi dogrusu lizerinde -2 noktasindan
zit yonlerde ayni anda ve ayni hizla kosmaya
baglyorlar. Aralarindaki uzaklik 10 birim oldugunda,
bulunduklari noktalarin gosterdigi sayilarin toplami

kagtir? Agiklayarak ¢oziiniz.
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

Her yiizeyinde bir tamsayinin yer aldigi yukaridaki
dikdértgenler prizmasinin karsilikl yiizeylerindeki
sayilarin toplami O'dir. Buna gére, bu dikdortgenler
prizmasinin gorinmeyen g Yylzeyindeki sayilarin

toplami kagtir? Agiklayarak ¢oziiniz.
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

Selcuk, Ali, Melik ve Veli adlarinda dort arkadas
bilgisayar: kullanarak birer adet farkh program
hazirlamiglardir. Bu programlarda bir kutucuga bir

sayi girildiginde asagidaki islemler yapilmaktadir.

= Selguk'un programi girilen sayiy: 2 ye béliiyor.
= Ali'nin programi girilen sayiy1 5 ile topluyor.

= Melik'in programi girilen sayiyi -4 ile ¢arpiyor.
= Veli'nin programi girilen sayidan -6 ¢ikariyor.

Buna gore, bu dort programa ayri ayri -40 sayisi
girildiginde her bir kisinin programinda ¢ikan

sonuglari yaziniz. Agiklayarak ¢oziiniz.
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

Hasan, baslangic sicakligi bilinmeyen bir maddenin
sogutucuya konulduktan sonra, her 2 saat sonunda 3
C° sogudugunu fark etmistir. Maddenin 4 saat sonraki
sicakhigi -8 C° olduguna gore, Hasan'in sogutucuya
biraktigi bu maddenin baslangi¢ sicakligi kag C° dir?

Agiklayarak ¢oziiniz.
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

Ortaokul 6grencisi Elifin tamsayilarla ilgili gelistirdigi
kiiglik bir hesap robotunun 6zelligi asagidaki gibidir.

ceten

.....

ise, kelimenin harf sayisini 3 ile garpmaktadir.

Buna gore, Elif'in robotunun "Tirkiye" ve "Adiyaman”
kelimeleri igin gosterecegi sonuglarin toplami kagtir?

Agiklayarak ¢oziiniiz.
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

1-A | 22C [ 3-D | 4-A | 5-A
6-B | 7D | 8-C | 9-A | 10-B
11-C | 12-D | 13-B | 14-A | 15-C
16-B | 17-C | 18-D | 19-B | 20-A

20 sorudan olusan bir testin cevap anahtari yanda
verilmistir. Bu testte, higbir soruyu ¢ozemeyecegini
anlayan Ahmet cevap kagidina, 1-5. sorularin cevabini
A, 6-10. sorularin cevabini B, 11-15. sorularin cevabini

C ve 16-20. sorularin cevabini D olarak igaretliyor. Ug

.....

QéZUM:
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

Fen ve Teknoloji dersinde bir deney yapilmaktadir.
Bu deneyde kullanilan bir siirahinin aldigi suyun
hacmi, bir bardagin aldigi suyun hacminin 6 katidir.

o 1 .. .. . . . 1 . .
Bardagin 5 stirahinin ise > si su ile doludur.

Bardaktaki su siirahiye bosaltilirsa, son durumda
surahinin kagta kagt su ile dolu olur? Agiklayarak

¢ozlunuz.
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

150 kisilik bir sinema salonunda giris iicreti 8 yas ve
altindakiler igin 5 TL, 8 yasin ustiindekiler igin 8
TL'dir. Bu sinema salonu tam dolu oldugu bir anda
igerdeki seyircilerin ; U 8 yas veya 8 yasin altinda
olduguna gore, bu durumda toplanan giris tcreti

toplam kag TL'dir? Agiklayarak ¢éziiniiz.
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

Safiye, aldigi 13 kilogramlik dondurmanin beste birini

yiyor ve geriye kalan kismini 4 arkadas! igin 4 tabaga
esit olarak paylastiriyor. Buna gore, Safiye her bir
tabaga kagar kilogram dondurma  koymustur?

Agiklayarak ¢oziiniz.
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

Denge konumunda olmayan asagidaki terazinin sol kefesinde
1 yarim elma ile 5 biitiin elma, sag kefesinde ise 5 birim
kitle bulunmaktadir. Bir bitin elmanin agirhgi bir birim
kiitlenin agirhginin g u diir.

Sekilde yanm elma | & | ile. batan elma . ile

ve birim katle ﬂ ile gosterilmigtir.

Esit kollu teraziyi dengeye getirmek igin, Mehmet'in

kefelerde yapabilecegi degisiklik asagidakilerden hangisi ya

da hangileri olabilir? Agiklayarak ¢éziiniz.

a) Sag kefeye bir birim kiitle eklemelidir

b) Sag kefedeki birim kiitlelerden bir tanesini ¢ikarmali ve
sol kefeye bir yarim elma eklemelidir

c) Sol kefeye iki biitiin elma eklemelidir

d) Sol kefedeki biitiin elmalardan bir tanesini ¢ikarmalidir
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

"-13, -4, 7, 15"

sayilari arasindan segilen iki sayinin, hem ¢arpimi hem
de foplami negatiftir. Buna gore, segilen bu iki

sayidan kiiglik olani kagtir? Agiklayarak ¢oziiniiz.
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

Asagidaki say! dogrusunda gosterilen A ile -5
tamsayilar: arasindaki uzaklik 7 birim ve 1 ile B

tamsayilari arasindaki uzaklik 8 birimdir.

-— 7 birfkm —» +—— B birlm —»
- i i e —
A -5 1 B

Buna gore, sayi dogrusunda B noktasina karsilik gelen
tamsayi, A noktasina karsilik gelen tamsayidan kag

fazladir? Agiklayarak ¢éziiniiz.

QéZUM:
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

lal]=7 ve |b|=5
olduguna gére, a+b igleminin sonucu ne olabilir?

Aciklayarak ¢oziiniiz.
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

Babasindan her giin 5 lira alip, her hafta igin
kardesine 15 lira veren Mert, geriye kalan parasini
kumbarada biriktirdigine gére, bir ay sonunda
Baris'in kumbarasinda ka¢ lira birikmis olur?

Aciklayarak ¢oziiniz.
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

4-76 54 321012 3 458678 910
L

Yukaridaki  sayr  dogrusuyla verilen islem

asagidakilerden hangisidir? Agiklayarak ¢oziiniiz.
a) [(+3)x(-3)]+(-9)  b) [(+3)x(+3)]+(-12)
c) [(+3)x(-1)]+(-3)  d) [(-3)x(-3)]-(-12)
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

- - & & -8 & & & # & & & -

- - - - -
£ -5 -4 321012 4 4
. 3 5 5

-

Yukaridaki  sayr  dogrusuyla verilen islem

asagidakilerden hangisidir? Agiklayarak ¢oziiniz.
a) (+4)+(-5)=(-1)  b) (-4)-(+3)= (+1)
c) (+5)-(+4)= (+1)  d) (+D)+(-4)= (-1)
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

Osman, sitenin bahgesinde 7 adim ileri gidip 3 adim
geriye giderek yiriyls yapmaktadir. Ayni sitede
oturan ve bir adim mesafesi Osman'inkiyle ayni olan
Veli ise 6 adim ileri gidip 2 adim geriye giderek
yiuriyls yapmaktadir. Ayni noktadan ayni yéne
dogru yiriyuse baslayan Osman ve Veli, ayri ayri
toplamda 125 adim attiklarinda aralarindaki

mesafe kag adim olur? Agiklayarak ¢oziiniz.
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

Umit ve Murat kendi aralarinda oynadiklari bir oyun geregi
1'den 10'a kadar numaralandirilimis (1 ve 10 dahil) birer kart
segiyorlar. Blyik segen I nolu zarftaki islemi yaptiktan
sonra ITT nolu zarfi, kiigiik segen ise ITI nolu zarftaki islemi
yaptiktan sonra, IV nolu zarfi almaktadir.

= TI. zarfi alan kisi, sayiya 5 ekliyor

» II zarfi alan kisi, sayiy1 3'e béliyor

» ITI. zarfi alan kisi, sayiyi 2 ile ¢arpiyor

= IV. zarfi alan kisi, sayiyi 4 eksiltiyor

Umit ve Murat sirasiyla 6 ve 8 cektigine gére, oyun sonunda

aldiklar1 puanlar arasindaki fark kagtir? Agiklayarak

¢oziinliz. Agiklayarak ¢oziiniiz.
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

Fatih, gidecegi yolun yarisini gittikten sonra kalan
yolun %’Lini.i de gittiginde ve ayni noktadan, ayni
yoénde, ayni yolu kullanan Cihat ise gidecegi yolun

igte birini gittikten sonra kalan yolun Z’(jn(j de

gitmistir. Buna gore, en son durumda Fatih ve
Cihat'in kalan yollarinin orani kagtir? Agiklayarak

¢ozunuz.
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

. Im.

Es pargalara ayrilmis yukaridaki bitinlerden; I.
sekildeki taranmamis bélgeyi ifade eden kesir
Ali'nin, II. sekildeki taranmamis badlgeyi ifade eden
kesir Ayse'nin, III. Sekildeki taranmamis bdalgeyi
ifade eden kesir ise Mehmet'indir. Buna gore, Ali,
Ayse ve Mehmet'e ait olan kesir ifadelerini

karsilagtiriniz. Agiklayiniz.
COZUM:
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

Hasan'in yasi Mehmet'in yasinin 2 i ve Mehmet'in
yasi  Osman’in  yasinin % sidir. Buna gore,
asagidakilerden hangisi dogrudur? Agiklayarak
¢ozunuz.

a) Hasan, Mehmet'ten biyiktir

b) Mehmet, Osman'dan biyiiktir

c) Osman, Hasan'dan biiyiiktiir

d) VYasi en kiigiik olan Mehmet'tir
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HAYDI BIRLIKTE COZELIM ARKADASIM.

ZZkesrinin icinde ka¢ tane birim kesir vardir?

Agiklayarak ¢oziiniiz.
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HAYDI BIRLIKTE ¢OZELIM ARKADASIM.

Y
1.

Yukarida gosterilen modellere karsilik gelen kesir

ifadelerini asagiya ilgili numaranin  karsisina

yaziniz. Agiklayiniz.
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EK 4. OGRENME ORTAMINDA KULLANILAN
KARIKATURLER
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/hestplama yeph
| Hergin peynirin
1/30"unu yerse




Nell
Kirk ayagin mi ver,
kirk derdin var,
20)'sii bu yi
gerisi de seneye..

Ama o zaman ayeklarm
yarsi iplok Kol

|

Bey, bizim ofonmn | -
ajokbllr esinis.
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it burdan,
istemiyorum seni.

Sagimin da 3/4'{ini
kesecegim
artik gelemeyeceks

Kiyma saglarina
istemezsen gelmem
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Hayir gocuklar,
ikinizin"de sdyledigi
dogr@ degil. Once
tamsayil kisimlari siralaman
gerekiyor. 7>5>2 yani

goreceksin bc

3 7 A
| 75 >5, %23 olur.
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N biyik kesi
bizim kesir
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sdyldyorsumiz.

v/

Cevep 1 ve 2'di.
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argalari

egt omes
gerekmiyor {‘u
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(-1) negatiftir
(+) poniifti,
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Dostumun dostu benim de dostumdur,
Dostumun dsman benim de dismanmdin,
Dismanimn dostu benim dismanimdr,
Dismanimin disman benim dostundur,
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Wohkh...
Yutan eleman!

Efend olun
carpmayayim
sizi ha

Buyur Abi...
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A

0 bu haksizlik... en daha

biyiginmn..
- Zavall eski bi
hahhahha. ..
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| [(¢) gkhgne
gire demek
| beni goook
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10-8+2 'ye
| gidiyorum,

NOT: Asansir otoparkin yer aldgi -2, Katadrr.



341

thaha... Yososin KGtliK),.
Zavallr (+)'lar giicime gl

i o
(nya yine (-)'nin
hakiiyetine ginecek.
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EK 5. OGRETMENLERE YONELIK GORUSME
FORMU
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OGRETMENLERE YONELIiK GORUSME FORMU

GIRIi

Sayin Hocam Merhabalar. Farkli 6gretim yoOntemleriyle zenginlestirilen 6grenme
ortaminin matematiksel muhakemeye ve tutuma etkisini belirlemek igin bir arastirma
yapiyorum. Yaptigimiz tim goriismelerde verdiginiz bilgiler, sadece bu arastirmada
kullanilacak ve kisisel bilgileriniz kesinlikle gizli tutulacaktir. Izin verirseniz gériisemyi
kaydetmek istiyorum. Bu sekilde hem zamani daha iyi kullanabiliriz, hem de sorulara

vereceginiz yanitlarin kaydini daha ayrintili tutma firsat1 elde edebilirim.

Bu arastirmaya katilmayi kabul ettiginiz i¢in simdiden tesekkiir ederim. Eger sizin bana
gorlismeye baslamadan sormak istediginiz bir soru varsa, Once onu yanitlamak

istiyorum.

SORULAR

1. Matematiksel muhakeme becerisi baska bir deyisle akil yiirlitme becerisi kavrami

hakkinda bilgi verebilir misiniz?

Sonda: Matematiksel muhakeme becerisi, matematigi anlamak ve yapmak icin gerekli

midir? Evet ise neden?

Ogrencilerin bu becerilerini gelistirmek icin neler yapilabilir?

2. Ders anlatirken hangi yontem veya yontemleri kullantyorsunuz?
Sonda: Bu yontemleri neden tercih ediyorsunuz?

Bu yontemleri uygularken ogrencilerin etkili bir sekilde ogrenebilmeleri igin

nelere dikkat ediyorsunuz?

3. Derse hazirlik yapar misiniz? Evet ise ne tiir hazirliklar yaptiginizi agiklar misiniz?
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Sonda: Etkinlik planlama ya da hazirlama?
Osretim materyali hazirlama?

Diger (soru hazirlama, sinavlarda ¢ikmig sorular: sinifa gotiirme, ... ?

4. Tasarlanan 6grenme ortami 0grencilerin matematiksel muhakemelerini gii¢lendirme

ve gelistirmede onlara yardimci olmakta midir?
Sonda: Farkli ogretim yontemleri?
-Bilgisayar destekli uygulamalar
-Egitsel oyunlar
-Somut ogretim materyalleri
-Karikatiirler
-Isbirlikli gruplarda tartisma
- Giinliik yasamla iliskilendirme
Osrencilerin muhakemede bulunmalarini saglayici iist diizey sorular?

Bireysel farkliliklarin goz oniine alinmasi?

5. Tasarlanan 6grenme ortami 6grencilerin 6grenmelerini nasil etkiliyor?
Sonda: Bilginin yapilanma seklini?

Konularinsebep sonug iliskisi i¢inde kavranmasini?

Bilginin kalict olmasini?

Matematik problemlerine yaklagimlarini?

6. Tasarlanan 6grenme ortamindaki uygulamalar1 6nceki uygulamalarinizdan ayiran en

Oonemli farklar nelerdir?
Sonda: Kullanilan 6gretim yontemleri?

Sinifin oturma diizeni?



Kullanilan 6gretim araglart ve etkinlikler?

Disiplin anlayis1?

7. Bu uygulamanin sizi nasil etkiledigini merak ediyorum?
Sonda: Ders siirecini zevkli hale getiriyor mu?

Ders siirecinde yiiriimedigine inandiginiz durumlar olustu mu?

8. Tasarlanan Ogrenme ortaminda  kullanilan  Ogretim  araglarim

degerlendiriyorsunuz?

Sonda: Calisma kagitlarini?
Somut 6gretim materyallerini?
Karikatiirleri?
Bilgisayar destekli uygulamalari?

Problem kagitlarini?
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nasil

9. Matematikteki 6gretim felsefesi, bu uygulamalardaki 6gretime benzer bir yaklagimla

yiiriitiilecek olursa;

Sonda: Ogrencilerin matematikle ilgili tutumlar: nasil etkilenir?

Osrencilerin matematikle ilgili algilar: ve bakis acilari degisir mi? Evet ise

nasil?
Ogrencilerin basari profillerinde bir degisim olur mu? Evet ise aciklar misiniz?

Osrencilerin genel basar: grafiklerinde bir degisim olur mu? Evet ise aciklar

misiniz?

Aktif ya da pasif ogrencilerin sinif ortamindaki davranislarinda bir farklilik olur

mu?

Osrencilerin 63renme potansiyelleri etkilenir mi? Evet ise aciklar misiniz?
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Ogretmen-ogrenci ve 6grenci-ogrenci iletisimi nasil etkilenir?

10. Tasarlanan 6grenme ortaminda gerceklestirilen Ogretim, Ogretmen ve oOgrenci

roliinde degisiklikler yapti m1? Evet ise agiklar misiniz?
Sonda: Ogretmen rolii degisti mi? Evet ise nasil?

Ogrenci rolii degisti mi? Evet ise nasil?

11. Daha 6nceki 6gretmen roliiniizle aragtirmacinin 6gretmen roliinli karsilagtirirsaniz

ne soylersiniz?

Sonda: Dersi isleme siireci agisindan?
Bilgiyi sunma agisindan?
Swftaki disiplin anlayisi agisindan?
Osrencilerle iletisim acisindan?

Ogrencileri anlama agisindan?

12. Bu uygulama siirecinin mesleki deneyiminize katkis1 olmus mudur? Evet ise agiklar

misiniz?

‘Sonda: Ogretim materyali tasarlama?
Yontem?
Swnif Hakimiyeti?

letisim?

13. Ogrencilerinizi degerlendirmek igin bir &lgme araci hazirlarken nelere dikkat

edersiniz?
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14. Tasarlanan 6grenme ortaminda gergeklestirilen 6gretim, dlgme ve degerlendirme

yaklasiminizda bir degisim yapar m1? Evet ise nasil?

15. Matematiksel muhakemeyi gelistirmeye yonelik tasarlanacak bir 6§renme ortami

nasil olmalidir?
Sonda: Mevcut sinif ortamlarinda ilave olarak neler olmalidir?

Matematiksel muhakemeyi gelistirmeye yonelik tasarlanan bir 6grenme ortamini

geleneksel ogrenme ortamiyla kiyaslar misiniz?

16. Tasarlanan 6grenme ortaminin olumlu ve olumsuz yonleri nelerdir?
Sonda: Zorluklar: var mi?

Ogrenmeyi nasil etkiliyor?

Swnif hakimiyeti?

Zaman?

Problem ¢ézme?

Muhakeme?

17. Belirtmek istediginiz baska goriis ve Onerileriniz var m1?
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EK 6. OGRETMENLERE YONELIK GOZLEM
FORMU
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OGRETMENLERE YONELIK GOZLEM FORMU

Tarih: ....../....../2014

1. Ogrenme ortamimin dgretmen roliinde yaptigi degisiklikler hakkinda bilgi verir
misiniz?

2. Ogrenme ortaminin dgrenci roliinde yaptigi degisiklikler hakkinda bilgi verir
misiniz?
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nasil?



351

5. Ogrenme ortammm Ogrenciler arasindaki isbirligini nasil  etkiledigini

diistiniiyorsunuz?

6. Ogrencilerin etkinliklere katilimi acisindan bu dersin islenisi ile onceki ders

islenislerinizi kiyaslar misiniz?
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9. Bu ders islenisinin 0grencilerin ezber olaymi ve konunun sebep-sonug iligkilerini

kavramada nasil bir etkisi oldugunu diistiniiyorsunuz?

10. Bu uygulamalarin o6grencilerin matematik problemlerine yaklasimlarinda bir

degisim olusturacagini diisiiniiyor musunuz?
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11. Bu uygulamalarin  6grencilerin  motivasyonlarin1  nasil  etkileyecegini

diistiniiyorsunuz?

12. Tasarlanan 6grenme ortami dgrencilerin matematiksel muhakemelerini giiclendirme

ve gelistirmelerinde onlara yardimci olmakta midir?
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13. Tasarlanan O6grenme ortami Ogrencilerin smif disindaki (gercek hayattaki)

problemleri ¢c6zmelerine yardimci olacak nitelikte midir?
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mu?

-Daha genel degerlendirmeler yapilmasi i¢in ayrilmis boliimdiir. Uygulama siirecinde

akliniza gelebilecek her tiirlii diisiinceyi yazabilirsiniz.
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EK 7. OGRENME ORTAMINA ILISKIN
OGRENCI GUNLUK FORMU
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OGRENME ORTAMINA iLiSKiN OGRENCi GUNLUK FORMU

Tarih: ....../.....0

Ogrencinin Adr Soyadi: ...,

Bugiinkii 6grenme ortamina iliskin goriis ve disiincelerinizi asagida belirtiniz.
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EK 8. OGRENME ORTAMINDAN BAZI
YANSIMALAR
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EK 8.1. Ogretmenler gozlemlerini not ederken
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EK 8.2. Bilgisayarda karikatiirler gosterilirken
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EK 8.3. Ogrenciler isbirlikli bir sekilde problem ¢dzerken
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EK 8.4. Ogrenciler giinliik yazarken
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EK 8.5. Ogrenciler bilgisayar destekli Sincab1 Cikisa Ulastir oyununu oynarken
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EK 8.6. Somut materyaller kullanilirken-1
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EK 8.7. Somut Materyaller Kullanilirken-2
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!

EK 8.8. Somut materyaller kullanilirken-3
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EK 8.9. Ogrenciler karikatiirlerle matematik 6grenirken
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EK 8.10. Ogrenciler dart oyununu oynarken
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EK 8.11. Ogrenciler isbirlikli bir sekilde problem ¢dzerken
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EK 8.12. Ogrenciler bilgisayar destekli uygulamalarla kesirleri grenirken
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EK 9. BILGISAYAR DESTEKLI JAVA
PROGRAMINI KULLANMA IZIN BELGESI
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Kimden: PhET Help (phethelp@ColoradaEDU)
(snderme tarin: 31 Mart 2014 Pazartesi 16:32:18
Kime; Ernryllan ERDEM {eerdern @outlook.cam)

Kello Emrullah,
You can certainly use the PhET simulations in your research. Please be sure to add the following atiribution in either the video itself or the description:
PRET Inferaclive Simulations

University of Colorado

hiip:/iphef colorado.edu
When you are finished, please email us a copy of your final write-up/article. Ifis always nice for us to keep a record of how paople are using the simulations.
[fyou have specific questions about using the sims in your study, | should be able to help or forward any questions to Kathy Perkins.

Best
Qliver

On Fri, Mar 28, 2014 3t 8:18 AM, Emrullh ERDEM <eerdem@outlook com> wrote:
Dear individual responsible,

First of all, thank you for preparing of these perfect simulations.

Ifyou deem appropriate, [ want to use some math stmulattons for a scientific research by atiributing of the work from the address:
hittp: /phet colorado.edu en simulations category/math

I need to take a license from you, may be via response to this e-mail, please.

Sincerely,
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Egitimi, Matematik Tarihi, Kesirler, Tamsayilar, Giindelik Matematik



