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OZET

YUKSEK LiSANS TEZI

6. SINIF KESIRLERLE CARPMA VE BOLME ISLEMLERININ
OGRETIMINDE GERCEKCi MATEMATIK EGITiMININ OGRENCI
BASARISINA ETKISI

Sibel UYGUR

2012, 85 sayfa

Bu yar1 deneysel ¢alismada kesirlerle ¢carpma ve bolme islemlerinin gergek¢i matematik
egitimi yaklagimi ile islenmesinin ilkogretim 6. smif 6grencilerinin basarilart iizerine
etkisi arastirillmistir. Arastirma 2010-2011 egitim-0gretim yili bahar doneminde
Erzurum ili Aziziye ilgesi Eskipolat koylinde 59 altinct smif Ogrencisi ile
gerceklestirilmistir. Arastirmada iki subeden olusan 6. siniflardan biri deney, digeri
kontrol gurubu olarak tayin edilmistir. Iki gurubun giiz dénemi matematik dersi karne
notlarina gore denklikleri test edilip, gruplarin basar1 agisindan denk oldugu tespit
edilmistir. Dersler kontrol gurubunda ilkogretim matematik dersi Ggretim
programindaki benimsenen 6gretim yaklagimi, deney gurubunda ise gergek¢i matematik
egitimi yaklagimi ile ylriitiilmistiir. Uygulamadan sonra yapilan konu basar1 testi
sonucu elde edilen veriler SPSS 13.0 paket programi kullanilarak analiz edilmistir. Elde
edilen bulgular dogrultusunda gercek¢i matematik egitimi yaklagimina gore islenen
dersin programda benimsenen yaklasima gore islenen dersten daha etkili oldugu

sonucuna varilmistir.

Anahtar Kelimeler: Gergek¢i Matematik Egitimi, Matematiklestirme, Kesirlerle

carpma, Kesirlerle bolme



ABSTRACT

MASTER’S THESIS

THE EFFECTS OF REALISTIC MATHEMATICS EDUCATION ON 6™
GRADE STUDENTS’ ACHIEVEMENTS IN TEACHING OF THE DIVISION
AND MULTIPLICATION OPERATIONS WITH FRACTIONS

Sibel UYGUR

2012, 85 pages

In this quasi experimental study, the effect of realistic mathematics education approach
on 6th grade students’ success in teaching multiplication and division with fractions was
studied. This study was realized with 59 sixth grade students in Eskipolat village of
Aziziye town in Erzurum province during spring term of 2010-2011 academic year. In
the study, one of the sixth grade sections was assigned as experimental group and the
other was assigned as control group. Based on students’ grades in their autumn school
reports, two groups autumn term was determined equivalent; therefore, these two
groups were determined equivalent according to their success. In control group the
approach adopted in primary education mathematics program was conducted, in the
experimental group the lessons were realized with realistic mathematics education
approach. After application, data gathered through subject success test were analyzed
with SPSS 13.0 program. Based on the findings, it was concluded that lessons carried
out with realistic mathematics education approach were more effective than lessons

carried out with the approach in the program.

Key words: Realistic mathematics education, Mathematisation, Multiplication in

fractions, Division in fractions
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BiRiINCi BOLUM

1. GIRIS

Bilim ve teknolojinin gelismesine paralel olarak yasamimizla i¢ ige giren
matematik, siirekli degisen ve gelisen bir bilim dali olmasinin yan: sira hemen her
disiplinde kullanim alan1 bulmasi ve ihtiyag duyulmas: o6zelligiyle biiyiik 6nem
tasimaktadir (Akyiiz, 2010).

Matematik bir toplumda dil-kiiltiir tabaninin tizerine kurulu, fen ve miihendislik
bilimlerinin ve teknolojinin tabanini olusturan ortak bir iletisim dili, bilim ve
teknolojinin saglam zeminidir. Baz1 disiiniirlere goére matematik bir kralice, kKimine
gore de onlarin hizmetinde usaktir. Kimilerine gore, matematik bir sanat ve
yaraticiliktir. Ancak matematikle ilgili herkesin uzlastigi bir tanim yoktur. Ciinkii
matematigin ve matematiksel diisiincenin olmadigi bir olgu veya siireci, temel veya
mihendislik bilimlerini; saglik ve toplum bilimlerindeki gelismeleri distinmek;

giiniimiizde sahip oldugumuz teknolojik gelismeyi diislemek imkansizdir (Ersoy, 2000).

Matematik; orintilerin ve dizenlerin bilimidir. Bir baska deyisle matematik
say1, sekil, uzay, biytiklik ve bu kavramlar arasindaki iliskilerin bilimidir. Matematik
ayn1 zamanda sembol ve sekiller tizerine kurulmus evrensel bir dildir. Ayrica matematik
bu dili kullanarak bilgiyi islemeyi, iretmeyi, tahminlerde bulunmay: ve problem
cozmeyi icerir (Bulut, 2005).

Altun’a (2004) gore diistinsel bir etkinlik olan matematik evrenle tam bir uyum
igindedir. Gezegenlerin giinesin etrafinda elips seklinde bir yoriingede hareket etmesi
(Kepler), top mermisini parabolik bir yol izlemesi bu uyuma 6rnek olarak verilebilir.
Evren en ince ayrintisina kadar bir yapilar biitiinii, matematik ise bu yapilar1 agiklamak

i¢in kullanilan evrendeki sistemlerin idealidir.

Ogrencilerin mantikli diisiinen, kendini sorgulayan, toplumsal problemlerin
¢Ozlimiine katki saglayan birer birey olarak yetistirilmesinde matematik O0gretiminin

bliylik etkisinin varhi@ goz ardi edilemez bir gercektir. Matematik; 6grencilerin



Ozellikle elestiren, mantiksal diisiinen ve problem c¢ozme yeteneklerini gelistiren,
toplumun pozitif diisiinen bir toplum olmasinda 6nemli bir etkiye sahiptir (Aydin vd,

2000).

Matematik egitimi, bilgi ve beceri agisindan bireylere fiziksel diinyay1 ve sosyal
etkilesimleri anlamaya yardimci olacak donanim saglar. Deneyimleri analiz edip
aciklayabilmek, tahminde bulunup problem ¢dzmek i¢in dil ve sistematik kazandirir.
Yaratic1 diistinmeyi ve estetik gelisimi saglar. Bununla beraber matematiksel
durumlarin incelendigi ortamlar olusturarak bireylerin akil {iriitme becerilerini

gelisimini hizlandirir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2006 ).

Giliniimiiz dinyasinin herhangi bir ilkesinin her diizeyindeki okulunda
matematik O6gretimi hemen hemen tartisilmaz bir gereklilik olarak yerini almaktadir.
Hatta uluslarin egitim dizgesinde matematige ayrilan yer, o ulusun kendi dilini
O0grenmek i¢in ayrilan yere es degerdir. Bunun da Gtesinde 6grencilerin matematikteki
basar1 diizeyinin diger derslerde gosterdikleri basaridan daha belirleyici rol oynadigi
fikri toplumlarin her kesimi tarafindan kabul gdrmektedir. Dolayisiyla matematik
Ogretiminin neden gerekli oldugu konusunda herkesin belirli bir diizeyde bilgi sahibi

oldugu varsayilabilir (Karagay, 1985).

Insan yasami i¢in éneminden ve bilimsel hayatin gelismesine olan katkisindan
dolay1l, matematik 6gretimine, okul Oncesinden baglayarak, ilkdgretim ve sonrasinda
genis bir yer ayrilmaktadir. Matematik Ogretiminin genel amaci kisiye giinliik
hayatimizda genis yer tutan matematiksel bilgi ve becerileri kazandirmak, ona problem
¢ozmeyi O0gretmek ve olaylar1 problem ¢6zme yaklasimi i¢inde ele alan bir diisiinme

bi¢imi kazandirmaktir (Altun, 2001).

1.1. Problem

Demirdogen’e (2007) gore iilkemizde geleneksel matematik egitiminin
ozelliklerinden biri 6gretmen merkezli olmasidir. Ogretmen bilgiyi aktaran, agiklayan,
soru soran durumundayken &grenci basit alici roliindedir. Ogretmen matematigi
degismez bilgiler biitiinii olarak goriir. Geleneksel yaklasimda konularin teorik olarak
ele alinmas1 s6z konusudur. Uygulamalara ¢ok az yer verilmektedir. Gergek hayattan

bagimsiz gibi gosterilen konular 6grencilerin 6grenmesini de giiglestirmektedir.



Geleneksel o6gretim bilginin tekrarmma dayali 6grencinin pasif alict roliinde
oldugu oOgretmen merkezli bir &gretim yaklasimidir. Onceden belirlenmis sabit
programlar vardir ve 6gretmen bu dogrultuda bilgiyi aktarandir. Etkilesim ve iletisime

cok fazla yer verilmez.

Geleneksel matematik egitimi, c¢agimizin degisen ihtiyaclarina yanit
verememektedir. Daha Once hesaplama, islem yapabilme becerileri 6n plandayken
zamanla problem ¢6zme, akil yiiriitme, tahminde bulunma, desen arama gibi beceriler

biiyiik 6l¢iide onem kazanmustir (Olkun ve Toluk, 2003).

Geleneksel yaklasimda gercek olgularin matematiksel etkinlige kaynak olarak
kullanim1 s6z konusu degildir. Uygulamalara ¢ok az 6nem verilirken, tekrar ve ezber
ogrenmenin odak noktasini olusturmaktadir (Uzel ve Uyangdr, 2006). Geleneksel
matematik egitiminde matematiksel bilgiler kiiciik parcalar halinde 6gretmen tarafindan
ogrencilere sunulur ve Ogrencilerin alistirmalar yoluyla tekrar yapmalar1 beklenir.
Sorularin tek bir ¢oziim yolu ve tek bir yanmiti vardir. Sebebi agiklanmadan ¢esitli
baginti, kural ve simgeler 6grencilere verilir ki bu da 6grencileri ezberci bir anlayisa
stirikler. Halbuki giiniimiizde birgok meslek dalinda matematiksel bilgi ve
matematiksel diisiinmenin 6nemli bir yeri vardir. Isverenler elemanlarindan hig
kargilasmadiklar1 problemlerin ¢oziimiinii beklerler. Bu da birbirinden kopuk bilgilerle
miimkiin olmayip akil yiirtitmeyi gerektirmektedir. Bu sebeple matematik egitimindeki

yeni anlayls matematik yaparak matematik Ogrenmeyi hedef almaktadir (Olkun ve
Toluk, 2003).

Okullarda uygulanan geleneksel matematik egitimi toplumun ihtiyaglarina cevap
verememekte, cagin gerektirdigi amaclar ve yeni ilkogretim matematik programinin

vizyonu geregi yetersiz kalmaktadir.

T.C. Milli Egitim Bakanlig1 Talim Terbiye Kurulu (2007) tarafindan yenilenen
[k gretim Matematik Programimin tanitilmas: igin hazirlanan kitapgikta “Matematigi
ogrenmek; temel kavram ve becerilerin kazanilmasinin yani sira matematikle ilgili
diistinmeyi, genel problem ¢dzme stratejilerini kavramayr ve matematigin gergek
yasamda onemli bir ara¢ oldugunu takdir etmeyi de igermektedir. Yenilenen matematik
dersi programinda hayatinda matematigi kullanabilen, problem ¢6zebilen, ¢oziimlerini

ve dislincelerini paylasabilen, ekip calismasi yapabilen ve matematige yonelik olumlu



tutum gelistiren bireylerin yetistirilmesi biiylik O6nem tagimaktadir.” ifadesi yer

almaktadir.

Milli Egitim Bakanlig1 Ilkogretim kurumlar1 Yonetmeligi’ne gore Ilkogretim
Kurumlariin amaglar incelendiginde sistemli diisiinebilen, yaratici, iletim becerileri ve
Ozgiiveni yiiksek, 6grenme ortamina aktif olarak katilim saglayan, hazir bilgi alicilart
degil bilginin olusturucular1 olan bireylerin yetistirilmesi esastir. Boyle bir dgretim
ortaminda geleneksel yaklagimla egitim vermek ilkdgretimin amagclariyla ters
diisecektir. Tim bu agiklamalar yeni yaklasimlara duyulan gereksinimi agikca

gostermektedir.

Matematigin tartisilamaz kurallar ve bilgiler biitiinii oldugu, bu bilgilerin sabit
bir yapida ve sik tekrar ve ezberleme yoluyla kazanilabilecegi diisiincesi matematik
egitiminde uzun siire kabul gérmiistiir. Ancak son 25 yilda, matematigi farkli acilardan
ele alan matematikgilerin de katkisiyla matematik egitiminde kapsamli degisiklikler
gerceklesmistir. Bu baglamda “Matematigin degeri nedir?”, “Matematik en iyi nasil
Ogretilebilir?”, “Cocuklar matematige daha cok ilgi gdstermeleri i¢in nasil tesvik

edilebilir?” gibi sorularin yeniden tartisilmasi yenilenme siirecine katki getirmistir

(Nelissen, 1999).

Yazgan’a (2007) gore 6zel olarak matematik egitimi igin gelistirilmis olan
Gergcekei Matematik Egitimi’nin (GME) gelismesi de bu doneme rastlamaktadir.
Siiregelen matematik egitiminin antididaktik oldugu ve degismesi gerektigi
diisiincesiyle ortaya ¢ikan GME, matematik egitiminin genelini ve 6zel konu alanlarinin
ogretimini etkilemistir. GME’nin her {inite lizerinde nasil uygulanacagi arastirma
konusu olmustur. Bu ¢alisma da GME’nin kesirlerde ¢arpma ve bolme islemlerinin

Ogretimi lizerindeki uygulanigini incelemek amaciyla yapilmistir.

Ozdemir’e (2005) gére GME bireylerin sadece matematiksel yaraticiliklarini
arttirmaz ayni1 zamanda girisimcilik potansiyellerinin de aciga c¢ikmasini saglar.
Girigimciligi sadece bireysel diisiinlip 6zele indirgememeliyiz. Genel anlamda tilkelerin
kalkinmasinda da 6nemli bir faktdr olarak goriilebilir. Yeni Ilkogretim Programinda da
Ogrencilere kazandirilmak istenen davraniglar arasinda elestirel diisiinme, bilimsel
arastirma, yaratici diisiinme, iletisim ve girisimcilik bulunmaktadir. Bu bakimdan GME,

MEB tarafindan hazirlanan yeni programin amaglarina uygundur.



Tim bu gerekgeler dogrultusunda aragtirmanin problem ciimlesi; ilkogretim
6.sin1f matematik dersi “Kesirlerle carpma ve bdlme islemi” konusunun 6gretiminde
gercek¢i matematik egitimi ile programda benimsenen ogretim yontemlerinin
uygulandigr o6grencilerin akademik basarilar1 arasinda fark var midir? gseklinde

belirlenmistir.
Arastirmada iki temel problem asagidaki sekilde belirlenmistir:

P1: Gergek¢i matematik egitiminin, kesirlerle carpmanin 6gretiminde ilkogretim

6. sinif 6grencilerinin basarisi lizerine etkisi nedir?

P2: Gergeke¢i matematik egitiminin, kesirlerle bolmenin 6gretiminde ilkogretim

6. sinif 6grencilerinin basarisi iizerine etkisi nedir?

Arastirma problemlerini ayrintili olarak incelemek amaciyla P1 ve P2

problemleri i¢in asagidaki P, , P,,, P,,, P,, alt problemleri olusturulmustur.

P.,: Ger¢ekei matematik egitimi etkinliklerinin uygulandigr deney grubu ile
programda benimsenen dgretim yontemlerinin uygulandigi kontrol grubunda bulunan 6.
smif 6grencilerinin, uygulama dncesinde kesirlerle carpmada basarilar arasinda fark var

midir?

P,,: Gergekci matematik egitimi etkinliklerinin uygulandigi deney grubu ile
programda benimsenen dgretim yontemlerinin uygulandigi kontrol grubunda bulunan 6.
smif 6grencilerinin, uygulama sonrasinda kesirlerle carpmada basarilar1 arasinda fark

var midir?

P,,: Gergek¢i matematik egitimi etkinliklerinin uygulandigi deney grubu ile
programda benimsenen 6gretim yontemlerinin uygulandigi kontrol grubunda bulunan 6.
siif 6grencilerinin, uygulama oncesinde kesirlerle bolmede basarilar1 arasinda fark var

midir?

P,,: Gergek¢i matematik egitimi etkinliklerinin uygulandigi deney grubu ile
programda benimsenen dgretim yontemlerinin uygulandigi kontrol grubunda bulunan 6.
siif 6grencilerinin, uygulama sonrasinda kesirlerle bolmede basarilar1 arasinda fark var

midir?



1.2. Aragtirmanin Amaci

Bu arastirmanin temel amaci; ilkogretim 6.siif Matematik dersinde “Kesirlerle
carpma ve bdlme islemi” konusunun Ogretiminde deney grubuna uygulanan gercekei
matematik egitimi yontemi ile kontrol grubuna uygulanan program c¢ergevesindeki

Ogretim yontemlerinin 6grencilerin akademik basarilarina etkisini incelemektir.
Bu temel amag¢ dogrultusunda arastirmanin denencesi asagidaki gibi belirtilmistir:

Birinci yariyll matematik dersi karne notlar1 dikkate alinarak basari agisindan
denk oldugu goriilen gerceke¢i matematik egitimi yaklasiminin uygulandigi deney gurubu
ile programda benimsenen Ogretim yontemlerinin kullanildigi kontrol gurubundaki

ogrencilerin son-test puanlar1 arasinda anlamli bir fark yoktur.

1.3. Arastirmanin Onemi

Oktem’e (2009) gére insan zihninin siirekli matematiksel siireclerden gectiginin
farkinda olunmadan matematigin zor bir diinya oldugu kabul edilmektedir. Cocuk daha
matematikle tanigmadan aileden “matematik zor bir ders, ¢cok ¢alisman gerekiyor.”
sOzlerini isitir ve matematige karst bir 6nyargi ile okula gelir. Geleneksel yontemlerle
bu 6nyarginin yok edilmesi ¢ok zordur. Geleneksel yontemde 6grenci 6grenme 6gretme
sirecinde aktif katilimeir olmadigindan bilgiyi anlamlandirmadan ezberleme yoluna
gider; ancak yeni matematik programi anlamli 6grenmeyi temel almaktadir.

[Ikdgretim 6-8. Siniflar Matematik Dersi Ogretim Programi’nda (2006) “Her

’

cocuk matematik &grenebilir.”  ilkesine dayanmaktadir. Matematik programinin
vizyonunda “Matematikle ilgili kavramlar, dogas1 geregi soyut niteliklidir. Cocuklarin
gelisim diizeyleri dikkate alindiginda bu kavramlarin dogrudan algilanmasi oldukca
zordur. Bu nedenle, matematikle ilgili kavramlar, somut ve sonlu yasam modellerinden

yola ¢ikilarak ele alinmistir.” ifadesi yer almaktadir.

Gegmiste yapilan birgok arastirma ve yayinda matematik ile gergek yasamin
baglantili olmasinin matematiksel kavram ve siireclerin 6grenilmesinde oldukca olumlu
etkiler yaratacagi vurgulanmasina ragmen, giiniimiizde halen birgok 6grenme ortaminda
gercek yasamla ya hi¢ baglanti kurulmayan ya da ¢ok az baglanti kurulan geleneksel
Ogretim yontemleri kullanilmaktadir (Cankoy, 2002).



GME’ de matematigin tamamen soyut kavramlardan olusan giinliik hayattan
kopuk oldugu fikrinin aksine; matematigin hayatin bir pargasi oldugu ve matematik
derslerinde giinliik hayattan 6rneklere sik sik yer verilmesi diislincesi yer almaktadir. Bu
yaklasim konular1 6grenci zihninde daha anlamli hale getirecek ve bilgilerin kalici
olmasi saglayacaktir. Daha da onemlisi 6grencileri matematige karsi sahip olduklari
hale getirecektir. Uzun yillar Almanya ve Hollanda’ da kullanilan bu yontem
Ogrencilerin matematik basarilarinda ve matematige bakis agilarinda olumlu yonde

degisim saglamistir.

Bu g¢aligmada gergek¢i matematik egitiminin kesirler konusunun 6gretiminde
etkisi incelenmistir. Calismada matematigin hayatin ta kendisi oldugunu hissettirecek,

konuyu zenginlestirecek giinliik hayat problemlerine yer verilmistir.

Kesirler sayma sayilarindan oldukga farklidir. Cevremizdeki ¢cokluklar sayip bir
dogal say1 ile gosterebiliriz. Ormegin “smifta 15 dgrenci var” dedigimizde bir sayma
isleminden bahsedebiliriz. Ancak kesirleri saymada kullanamayiz. Kesirleri bdlme ve
O0lcme yaparak olustururuz. Bu bakimdan kesirler dogal sayilardan farklidir. Bunun
yaninda bir kesri gosterebilmek icin iki dogal sayiya ihtiya¢ vardir. Dogal sayilar “kag
tane?” sorusuna yanit olurken, kesirler “ne kadar?” sorusuna yanittirlar. Bu nedenle
kesirler ¢ocuklara soyut ve zor gelmektedir (Olkun ve Toluk, 2003). Kesirlerin
kavramsal karmasikligi gbz Oniine alindiginda ogrencilerin kesirlerle ilgili yasadig:
zorluklar bizi sagirtmamalidir (Bezuk and Cramer, 1989). Dogal sayilarla ifade edilen
miktarlar kolayca anlagilirken; kesirlerin miktarlar arasindaki ¢esitli iligkileri igermesi
birgok kisinin zorluk yasamasina neden olmaktadir (Nunes, Bryant, Pretzlik ve Hurry,
2006). Yapilan calismalar (Behr, Wachsmuth, Post, 1985; Hasemann, 1981; Hart,
1993; Aksu, 1997; Booker, 1998; Davis, 2003), 6grencilerin her sinif diizeyinde kesir
kavramini anlamakta giigliik ¢ektiklerini gostermektedir. Bu giicliikler kesirlerin yapisi
ve Ogretiminden kaynaklanmaktadir(Aksu, 1997; Booker, 1998). NCTM(2000) her
diizeydeki Ogrenci i¢in kesir kavraminin anlagilmasinin gerekliligini belirtmekte ve
kesirlerin 6gretiminde 6grencilerin soyut diislincelerini destekleyecek somut modellerin

kullanilmasini 6nermektedir.



Bingdlbali ve Ozmantar’a (2009) goére ilkdgretim matematik programinin en
zengin ve karmasik konularindan biri kesirlerdir. Yapilan caligmalarda 6grencilerin
kesirlerle ilgili bir¢ok kavram yanilgisina sahip oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle
ogretimi dikkat ve itina ister. Gerekli 6zenin gosterilmesi halinde kavram yanilgilarinin
engellenmesi saglanabilir. Bezuk ve Bieck (1993) tarafindan yapilan ¢alismada sinif
ortaminda Ogrencilerin deneyimlerine dayanmadan ve temel kavramsal alt yap1 tam
anlamiyla olusturulmadan erken ve aceleci davranilarak kesirlerin soyut sembollerle
gosterimine ge¢isin kavram yanilgilarina yol actigina dair bulgular yer almistir. Bu
nedenle ilk asamada kesirlerin giinlik hayattaki yeri ve somut temsillerinin
kazandirilmasi olduk¢a 6nemlidir. Bu asamada GME’nin énemli bir yere sahip oldugu

sOylenebilir.

Arastirmada kesirlerle ¢arpma ve bolme islemlerinin segilmesinin en Onemli
sebebi bu konularin 6gretiminde yasanan zorluklardir. Bu zorlugun nedeni yeni
ilkogretim matematik programinda da (2006) belirtildigi gibi bu islemlerin kurallarina
belirli bir anlam yiiklenmemesidir. Ogrenciler dogal sayilarla carpma ve bdlme
islemlerinde carpmanin sonucu biiyiiltecegi ve bolmenin kiigiiltecegi seklinde bir
diisiince gelistirirler. Bu diisilinceler kesirlerle carpma ve bdlme islemlerini anlamalarina
da engel olusturmaktadir. Dogal sayilarda bolme islemi kullanilarak anlamalar
kolaylastirilabilir. Bunun yaninda uygun problemler ve modeller secilmelidir. Uygun
modeller ve gercek hayat problemleri Ogrencilerin  anlamlandirmalarini
kolaylastiracaktir. Bu noktada kesirlerle ¢arpma ve bdlme islemlerinin 6gretiminde

GME’nin etkili bir yaklagim olacag: diistintilmektedir.

Kesirlerle bolme islemi yapilirken en ¢ok kullanilan iki yontem ters cevirip
carpma ve ortak payda yontemleridir. Islemsel agidan kolaylik sagladigindan ters
cevirip ¢carpma ortak payda yontemine tercih edilmektedir. Genellikle de nedenlerini
sorgulamalarina firsat dahi verilmeden ters c¢evirip ¢arpma yontemi ile bolme islemi
ezberletilerek verilir Bu durumda Ogrenciler bilgilerini farkli durumlarda

kullanamayacaklar ve bilgiler islemsel diizeyden 6teye gidemeyecektir.

Siebert’e (2002) gore dgrenciler baslangicta kesrin bir miktar1 ifade ettigini ve

gosterdigi bu miktarin ne oldugunu anlamalidir. Ayrica ¢arpma ve bdélme islemlerinin



diger say1 kiimelerindeki kavramsal karsiliklarini bilmelidir. Olusturulan bu kavramsal

koprii 6grencilerin kesirlerdeki ¢arpma ve bolme islemini anlamalarini kolaylastirabilir.

Kesirlerle carpma islemi ilkogretim 1-5. smiflar 6gretim programinda yer
almasina karsin, kesirlerle bolme islemi ilkogretimin 6. simifinda Ogretilmeye
baslanmaktadir. Boylece ger¢cek yasam durumundan hareketle modellemeyi de
barindiran GME’nin 6grencilerin kesirlerdeki bolme islemi performanslarina etkilerini

de gormek adina bu ¢alismanin 6nem arz ettigi diistiniilmektedir.

[Ikogretim Matematik Programinda (2006) belirtildigi gibi kesirlerle carpma ve
bolme islemi Ogretiminde Ogrenciler islemlerin anlamlarint olusturmakta sikinti
yasamaktadirlar. Bu nedenle islemler gergek yasam durumlariyla iliskilendirme
yapilarak anlamlandirilmalidir. Gergek yasam durumlarindan Ornekler verilerek
Ogrencilerin yeterince deneyim kazanmalar1 saglandiktan sonra 6grenciler islemlerin
ozelliklerini ve kurallarini kesfetmeye yonlendirilmelidir. Bu nokta da GME etkili bir

yontem olabilecektir.

1.5. Sayithlar
1. Arastirmaya katilan Ogrenciler sorular1 gercek performanslarin1 ortaya
koyarak cevaplandirmislardir.

2. Kontrol edilemeyen degiskenler, deney ve kontrol gruplarinin her ikisini de
ayn1 bigimde etkilemistir.
3. Arastirmada kullanilan matematik basari testindeki sorular ¢oziime ulastirici

ve amaca uygundur.

4. Deney ve kontrol grubundaki 6grenciler simif disinda birbirlerinden higbir

sekilde etkilenmemislerdir.

5. Olgme araglariin uygulanmasi siirecinde &grenciler hemen hemen ayni

derecede giidiilenmislerdir.
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1.6. Simirhliklar

1. Aragtirma 2010-2011 egitim 6gretim yili bahar doneminde, Erzurum ili
Aziziye ilgesinde bulunan Eskipolat Ilkdgretim Okulunun 6/A ve 6/B siiflarinda

okuyan 6grencilerle sinirhidir.

2. Arastirmanin konusu 6.smnif kesirlerle ¢arpma ve bolme islemi ile

siirlandirilmstir.

3. Arastirmanin bulgular1t 6grencilerin matematik basar1 testinden aldiklar

puanlarla sinirhidir.



IKiNCi BOLUM

2. KURAMSAL CERCE VE iLE ILGILI ARASTIRMALAR

2.1. Gerg¢ekei Matematik Egitimi

Gergekei matematik egitimi (GME), ilk olarak Hollanda’daki Freudenthal
Enstitiisii tarafindan gelistirilen ve tanitilan bir matematik 6gretimi yaklasimi ve alana
Ozel bir egitim teorisidir. Freudenthal ve meslektaslar1 tarafindan GME’nin
gelistirilmesi i¢in vakiflar olusturulmustur. 1968’de Hollanda’da gelistirilen Wiscobas
Projesi reform hareketi igin gergek bir adim olmustur (Van den Heuvel-Panhuizen,
1998). Matematik egitiminde gelisim saglamak amaciyla yaptiklar g¢alismalar ve
tirettikleri diistinceler dogrultusunda, bugiin diinyanin bir¢ok yerinde kabul géren GME

yaklagiminin sekillendirildigi Freudenthal Enstitiisii kurulmustur (1977).

Bu teori Hollanda’da yaklasik 30 wyildir uygulanmaktadir. Daha sonralari
Ingiltere, Almanya, Danimarka, ispanya, Portekiz, Giiney Afrika, Brezilya, Amerika
Birlesik Devletleri, Japonya, Malezya gibi bir¢cok diinya iilkesi tarafindan
benimsenmistir  (Lange, 1996). GME, Freudenthal’in matematik hakkindaki
goriiglerinden ibarettir (Freudenthal, 1991). Bu goriislerden onem teskil edenler:
matematik gercekle baglantili olmak zorundadir ve matematik, bir insan aktivitesidir
(Zulkardi, 2000).

Freudenthal’e gore matematik gercekle iliskili, ¢ocuga yakin ve degerler
bakimindan topluma uygun olmalidir. Bu bakimdan matematik bir insan etkinligi olarak
goriilmeli, gercekei olay ve durumlara dayandirilarak 6gretilmelidir. Ciinkii matematik
kapal1 bir sistem olmayip insan aktivitesi gerektiren ve gercek yasamla baglantili olarak

matematik yapma seklinde 6grenilmesi gereken bir sistemdir (Bintas vd, 2003).

Freudenthal matematik 6grenmeyi bir anlamlandirma siireci olarak tanitmis ve

diisiincesini “cocuk i¢in matematik anlamlandirma ile baslar ve ger¢ek matematik
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yapmak i¢in her yeni safhada anlamlandirmanin esas alinmasi gerekir.” seklinde ifade

etmigtir (Tomic and Nelissen, 1998).

GME’ de c¢ocugun gercek yasam problemlerini anlamlandirarak kendisinin
yapilandirmas1 amaglanir. Ogrencilerin  kendi stratejilerini  gelistirerek bu  tiir
problemleri ¢dozmeleri saglanir ve baskalariyla tartismaya tesvik edilir. Ogretmen
ogrencilere informal ¢Oziim stratejilerini daha sonra kullanmak {izere formal

yaklasimlara doniistiirmeleri asamasinda yardimci olur (Wubbels et al, 1997).

Freudenthal gercek hayatin matematiklestirildigini, formal matematigin
ulagilmasi1 gereken en son nokta oldugunu ileri siirmiistiir. Formal matematik bilgi verip
arkasindan uygulamaya gegme seklindeki Ogrenmenin anti-didaktik oldugunu

belirtmistir (Tomic and Nelissen, 1998).

GME’ de “gergekei (realistic)” kelimesi gercek diinya ile baglantiyr degil, ayn1
zamanda G6grencilerin zihnindeki ger¢ek problem durumlarint da ifade eder. ( Van den
Heuvel-Panhuizen, 1998) Yani GME’ de zihinlerindekini ger¢ek yapabilme soz
konusudur (Gelibolu, 2007).

Altun (2004)’a gore “bu son nokta, Ogrettigimiz matematigin ilk noktasi
olmamalidir. Ogrencinin  ¢alisabilecegi, denemeler yapabilecegi bir ortamimn
hazirlanmas1 gerekir ve 6grenme sekli siirecin matematikci tarafindan iiretilme sekline
benzemelidir. Matematiklestirme olarak agiklanan bu siiregte 6grenci matematik bilgiye

kendisi ulasmaktadir.”

2.1.1. Matematiklestirme

GME’de bir gercek yasam problemini ele alip matematiksel sembollerle ifade

etmek matematiklestirme olarak adlandirilmaktadir.

Freudenthal ger¢ek yasam problemlerinden matematik kavrama ulagma seklinde
isleyen bu siireci matematiklestirme olarak adlandirir. Ogretimde matematiklestirme
anahtar bir siire¢ olarak goriilmiis ve bunun i¢in iki temel neden gosterilmistir. Birincisi,
matematiklestirme sadece matematik¢ilerin isi degildir, her insan matematiklestirme
yapabilir. Ikinci neden kesfetme fikriyle ilgilidir. Yeniden kesfetme matematik igin

vazgecilmez bir ilkedir. Bunun i¢in 68rencinin ¢aligabilecegi, denemeler yapabilecegi
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bir ortam hazirlanmali ve 6grenme, siirecin matematik¢i tarafindan iiretilme sekline

benzemelidir (Altun, 2002a).

Treffers (1988) matematiklestirmenin yatay ve dikey matematiklestirme diye iki

sekli oldugunu belirtmistir.

Yatay matematiklestirmede ortaya cikarilan matematiksel araglarla gercek
yasam durumlariyla ilgili bir probleme ¢oziim getirilir. Modelden matematik bilginin
tiretildigi sathadir (Altun, 2001). Genel bir igerik i¢inde Ozgiin matematigi agiklama
veya tanimlama, sematize etme, bir problemi farkli sekillerde goziinde canlandirma,
gercek  diinya  problemini  matematiksel bir  probleme ¢evirme yatay
matematiklestirmenin ornekleridir (Treffers, 1987). Yatay matematiklestirme bir gergek
yasam probleminin, matematiksel anlamda ¢o6ziilebilmesi i¢in matematiksel ifadelerle

tamimlanmasidir (Gravemeijer and Doorman, 1999).

Dikey matematiklestirme ise matematik sistem iginde tekrar diizenleme yapma
stirecidir. Bir formiil i¢indeki iliskiyi tekrar gosterme, ispat etme, matematiksel sistem
icinde farkli modeller kullanma, modelleri tamamlama ve diizeltme, matematiksel bir
modelden formiile gitme ve genelleme yapma dikey matematiklestirmenin 6rnekleridir

(Treffers, 1987).

(3

Freudenthal matematiklestirmeyi soyle agiklamistir: “ yatay matematiklestirme
yasam diinyasindan semboller diinyasina geg¢is, dikey matematiklestirme ise semboller
diinyast  ig¢inde  yapilan  hareketlerdir.”  (Freudenthal, 1991).Yine yatay
matematiklestirme yasamdan sembollere gecisi saglamak, dikey matematiklestirme ise
semboller diinyasi i¢inde ¢alismak, kavramlar arasindaki iligkileri gostermek, bunlarla
uygulama yapmak ve islem siirecinde kisa yollar tiretmektir. Matematik 6grenmenin her

seviyesinde bu iki matematiklestirme yontemi de vardir. (Altun, 2002a)

RME’ de bilgiye ulasma Bloom Taksonomisinden farklidir. RME c¢evresel
uyaricilarin etkisiyle bir giinliik hayat problemiyle baslar. Yani uygulama basamagindan
asagl iner ve bu asamada yatay matematiklestirmeyi gerceklestirir daha sonra yukari
cikarak dikey matematiklestirme i¢indeki basamaklari tamamlamis olur. Altun (2008)

bu siireci Sekil 2.1°deki gibi sembolize etmistir.
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Yapisalc1 Yaklasimi Gercekei Yaklasimi

Y

( Bilgi
Kavrama
Uygulama
Analiz

Sentez

Dikey Matematiklestirme
Y atay Matematiklestirme
QWLINSIPNBWIDIR A ANI(]

Degerlendirme

Sekil 2.1. GME’de Bloom Taksonomisindeki Asamalarin Gdsterimi

Altun (2004) bu durumu geometrik dizi kavrami {izerinde sdyle agiklamigtir:

Bir yilan tiirii bir aylik olunca gdvdesinden bir siyah halka beliriyor. Her ay bu
siyah halka ortasinda bir kirmiz1 halka beliriyor ve boylece iki siyah bir kirmizi halka
olusuyor. Takip eden aylarda da bu degisim ayni sekilde siiriiyor. Yani her siyah halka,
ortasindan bir kirmiz1 halka ile boliiniiyor. Belli bir yasa gelmis bir yilanin kirmizi veya

siyah halka sayilar1 bulunabilir mi? Ornegin; 12 aylik bir yilanin kag halkasi oldugunu

bulunuz?
Siyah(S) Kirmizi(K)
lay S 1 -
2.ay SKS 2 1
3.ay SKSKSKS 4 3
12.ay ? ?

Yatay Matematiklestirme: Bu basamak ogrencilerin gercek hayatla ilgili

problemleri ¢ozebilmek icin matematiksel araglar Onerdigi, ¢oziimle ilgili ortamin
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hazirlandig: fiziksel modelden matematiksel bilginin iiretildigi safthadir. Burada yilan
bir fiziksel modeldir ve illa da bdyle bir yilanin olmasi gerekmez. Bu tiir modellerin
olabilecek olmasi yeterlidir. Ancak halkali deniz yilaninin varligi bu tip modellerin

olabilecegini gosteriyor. Bu problemden geometrik dizi kurali elde ediliyor.

Dikey Matematiklestirme: Matematigin kendi igindeki islem ve diizenlemelerin

degistirilmesi ve sembollerle ifade etme siirecidir.

Yatay matematiklestirmeyle geometrik dizi kavrami tanindiktan sonra, “ilk terim
an ortak ¢arpan r olmak iizere bir geometrik dizinin herhangi bir terimi an=an-1.r

seklinde ifade edilir” seklinde ifade etmek dikey matematiklestirmedir.

Artik sonucun yilanla bir ilgisi kalmamistir ve baginti fiziksel ortamdan

soyutlanmistir.

Treffers (1991) matematik O6gretimini yatay ve dikey matematiklestirmenin

yaninda dort sekilde siniflandirmistir.

Geleneksel yaklasim: Bu yaklagimda insan bir makine bir goriilmektedir.
Alistirma ve Ornekler iizerine kurulu bir yaklasimdir. Yani 68renci etkinlikleri, bir
algoritma veya bir rnegi ezberleme seklindedir. Ogrenciler ezberlediklerinden farkli bir
problemle karsilagsmalar1 durumunda hata yapacaklardir. Bu yaklagimda hem yatay hem

de dikey matematiklestirme kullanilmaz.

Deneysel yaklasim: Ogrencilerin yasadiklar1 diinyadan materyal sagladigi bu
yaklasima gore diinya gercektir. Bunun anlami 6grenciler yatay matematiklestirme
etkinliklerini kullanmak zorunda olduklar1 durumlarla yiiz yiizedir. Fakat bir formiil ya

da bir modelle durumu ¢abuklastirmalar1 s6z konusu degildir.

Yapisalcilik:  Teori  olusturmaya  dayali bu  yaklasimda, yatay
matematiklestirmenin ¢esitleri olan oyunlar ve ¢esitli sekiller vardir fakat 6grenenin

icinde yasadig1 diinya ile ortak yonii olmayan farkli bir diinyadan bahsedilir.

Gergekei yaklagim: Matematigin baslangic noktasi olarak bir ger¢ek yasam
problemi vardir. Problem yatay matematiklestirme etkinlikleriyle kesfedilir. Yani
ogrenciler problemi diizenler, problemin matematiksel goriintislerini tanimlamaya
calisir, diizen ve iligkileri kesfederler. Sonrasinda kullanacaklar1  dikey

matematiklestirme etkinlikleriyle matematiksel kavramlar gelistirirler.



16

Bu dort tip matematik egitimi Freudenthal (1991) tarafindan Tablo 2.1°deki gibi

Ozetlenmistir.

Tablo 2.1.
Dort Tip Matematik Egitimi

Tip Yatay matematiklestirme = Dikey Matematiklestirme

Geleneksel (mechanistic) - -

Deneysel (empiricist) + -
Yapisalci (structuralist) - +
Gergekgi (realistic) + +

2.2. Yapisala Ogrenme ve Gergek¢i Matematik Egitimi Arasindaki Farklihklar ve

Benzerlikler

Aragtirmada GME ile yapilandirmaci 6grenmenin O6gretime etkileri iizerinde
duruldugundan, bu iki 6gretim yaklagimi arasindaki benzerlik ve farliliklara deginmekte

fayda oldugu diisiiniilmektedir.

Gergek¢i matematik egitimi sadece matematik egitiminde uygulanirken,
yapisalciligin birgok dalda uygulaniyor olmasi GME ile yapisalcilik arasindaki temel
farktir. Altun(2008)’e gore yapisalct 6grenme bir 6gretim kurami degildir, temelde bir

bilgi kurami olup bilginin nasil edinildigiyle ilgilenir. GME ise bir 6gretim kuramudir.

Yapisalct 6grenmede ¢evre dnemli olmasina ragmen GME’deki kadar baglayici
degildir. GME’de matematik yapmak i¢in gevresel bir olaymn uyarici etkisi énemli rol
oynar. GME kuramsal bilginin uygulamadan bagimsiz olarak kazanilmasi fikrini
reddeder. Bilginin baglamsal problemlerin ¢6ziimii (uygulamalarin yapilmasi) ile
kazanilacagini savunur. Ancak yapisalc1 6grenmede uygulamalardan once kavram ve
prosediirlerin  anlagilmast  6nemli olup bu yonliyle GME’den farklilik

gosterir(Gravemeijer vd, 1990).

Gravemiijer (1994) yapisalciligin 6grenciler i¢in 6gretimsel aktiviteler gelistirme
ve problem ¢dzmede bir aragtirma yaklagimi sunmadigini vurgulamigtir. Altun (2008)’a

gore yapisaler 6grenmede Ogretmen calisilacak konuyu ya da calismanin igerigini
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ogrencilerinin 6n bilgi ve deneyimleri dogrultusunda planlayarak 6grenme ortamini
hazirlar. Ogretimde dgretmene diisen is 6grencilerin kendi bilgilerini olusturabilmeleri
icin gerekli kosullar1 hazirlamaktir. GME’de 6grenme aktivitelerinin hazirlanmasinda
Ogrencinin payr ¢ok biiylik olmasina karsin yapisalcilikta 6grenmede Ogretmenin etki
alam1 daha biiyilkk olup ogrencinin payr kiiciiktir. GME’de 0grenme ortaminin
olusturulmasinda ne tlir materyal secilecegi Ogrenciye birakilmaktadir. Ayrica bu
yaklasimin temel islevlerinin yerine getirilmesi halinde her 6grencinin matematigi icat
edebilecegi fikri hakimdir. Bu yonleriyle GME vyapisalc1 yaklasimlardan sosyal
yapilandirmaya daha yakindir. GME’deki matematiklestirme sosyal yapisalcilik
kuramindaki anlamlandirma siirecinin bir ileri seviyesi olarak kabul edilebilir. Farklilik

bilginin yapilandirilmasinda izlenen yollarda ortaya cikar.

Gravemeijer(1994) bu iki yaklasim arasindaki benzerliklerden birini soyle

aciklamistir:

“Yapilandirmacilik, realistik yaklasima daha iyi uymaktadir. Yapisalciligin
temel ilkesi, her insanin kendi bilgisini olusturdugu ve bilginin dogrudan aktariminin
miimkiin olmadigidir. Bu bagimsiz bilgi yapilandirmasi fikri realistik egitimin temel

prensibini (matematiklestirme) destekler.” (s.195)

De Lange (1996) bu iki yaklasim arasindaki uyumu, her iki yaklasiminda
matematigin yaratici bir insan etkinligi oldugunu savunmasi, matematiksel 6grenmenin
Ogrencilerin problemleri ¢6zmek i¢in etkili yollar gelistirdik¢e olustugunu ileri siirmesi
ve her iki yaklagimda da matematiksel nesnelere doniistiiriilen matematiksel eylemlerin

hedeflenmesi olarak agiklamistir.

Her iki kuramda geleneksel yaklasimda aksine sonugtan ¢ok siirece odaklidir.

Her ikisinde de;

e  Ogrenme i¢in informal bilgi, beceriler ve deneyimler,
e  Ogretimde motivasyon ve anlamlandirma,
e  (evrenin 6grenme iizerindeki roli

e  Grupta tartisma ve dil 6nemlidir (Nelissen and Tomic,1998)
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2.3. GME’ de Egitsel Tasar1 Ilkeleri

GME’nin matematiklestirme i¢in 6nerdigi li¢ temel ilke vardir:

2.3.1. Yonlendirilmis Yeniden-Kesfetme

Bu ilkeye gore ogretim siirecinde 6grenciye matematigin ilk kesfedildigi siirece
benzer bir siire¢ yasamalari i¢in olanak saglanmalidir. Dersleri bu sekilde
diizenleyebilmek icin matematik tarihi esin kaynagi olarak kullamlabilir. Informal
¢dziim siirecleri de diger bir esin kaynagidir. Ogrencilerin informal stratejileri formal
sonuglara ulasmada baslangi¢ noktasi olarak kullanilabilir. Ogrencilerin degisik ¢dziim
yollar1 kullanmalar1 ve benzer ¢oziim stratejilerini kullanarak matematiklestirmeye izin

veren baglam problemleri yeniden kesif i¢in de firsat saglayacaktir (Gravemeijer, 1994).

Freudenthal (1991) geleneksel 6gretimde aksiyom, teorem veya tanimlarla
Ogretime baslandigin1 ancak matematikgilerin en son bu noktaya ulastiklarim
belirmistir. Bu durum yeniden kesif ilkesiyle tamamen ters diismektedir. Yonlendirilmis

yeniden kesif modeli Gravemeijer (1994) tarafindan Sekil 2.2” de gosterilmistir.

formal matematiksel bilgi

matematiksel
dil

i) 1]
ﬁ chzme
ﬁ r

betimleme

h 4

algoritma

baglam problemleri

Sekil 2.3. Yonlendirilmis Yeniden Kesfetme Modeli
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2.3.2. Didaktik Fenomoloji

Geleneksel yaklasimin sahip oldugu anti didaktik durumun tersine Freudenthal
(1983) didaktik fenomolojiyi savunmaktadir. Bu, 6gretime 6grenciler i¢in anlamli olan
ve Ogrenciyi siirece tesvik eden baglamlarla baslanilmasi anlamina gelmektedir.
Cocuklar ilgilerini ¢eken tanidik durumlarla baslamalidir. Iyi segilmis bir baglam, etkin

bir diisiinme siirecine zemin hazirlar (Nelissen, 1999).

Bintas, Altun ve Arslan (2003)’¢ gore didaktik fenomenoloji matematiksel
kavram ve olgularin analizini yaparak olusumunu aciklayabilmektir. Ger¢ek yasam
problemlerinin uyarici olmasit ve kavramin siirecin yeniden kesfi ile kazanilmasidir. Bu
nedenle sonuglar1 genelleyebilecek 6zel problem durumlart bulunmali ve dikey

matematiklestirmeye zemin olabilecek ¢ozlimleri akla getiren ortamlar hazirlanmalidir.

Gravemeijer (1994, 1999)’e gore didaktik fenomoloji ilkesinin amaci, o6zel
yaklasimlarin  genellenebilecegi ve dikey matematiklestirme icin temel olarak
alabilecek ¢oziim stireglerini tesvik edebilecek problem durumlart bulmaktir. Bu
amag, tarihsel olarak bakildiginda matematigin uygulama ile ilgili problemleri
cozmeden tiiretildigi gercegine dayanmaktadir. Matematik egitiminde bu gelisme

stirecine neden olan baglam problemleri bularak bu amag gergeklestirilebilir.

Zaman zaman Gergekci Matematik Egitimindeki “Gergekgi” ifadesi yanlis
yorumlanmaktadir. Bir¢ok kisi bu kelimenin ¢evredeki gercek nesneleri veya durumlari
ifade ettigini diisiinmektedir. Oysa bu nesne ve durumlar kurgusal da olabilir (Nelissen,

1999). Gravemeijer (1999) bu durumu soyle agiklamustir:

“Gergekei kelimesinin kullanimi, 6grenciler i¢in yasantisal olarak
gercek olan durumlarda matematiksel bilginin kurulusunu isaret etmektedir.
GME’ deki problemleri illaki otantik, gercek yasam durumlart ile ilgili
olmak zorunda degildir. Onemli olan, problemlerin yerlestirildigi bu
baglamlarin, 6grenciler i¢in deneyimsel agidan zeki bir sekilde eylemde
bulunabilecekleri kadar gercek olmasidir. Elbette ki amag¢, matematigin

kendisinin 6grenciler i¢in gergek baglam olusturmasidir.”
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2.3.3. Somut ve Soyut Diizey Arasinda Koprii Olarak Gorev Yapan
Modeller

Burada sozii edilen modeller hazir materyallerden ziyade 6grencinin kendi
informal aktiviteleriyle gelistirilebilecek matematiksel modellerdir. Ogrenci informal
aktivitelerini gelistirerek formal matematiksel muhakemeye ulasir. Burada birgok asama
sirayla takip edilir ve bir anlamlandirma zinciri olarak devam eder. Anlamlandirmanin
ilk safthasinda informal bilginin matematiklestirilebilmesi i¢in uygun model segilir. Yani
Ogrenci kendi hayatindan anlamlandirabilecegi bir model seger. Daha sonra bu model
dayandigi spesifik durumlardan kopar ve matematiksel gercekleri icerecek sekilde
gelistirilerek formal matematik icin bir model haline gelir (Uzel, 2007).
Modellemelerle, giinliik hayat durumlarindaki problemlerden matematiksel kavram ve
iligkilere gecis saglanabilir. Bunu yapabilmek i¢in 6grencinin karsilastigi problem
durumlarina matematiksel bir ¢erceveden bakmayi1 6grenmesi gerekir ( Gravemeijer,
1999).

Modellemeye olanak saglayacak olan problem durumunda ¢dziimler 6grencinin
sececegi uygun yontemlerle modellenir. Modeller 6grencinin kendi hayatindan secildigi
ve Ogrenci tarafindan anlamlandirildigr i¢in 6grenci tarafindan kolay kavranir. Eger
modeller 6grenci tarafindan iiretilemiyorsa, 6grencilerin 6§renme ge¢mislerine uygun

modeller egitim tasarimcisi tarafindan hazirlanir (Gravemeijer and Doorman, 1999).

GME’de modeller, problem durumlariin yansittig1 matematiksel kavramlarin ve
yapilarin 6nemli yanlarinin, problem durumuna uygun temsili olarak goriiliir. Ancak
baska sekillerde de karsimiza cikabilirler. Materyaller, gorsel taslaklar, 6rnek durumlar,
semalar, ¢izimler ve hatta semboller model olarak kullanilabilirler (Van den Heuvel-
Panheuizen, 2003).

Treffers (1987) “dikey aracglarla kopriileme” fikrinden bahsetmektedir. Bu
araclar icinde semalar, ¢izimler ve sembollere yer verilse de modeller merkezde yer alir.
Modellerin farkli rollerinden s6z edilmis ancak modellerin temel gorevinin,
matematigin gercek olgusal goriintiisii ile formal matematik arasinda koprii rolii

istlenmesi oldugu vurgulanmaistir.

Treffers (1991) bir bagka makalesinde modellerin roliinii s0yle agiklamistir:
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“Gliglii modeller vasitasiyla ¢ocuklara informal, duruma bagli calisma ile
formal, standartlagmis islemler arasindaki bosluga, ¢ocuklarmm kendi yapilandirici
katilimlari ile bir koprii kurulmasina imkan saglanir. Gergek yasam problem modelleri
saf (pure) ve uygulamali matematik¢i i¢in model vazifesi gorecektir, bir bagka deyisle

cok yonliidiir.”

Swetz ve Hartzler (1991) modellemenin asamalarini Sekil 2.3.’deki gibi ifade

etmistir.
Gercek hayat Matematiksel
olgusu P model
Gozlem
r'y Yorumlama
Formiilleme
Uygulama Analiz
A 4
Kararlar Matematiksel
Sonuclar < Kararlar
Tahminler Y orumlama

Sekil 2.3. Modelleme Asamalari

Matematik Ogretiminde karsilagilan zorluklar gilinlik hayat deneyimleri ile
formal matematik bilgisi arasindaki bosluktan kaynaklanir. Fakat GME’ de giinliik
yasamda edinilen deneyimler ve formal matematik birbirinden ayri diisiiniilemez.
Formal matematik Ogrencilerin deneyimleriyle edindikleri informal bilgilerin
gelistirilmis seklidir (Gravemeijer, 1999). Formal bilgi ile informal bilgi arasindaki
bosluk modellerin kullanimi ile ortadan kaldirilabilir. Bu stiregte modeller kdprii gorevi

goriir (Aydin Unal, 2008).

Freudenthal’e gore modeller bir didaktik ara¢ olarak, 6rnegin dersler, miifredat
planlamalari, hedef tanimlamalari, yenileme stratejileri, iletisim metotlart ve

degerlendirme prosediirleri i¢in kullanilabilir (Van den Heuvel-Panheuizen, 2003)

Gravemeijer (1994, 1999) modellerin kullanimi ile GME’nin yeniden kesfetme
prensibi arasindaki iliski tizerinde durmustur. Formal matematik seviyesi ile informal
stratejileri bagdastiran modeldeki degisim, yapisalct ve bilissel yaklagimlarda

modellerin “yukardan asagi” kullanimi seklindeyken GME’de ‘“‘asagidan yukar1” bir
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siire¢ so6z konusudur. “Asagidan yukariya” siireci modellerin 6grenciler tarafindan
kesfedilmesini gerektirir. Bunun gerceklesebilmesi i¢in dgrencilere senaryolar i¢inde
sunulan problemler, etkinlikler ve igeriklerin yaninda 0grenme ortaminda Ogretmen
pekistirici ve vurgulayict bir rol lstlenmelidir. Daha once soz edildigi gibi yeniden
kesif, GME yaklasiminda yonlendirilmis yeniden kesiftir. Fakat burada 6grenci kesif
stirecini lideri oldugunu bilmelidir. Modellerin gelisimi ve degisimi dogal bir yolla

olmalidir (Van den Heuvel-Panheuizen, 2003).

GME’de model kullannomi matematik Ogretimi icin bir aragtir, matematik
egitiminin hedefi degildir. Modelleme de Ogrencilerin zengin anlamli problem
durumlarin1 tanimlayip, analiz ederek anlama seviyelerindeki yilikselme ile modelin
gelisimi saglanir. Art arda gelen modelleme dongiileri neticesinde Ogrenciler farkli
proble durumlarinda kullanabilecekleri bir model gelistirirler (Van den Heuvel-

Panheuizen, 2003).

Amag sadece sadece informal anlama ve ¢6ziim yolar1 {izerinde ¢alisarak daha
formal matematik anlayis1 kazandirmak degildir. Bunun yaninda matematiksel
kavramlar ve bu kavramlarin isaret ettikleri arasindaki iliskinin ortaya konulmasi da
amaglanir. Sonucta ulagilan formal matematik anlayisi, Freudenthal’ in deyimine gore
yasanabilir gergeklik ve giinliik hayat olgusu {izerine oturtulmalidir ( Gavemeijer and
Doorman, 1999).

Streefland (1985) informal ve formal seviye arasindaki kopriiniin modellerin
“model of” tan “model for” a degismesiyle olustugunu belirtmektedir. Ogrenme
siirecinin baginda model eldeki problem durumuna ¢ok yakin olacak sekilde olusturulur.
Daha sonra problemin igerigine 6zel olan bu model genellenir, duruma 6zel olmaktan
cikarilir ve problemle iligkili olan ya da olmayan yeni bir problem durumuna
uyarlanmak ve matematiksel muhakeme yapmak amaciyla kullanilabilir. S6z edilen
ikinci agamada, problemi ¢6zme i¢in kullanilan stratejiler artik bir duruma 6zel degildir,
genel bir bakis acist yansitir. “after image” dan “pre-image” a yasanan zihinsel
degisimde problem durumu hakkinda farkindalik ve anlama seviyesinde ylikselis ortaya
konur (Van den Heuvel- Panheuizen, 2003). Modellerin bu sekildeki degisimiyle
ogrenciler modellenen durumdan yola ¢ikarak matematiksel iliskiler icin fikir liretmeye

baslar (Gravemeijer and Doorman, 1999).
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Diger yaklagimlarda modeller, Ogretilmek istenen formal matematigin
cisimlestirilmesi ile ortaya konan didaktik modellerdir. Soyut matematigin 6grenciler
icin anlasilabilir olmasmi saglamak amaciyla somutlastirilmistir. Ogrencilerden
tasarimcinin ~ somutlastirmis  oldugu matematigi  kesfetmeleri  beklenir. GME
yaklagiminda ise modeller tasarlanmis matematikten iiretilmezler. Bunun yerine
Ogrenciler tarafindan ¢oziilecek olan gergek yasam problemleri {izerine oturtulur yani
baslama noktasi gergek yasam problemlerindeki durumlardir. Burada amag¢ modeller
lizerinde c¢alisan Ogrencilerin formal matematigi (yeniden) kesfetmesi yOniinde

cesaretlendirilmesidir (Gravemeijer, 1999).

2.4. GME’ nin Temel ilkeleri

GME’nin temel ilkelerine farkli kaynaklarda farkli sekillerde yer verilmistir.
Treffers (1987) ve Streefland (1991) GME yaklasiminin karakteristiklerini bes ilkeye

dayandirmaktadir. Bunlar:

[

. Gergek yasam durumlarinin kullanima,

2. Modellerin kullanima,

3. Ogrencilerin kendi iiriin ve yapilarinin kullanim,
4. Ogretme siirecinin etkilesimli olusu,

5. Konularin 6riintiilii yapida olusudur.

Van den Heuvel-Panhuizen (2000) ise GME’ nin temel ilkelerini su sekilde

siralamistir:

2.4.1. Etkinlik Tlkesi

Matematik yaparak grenilen bir aktivitedir. Ogrenciler, hazir bilginin alicilari
degil, kendi matematiksel araglarmi ve fikirlerini gelistiren etkin bireylerdir. Ogrenme
ogrencilerin kendi iiriinii olmalidir. Freudenthal hazir matematiksel bilginin sunuldugu

miifredatlar1 kullanmanin daha az egitici oldugu goriisiindedir.
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2.4.2. Gergeklik Tlkesi

Matematik egitimindeki bir¢cok yaklasimda oldugu gibi GME’de &6grencilerin
matematigi anlayabilmeleri ve uygulayabilmelerini amaglar. Bunun igin tanimlar ve
soyut kavramlardan baslamak yerine matematiklestirilebilen iceriklerle baslanmalidir.
Matematik Ogrenme ger¢ek durumlarin matematiklestirilmesiyle ortaya c¢iktiginda
ogrenciler kendi deneyimleri digsinda O6grenirlerse unutma o kadar g¢abuk olacaktir ve

Ogrenilenlerin uygulanmasi gergeklestirilemeyecektir.

2.4.3. Seviye Tlkesi

Bu ilke duruma bagli informal c¢oziimler olusturmak, kisa yollar bulmak,
semalastirma yapmak, ilkeleri ve bu ilkeler arasindaki iliskileri fark etmeye kadar, farkl
anlama seviyelerinden gegmek demektir (Van den Heuvel-Panhuizen and Wijers, 2005).
Gergek yasam durumlarindan soyut temsili orneklere gegilerek diizey atlanmis olur.
Ogrencilerin ger¢ek yasam problemlerine bagl olarak informal ¢dziimleri tasarlamalar,
semalastirma yapma, sonug¢ olarak problemin genel ilkelerini fark etme ve iligkileri
gorebilme gibi durumlarda farkli anlama basamaklarindan gecerler (Van den Heuvel-
Panhuizen, 2003). Ogrencilerin sayma islemlerini dgrenirken ilk baslarda abakiis ve
say1 boncuklar1 gibi somut araglar kullanirlar. Bu araclarla hesaplama iglemlerini yapar
duruma geldiklerinde say1 dogrusunu kullanirlar. Bu araglarla hesaplama islemlerini
yapar duruma geldiklerinde say1 dogrusunu kullanirlar. Giderek iist diizey soyut araglar

kullanarak anlama ve ¢6zme becerileri gelisir.

2.4.4. Birbiriyle Tliski Ilkesi

Bu ilke GME’nin karakteristik 0Ozelliklerindendir. Matematik igerisindeki
boliimler tam anlamiyla birbirinden ayrilamaz. Zengin igerikli matematik problemlerini
¢dzmede genis bir matematiksel anlayisa ve araclara ihtiyac vardir. Ornegin; ¢ocuk bir
bayragin boyutlarini tahmin edecekse sadece Olgme degil oran ve geometriyi de
bilmelidir. Bu ilke matematigin cesitli boliimlerinin birbiriyle iliskisini igerdigi gibi bir

boliim i¢indeki farli pargalar i¢inde gecerlidir. Ornegin, sayilar konusunda say1 zekasi,
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zihin zekasi, zihin aritmetigi, tahmin ve algoritma gibi farkli boliimlerin iligski de s6z

konusudur.

2.4.5. Etkilesim (Isbirligi) Ilkesi

GME’de matematik Ogrenmeye sosyal bir etkinlik olarak bakilir. Egitim
ogrencilere kendi stratejilerini ve kesiflerini birbiriyle paylasma imkani vermelidir.
Ogrenciler bulduklarini paylasarak ve tartisarak strateji ve fikirlerini gelistirebilirler.
Ayrica igbirligi yapma Ogrencilerin iist diizey anlamalarini ve yeni fikirlerin dogmasini

saglar.

Bu ilkede sinifca 6grenmenin matematik egitiminde Onemli rolii oldugu
savunulmaktadir. Ancak bu durum tiim 6grencilerin ayni stratejileri kullanip ve ayni
yolu izledikleri i¢in ayn1 gelisim diizeyine ulastiklari anlamina gelmez. Aksine GME’de
her 6grenci kendi bireysel 6grenme yolunu takip eden bir birey olarak diisiiniiliir. Sonug
olarak sinifin kiiciik gruplara ayrilarak her bir grubun kendi 6grenme yolunu izlemesi
gerektigi sonucu ¢ikarilir. Sinifi iyi bir organizasyonla bir arada tutmak ve egitimi farkli
yetenek diizeyindeki 6grencilere uygun hala getirmek icin farkli anlama diizeylerinde

coziilebilen problemleri 6grencilere sunmak gerekir.

2.4.6. Rehberlik ilkesi

GME’deki temel ilkelerden biri de, dersin 6grenciye matematigi yeniden
kesfetmesi icin yol gosterici olanaklar saglamasidir. Bu noktada 6gretmen ve egitim
programinin rolii olduk¢a Onemlidir. Bunlar kati, sabit bir sistem i¢ine sokmadan
ogrenme siirecini yonlendirirler. Bu ilke etkinlik ilkesiyle ters diiser gibi goriinse de
bilginin olusmasi siirecinde Ogrencilerin istenilen diizeye ulagmasi i¢in 6gretmenlerin
gerekli ortam1 saglanmasi zorunludur. Diger bir gereklilik ise Ogretmenlerin siireg
igerisinde 6grencilerin anlama ve kavrama diizeylerini, nerede nasil kesfedebileceklerini
ongormesidir. Egitim programinin igerdigi senaryolar 6grencilerin kavrama diizeylerini
gelistirecek potansiyele sahip olmalidir. Bu senaryolarin istenilen hedeflere ulasmada

uzun donem Ogretme- 6grenme bakis acisina sahip olmalidir.
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2.5. GME’ ye Uygun Ders Materyali Tasarlama

Streefland (1991) calismasinda GME ilkelerine uygun ders materyallerinin

tasarlanmasini ii¢ asamali olarak yapilandirmistir. Bunlar:

2.5.1. Simf Seviyesi

Bu seviyede, dersler GME’nin tiim oOzelliklerine gore diizenlenir ve yatay
matematiklestirme odak noktasidir. Oncelikle dgrencilerin bagimsiz iiriinler ortaya
koyabilecegi gercek bir materyal hazirlanmalidir. Segilen materyal matematiksel bilgi
liretme potansiyeline sahip, 68rencinin 6n 6grenmeleriyle iliskilendirilebilir olmalidir.
Ogrenme siiresince Ogrencilerin semboller, diyagramlar, durumlar ve kavramsal
modeller gibi matematiksel araglar iiretmeleri saglanir. Siire¢ boyunca 6grenci aktif bir
katilimc1 olarak tartisma, goriisme ve isbirligi yapar. Bu etkilesimler ile 6grencilerin
kendi 6grenme yollarin1 bulmalar1 hedeflenir. Ogrencilere bagimsiz iiretimlerine firsat

verecek ddevler verilerek bu tiir yapisalcr aktivitelere devam etmeleri saglanir.

2.5.2. Ders Seviyesi

Sinif seviyesinde diizenlenen materyaller, dersin genel hatlarini hayata ge¢irmek
i¢in kullanilir. Ogrenciler materyalin farkli boyutlarim goérerek benzer uygulamalar
yaparlar. Burada smif seviyesinde siirecin basinda kullanilan materyalin kuramsal
seviyede farkli materyallerle desteklenerek veya Ogrencilerin kendi materyallerini

olusturup devam etmesi gerektigi anlagilir.

2.5.3. Kuramsal Seviye

Bu seviyede odak noktasi dikey matematiklestirmedir. Onceki asamalarda yer
alan biitlin aktiviteler bu diizeyde gelistirilerek son seklini alir. Bu aktiviteler kuramsal
driinlerin kaynagini olusturur. Sonu¢ olarak materyalden bagimsiz sembollesmeye
gitmek suretiyle istenilen tanimlara ulagilir ve gergek hayattaki fiziksel bir modelden

soyut ortama ge¢ilmis olur.
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2.6. GME’ye Uygun Dersin Tasarlanmasi

GME’ye gore tasarlanan bir derste ders planinin 6geleri; hedefler, materyaller,

aktiviteler ve degerlendirmedir.

2.6.1. Hedefler

De Lange (1995), matematik 6gretiminde ii¢ hedef diizeyi tanimlamistir. Bunlar
alt, orta ve st diizey hedeflerdir. Geleneksel programda bu hedef diizeyleri ¢ok belirgin
goriilmez. Geleneksel programin hedeflerinin ¢ogu formiil becerileri, tanimlar ve basit
algoritmalardan olusup alt diizey hedefler olarak adlandirilir. GME’de hedefler orta ve
ist diizey olarak smiflandirilir. Alt diizeyin farkli araglari arasinda iliskiler kurularak
kavramlarin olusturulmasi orta diizeydedir. Bir olay iizerinde ¢alisirken bazen hedefler
¢ok belirgin olmayabilir; ancak basit problemler strateji kullanilmadan ¢6ziilmelidir.
Acik olmayan bu hedefler akil yiiriitmeyi, iletisim ve elestirel tutum gelistirmeyi
gerektirir ki bunlar iist diizey diisiinme becerileridir. Sonug olarak gercekei yaklasima

bir ders tasarlanmasinda bu iki hedef gz 6niinde bulundurulur.

2.6.2. Materyaller

De Lange (1996) gore materyaller gergek hayat olaylariyla iliskili durumsal bilgi
ve stratejiler igermelidir. Ogretimin baslangicinda icerige uygun problemlerin
biitlinlestirildigi bir program vardir. Yani GME tasarimcilar1 farkli ¢6ziim yontemlerinin

iretilebilecegi icerige uygun problemler bulmaya calisirlar.

2.6.3. Etkinlikler

GME’de smif etkinliklerinin baslayip yiiriitiilmesinde 6gretmene biiyiik gorevler
diismektedir. Ogretmen organize eder, rehberlik eder ve degerlendirme yapar. Ogretmen
oncelikle konuya uygun bir problem durumu sunar. Cesitli ipucglariyla 6grencileri
giidiiler ve rehberlik eder. Ogrencilerin birlikte tartisarak ve karsilastirarak kendi

cozlimlerini tiretmelerine firsat olusturur. GME’de 6grencilerin bireysel ya da grupla
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calisarak 6zgiir bir ortamda bilgi {iretmelerinin yaninda 6zgiiven duygularinin artmasi

beklenir.

2.6.4. Degerlendirme

Hollanda’da GME’nin degerlendirme 6gesi {lizerine aragtirmalar halen devam
etmektedir. Yapilan arastirmalar sonucunda yazili sinavlarin nasil degerlendirilmesi
gerektigi konusunda fikirler olusmustur. Bunun yaninda degerlendirme asamasinda
O0gretmen Ogrencilerden deney yapmayi, veri toplamayi, kompozisyon yazmayi, sinavda
kullanilabilecek nitelikte alistirmalar hazirlamay, isteyebilir. Baz1 problemler ev 6devi

verilerek de degerlendirmenin devami saglanabilir.

De Lange (1995) yaptigi ¢alismada degerlendirmenin bes 6zelligi oldugunu
belirtmistir:

e Smavlarin ilk amaci, 6grenme ve Ogretmeyi gelistirmektir. Bu nedenle
yapilan degerlendirme konu ya da iinite boyunca Ogrencinin davranislarini

Olgebilmelidir.

e Degerlendirme yontemleri 6grencinin neyi bilmediginden ¢ok neyi bildigini
ortaya ¢ikarmaya olanak saglamalidir.
e Degerlendirme, matematik egitimindeki alt, orta ve iist diizey diislinme

becerilerinin  hepsini  Olger nitelikte olmalidir. Yani sinavlar biitiin  diisiinme

diizeylerinden sorular igermelidir.

e Ogrencilerin konuyu gercekten anlayip anlamadigimi gdsterebilecek sinavlarla

degerlendirme yapilmalidir. Davraniglar tamamen nesnel olarak 6l¢tilmemelidir.

e Degerlendirme araglar1 pratik, herkesin kolayca ulasabilecegi, cevre ve

ogrencinin kiiltiirel yapisina uygun olmalidir.

2.7. GME’ de Ogretmenin Rolii

GME’nin amacina hizmet edebilmesinde Ogretmenin rolii ¢ok Onemlidir.

Ogretmen konuyu en iyi ve en dogru sekilde anlatan, gercek yasam problemini



29

hazirlamalidir. Konuyu desteklemeyen bir problemle baslangic yapilmast GME’nin

amacina ulagmasini engelleyecektir.

Freudenthal makalesinde Ogretmenin roliinlin bilgiyi dagitmak olmayip

Ogrencilere 6grendiklerini sentez yapmada yardim etmek oldugunu vurgulamistir.

Ogretmenler, matematiksel gercek yasam aktiviteleri arasinda iyi iliski
kurabildikleri takdirde matematiksel konular1 zihinde olusturmay1 basarabilirler

(William, 1997).

Norbury (2004) GME yoluyla 6gretim yapilirken 6gretmenin dikkat etmesi

gereken durumlari s6yle siralamistir:

1. Ogretmen sorunun hangi matematiksel kavrami diisiindiirmeyi amagladigini

1yl tanimlamalidir.

2. Sorulart hazirlarken hangi tiir sorular1 segmesi gerektigine dikkat etmelidir.

Ozellikle dikey matematiklestirmeye uygun dogru sorular bulmalidir.

3. Ogrencileri problem ¢ozerken 6ne siirebilecekleri farklr stratejiler olabilecegi

konusunda bilgilendirmelidir.

4. Ogrencilerin kullandiklari stratejilerin daha etkili olmasmi saglayacak ve

onlar1 daha fazla diisindiirecek sorulara yer verilmelidir.
5. Sorular yatay ve dikey matematiklestirme ya da baska bir yol icermelidir.

6. Bicimlendirilmis strateji kullanan ogrencilerine  bigimlendirilmemis

stratejilerini gelistirmede yardim etmelidir.

7. Baska Ogrencilerin kullandig1 stratejilerle karsilastirma yapip tartisirken

anahtar olabilecek strateji ve kavramlari fark etmelidir.

8. Uretilen modeller kullanilirken, modelin igerigin 6niine gegecek kadar 6n

plana ¢ikmasina ve igerigin kaybolmasina izin vermemelidir.
9. Ogrencilerin anlamadiklari bir stratejiyi taklit etmeleri engellenmelidir.

10. GME’ de matematiksel kavramlarin birbiriyle iliskilendirilmesi soz

konusudur.
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11. Ogretmen hangi stratejinin kullanilacagma karar vererek ogrencileri
kullanabilecekleri yanlig bir stratejiye karst uyarmali ve diizeltmeleri igin

yonlendirmelidir.

12. Ogretmen sinifta dgrencileri yonlendiren iistiin bir rol oynamalidir.

2.8. Tlgili Aragtirmalar

GME ile ilgili yapilan ¢aligmalar incelendiginde ililkemizde bu konuda ¢ok fazla
calisma olmadigi, yurtdisinda ise cok sayida genis kapsamli arastirmalar yapildigi
goriiliir.

Nelissen 1987 yilinda yaptigi ¢calismada deney ve kontrol grubu olmak tizere iki
grup kullanmistir. Deney grubuna ger¢ek¢i matematik Ogretimi, kontrol grubuna ise
geleneksel 6gretim uygulanmis ve bu iki grubun basari ylizdeleri karsilastirilmistir. Bu
calismanin en dikkat ¢ekici sonucu ise GME uygulanan deney grubunun daha esnek

¢Oziim yollar1 tiretebilmesidir.

Verschaffel and Corte (1997) tarafindan yayinlanan c¢alismada 5.siif
ogrencilerine GME destekli 6gretim uygulanmigtir. 1994-1995 egitim 6gretim yilinin
ilk doneminde yapilan bu ¢alisma problemler konusu tizerine odaklidir. Biri deney ikisi
kontrol grubu olmak {izere ii¢ grup lizerinde yliriitiilen bu ¢alisma sonucunda uygulanan
kalicilik testi ile deney grubundaki ogrencilerin bir ay sonra da dgrendikleri bilgileri

sakladig1 tespit edilmistir.

Marija Kavkler ve Magajna Lijida “Isec2000-Development of Intervention
Program in Matehematics Im Regular Classes for Children with Low Early
Mathematical Compentence” adli ¢aligmada 3 ay boyunca GME yontemi kullanilip
basar1 seviyesi diisiik 6grencilerin basarilarindaki degisim incelenmistir. Sonug olarak
GME yontemiyle ders islenen 0grencilerin basarilarinda artis oldugu ve bilgilerin daha

kalict oldugu savunulmustur.

2001 wyilinda GME yaklasimi ile Gardner’in ¢oklu zeka kuraminin
biitlinlestirildigi deneysel caligmalardan olusan bir proje ylriitiilmiistiir. Bu projede
ama¢ Cin Matematik Standartlarinin ve matematik O6gretmenlerinin egitiminin 21.

yiizyilin gereklerine uygun hale getirmektir. (Cheung and Huang 2005)
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Kooij (2001) tarafindan yayinlanan arasgtirma 1988 ile 1998 yillarinda Amerika
ve Hollanda yapilan bir projenin sonuclarini icermektedir. 1988-1992 yillar1 arasinda
Hollanda’da uygulanmis, 1992-1998 yillar1 arasinda ise Amerika’da devam edilmistir.
Hollanda’ da uygulandiginda iyi sonug¢ veren materyaller Amerika’ daki proje i¢in de
kaynak olusturmustur. Hollanda’da 7, 8, 9 ve 10. smif; Amerika ‘da 5, 6, 7 ve 8. simf
Ogrencilerine uygulanan bu c¢alismada GME ile gercek durum modelleri kullanilarak
cebir konusunun 6gretimi gergeklestirilmistir. 13 {initeyi kapsayan bu ¢alismada her bir
siif diizeyinde farkli 6grenme durumlar i¢in inceleme yapilmistir. 5. smifta 6rnekler
incelenmis ve agiklanmig, 6. sinifta matematiksel ifadeler ve formiillerin acgiklamasi
yapilmis, 7.sinifta Ogrenciler daha karmasik durumlar i¢in kemdi formiillerimi
gelistirmis, 8. sinifta ise formal matematige geg¢is olmustur. Sonucta dgrencilerin ercek
yasam problemiyle baslamasi halinde cebiri problem ¢b6zme araci olarak gordiikleri

tespit edilmistir.

Doorman 2002 yilinda yaptigi calismada GME’ nin ilkelerinden olan
modellemenin kesfetme siirecine destek olmasi i¢in nasil kullanildig1 iizerinde
durmustur. Doorman  simiilasyon yardimiyla Ogrencilerin  dogru  bilgiye
ulasabileceklerini savunmus, bu dogrultuda modellerin a¢iklanmasi ve yapimi iizerinde
durmustur. Hiz-zaman grafiklerinin 6gretimine iliskin ayr1 liselerdeki 16 yasindaki iki
Ogrenci tlizerinde gerceklestirdigi bu arastirma bilgisayar desteklidir. Arastirmacinin
sonuca ulagmak icin yeterli veri toplanamadigini belirtmesinin yaninda, modellemenin

matematiksel algi izerinde olumlu etkisi oldugu sonucuna varilmaigstir.

Altun (2002b) yaptig1 caligmada ilkogretim birinci kademe 6grencilerine sayi
dogrusu kavramini 6gretirken GME’ nin 6zellikleri dogrultusunda “elma merdiveni
modeli” kullanmigtir. Arastirmanin sonucunda GME’ nin say1 dogrusunun 6gretiminde

uygun bir yontem oldugu sonucuna varilmstir.

Zulkadri ve arkadaslar tarafindan 2002 yilinda yayinlanan ¢alisma 4 yillik bir
projenin 6zetidir. GME’ nin matematik 6gretmen adaylarina tanitilmasi amaglanmaistir.
Bu dogrultuda verilen kursta GME’ nin 6zellikleri, GME materyalleri neler olmalidir,
bu materyaller nasil se¢ilmelidir, sinif igerisinde GME yaklagimina uygun 6gretim nasil
yiirlitiilmelidir gibi konular tizerinde durulmustur. 27 6getmen adaymin katildigi bu

calisma sonucunda GME’ nin 6gretmen adaylarinin davraniglarina olumlu yonde etki
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yaptig1, 6gretmen adaylarinin teorik bilgi ile pratik arasindaki bagi daha iyi algiladiklar

ve 0grenme c¢evresinin olumlu etki yaptig1 sonucuna vartlmaigtir.

Kwon 2002 yilinda yaptigi calismada genellikle ilkogretim diizeyinde
uygulanmasi ongoriilen GME kuramini diferensiyel denklemler dersinde uygulayarak

tiniversite diizeyinde uygulanabilirligini gostermistir.

Bintas ve digerleri (2003) 7.smiflarda simetri ogretimi konusunda GME
yaklasimi ile deneysel bir aragtirma yapmistir. Model olarak simetrik goriintiideki bocek
ve kilim desenleri secilmistir. Ogrencilerin ¢alismayi istekle siirdiirdiigii ve informal
becerilerini rahatlikla kullandiklar1 goriilmiistiir. Ara tekrar yapilmadigi halde 6grenciler
bilgileri kolaylikla hatirlayabilmislerdir. Bu da etkili bir 6gretimin gerceklestirildigini

gostermektedir.

Heuvel 2003 yilinda yaptigi calismada yiizdelerin 6gretiminde GME’ nin
kullanimin1  6nermistir. GME’nin ilkelerinden ger¢ek yasamla iligkili olma ilkesi
dogrultusunda secilen materyaller tanitilmis ve alinan doniitler 1s18inda, yiizdeler

konusuyla ilgili hazirlanan materyallerin oldukga etkili oldugu anlasilmistir.

Widjaja ve Heck (2003) ogrencilerin grafik ¢izme ve yorumlama becerileri
tizerine bir calisma yapmistir. Mikro-bilgisayar laboratuarinda GME yaklagiminin da
kullanildigr bu arastirmanin sonucunda ogrencilerin performansinda ciddi bir artis

gozlemlenmistir.

Reeuwijk tarafindan 2004 yilinda yayinlanan ¢alismada cebir 6gretiminde GME
kullanilmistir. GME bilgisayar destekli olarak uygulanmistir. Ogrencilerin bilgisayarda
cebire yonelik oynamis olduklari oyunlarda yazili sinavlara oranla daha basarili

olduklar tespit edilmistir.

Keijzer vd (2004) ondalik sayilarin dgretimi iizerine ¢alisma yapmistir. GME’
nin ilkelerinden olan yeniden kesfetme ilkesinin 6grenme siirecine etkisi incelenmis ve
sonug olarak matematigin yapilandirilmasi ve kavramlarin 6gretiminde olumlu sonuglar
dogurdugu gozlemlenmistir. Ancak yeniden kesfetme siirecinin algoritma ve

prosediirlerin 6gretiminde ¢ok etkili olmadigi ifade edilmistir.

Uzel ve Uyangér (2006) ilkdgretim ikinci kademede 6grencileri iizerinde yaptigt

caligmada “Birinci Dereceden Bir Bilinmeyenli Denklemler ve Esitsizlikler”
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konusunda GME’ ye dayali 6gretim uygulamistir. GME’ nin 6grencilerin tutumlar
tizerine etkisi aragtirllmistir. Sonucta 6grencilerin matematik dersine karsi tutumlarinda

olumlu yonde degisiklik olmustur.

Uzel 2007 yilinda yaptig1 calismada GME 'nin birinci dereceden bir bilinmeyenli
denklemler ve esitsizlikler iinitesi lizerindeki etkisini incelemistir. Deney ve kontrol
gurubu kullanilarak gergeklestirdigi bu c¢alismada GME yaklagiminin geleneksel
yontemle gergeklestirilen 0gretimden daha etkili oldugu sonucuna varmistir. Ayni
yillarda Demirdogen 6. smiflarda kesir kavraminin GME ile 6gretiminin Ogrenci
basarisina etsini incelemistir ve Uzel gibi GME’nin 6grenci basarisini olumlu
etkiledigini saptamistir. Yine Aydin Unal 2008 yilinda 7.smif ogrencilerinin
tamsayilarla ¢arpma ve bolme konusu iizerine yaptigi deney ve kontrol gruplu
calismasinda, GME yaklagimmin uygulandigi gurubun etkinliklerde daha basarili

oldugu sonucuna varmstir, Uzel ve Demirddgen ile benzer sonuglara ulasmistir.

Oktem 2009 yilinda yaptig1 ¢alismada diger arastirmalardan biraz daha farkli
olarak Ogrencilerin gercekei cevap gerektiren matematiksel sézel problemleri ¢ozme
diizeylerini, bu tiir problemleri nasil yorumladiklarini ve ¢6ziim sirasindaki
diistincelerini incelemistir. Bu arastirma, yapilan diger caligmalardaki gibi GME’nin
Ogrencilerin matematik basaris1 iizerindeki etkisine ait sonuglar yerine onlarin

matematikle ger¢ek yasam arasinda bag kurmada zorlandiklarini ortaya koymustur.

Akytiiz 2010 yilinda yaptig1 calismasinda gercek¢i matematik egitimi yonteminin
12.smiflarda integral konusu iizerindeki etkisini incelemistir. Uygulamalar sonucunda

GME’nin geleneksel 6gretim yontemine gore daha etkili oldugu sonucu elde edilmistir.

Ozdemir ve Uzel (2011) “Yiizey Olgiileri ve Hacimler” iinitesinin, Aktiimen
(2012) ilkogretim besinci siniflarda uzunluk, alan ve hacim kavramlarinin ve Cakir
(2011) ilkogretim altinct smuf “Cabir ve Alan” konularmin 6gretiminde GME
yaklagimina gore diizenlenen etkinliklerde yer alan 6grencilerin daha basarili oldugu
sonucuna ulagmislardir. Ayrica Ozdemir ve Uzel (2011) ve Cakir (2011) ¢alismalarinda
GME’nin dgrencilerin Konuya ve matematik dersine yonelik tutumlarini olumlu yonde
etkiledigi sonucuna ulasirken; Aktlimen (2012) 6grencilerin matematige karsi olumlu
tutum gelistirmelerinde gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark

saptamamistir.



UCUNCU BOLUM

3. YONTEM

Bu béliimde, arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, verilerin

toplanmasi ve analizlerine yer verilmistir.

3.1. Arastirma Modeli

GME’nin ilkdgretim 6.simif ogrencilerinin  kesirlerle c¢arpma ve bdlme
konusundaki akademik basarilarina etkisinin arastirildign bu ¢aligmada yar1 deneysel
desen kullanilmistir. Bir baska ifadeyle bagimsiz degiskenlerin (uygulanan Ogretim
yontemleri), bagimli degiskenler (matematik dersi kesirlerle ¢arpma ve bdlme

konusuyla ilgili basar1) iizerindeki etkisi incelenmistir.

Bu calismadaki bagimli degisken 6.sinif 6grencilerinin kesirlerle carpma ve
bolmedeki basarisidir. Bagimsiz degiskenler GME’ye dayali etkinlikler ile matematik

Ogretim programinda benimsenen yaklagima uygun etkinliklerdir.

Bu tez caligmasi arasgtirmacinin 6gretmenlik yaptig1 okulda gergeklestirilmistir.
Boylelikle hem aragtirmanin yiiriitiilmesinde kolaylik saglanmis, hem de Ogretmen

degiskeni kontrol altina alinmistir.

Aragtirmaci 6gretmenligini yaptigi 6.siniflardan ikisini deney ve kontrol grubu
olarak yansiz atama (random) ile tayin etmistir. Arastirmada ilk6gretim 6.sinif
ogrencilerinden olusan deney grubu 6grencilerine gergekei matematik egitimi yontemi,
kontrol grubu Ogrencilerine ise program c¢ercevesindeki Ogretim  yontemleri
uygulanmistir. Deney ve kontrol gruplarinda dersler aragtirmaci tarafindan islenmistir.
Arastirmada deneysel islemlere baslamadan ©nce deney ve kontrol gruplarinin
denkligini tespit etmek amaciyla birinci yartyll matematik notlar1 tizerinde istatistiksel
calismalar yapilmis, deneysel islemlerin bitiminde “Kesirlerle Carpma ve Bolme

Konusu Basar1 Testi” uygulanmstir.
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3.2. Calisma Grubu

Arastirmanin 6rneklemini Erzurum Aziziye ilgesine bagh Eskipolat Ilkdgretim
Okulunun 6. smifinda dgrenim goren 59 dgrenci olusturmaktadir. iki sube iizerinde
yapilan bu c¢alismada, 6/A smifi deney grubu, 6/B smifi kontrol grubu olarak
belirlenmistir. Deney grubundaki 6grencilere D1,D2,...,D30 ve kontrol grubundaki
ogrencilere K1,K2,...,K29 seklinde kodlar atanmistir. Kesirlerle ¢arpma ve bdlme
konusu ilkdgretim matematik dersi 0gretim programinda Ongoriilen siireye uygun

sekilde islenmistir. Aragtirma toplam iki hafta (8 ders saati) siirmiistiir.

Deney ve kontrol gurubundaki 6grencilerin dagilimi Tablo 3.1°de verilmistir.

Tablo 3.1.

Orneklem Dagilimi
Gruplar Yéntem Ogrenci Sayisi(N)
Deney Gergekei Matematik Egitimi 30
Kontrol Matematik Programinin Benimsedigi Yaklasim 29

3.3. Veri Toplama Araclari ve Verilerin Toplanmasi

Aragtirmanin denencesinin test edilebilmesi amaciyla kesirlerle carpma ve

bolme islemini kapsayan matematik basari testi kullanilmistir.

3.3.1. Basan Testi

Kesirlerle c¢arpma ve bdolme isleminin 6greniminde GME’nin etkisinin
arastirlldigt  bu deneysel c¢alismada, siirecin sonunda Ogrenci basarilarini
karsilastirabilmek amaciyla arastirmaci tarafindan iki farkli matematik basar1 testi
gelistirilmistir. Bagar1 testinde yer alan sorular matematik dersi 68retim programinda
yer alan kazanimlar dogrultusunda ve ogrencilerin de hazir bulunusluk diizeyleri goz
Oniline alinarak hazirlanmistir. Basari testlerinin gelistirilmesi sirasinda ii¢ matematik
O0gretmeni ve konu alan uzmanlarmin gorlisleri alinarak testin kapsam gecerligi

saglanmistir. Testler, glivenirligi 6lgmek amaciyla ayni ilkdgretim okulunda okuyan ve
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konuyu daha oOnceden Ogrenmis olan 50 yedinci sinif Ogrencisine uygulanmistir.
Ogrencilere kesitlerle ¢arpma ve bdlme ile ilgili problemlerin bulundugu 10 soruluk
coktan se¢meli bir test (BT1) ve yine 10 soruluk ag¢ik uglu sorulardan olusan bir test
(BT2) hazirlanmistir (EK 1, EK 2). BT1 ve BT2’deki sorularin 5’1 ¢arpma, 5’1 bélme
islemleri ile ilgilidir. SPSS 13.0 programi1 kullanilarak yapilan giivenirlik analizi sonucu
Alpha katsayis1 0,81 olarak hesaplanmistir ve bu deger testin giivenirligi icin yeterli

gorilmiistiir.

Testte yer alan sorularin ilgili oldugu konulara dagilimi Tablo 3.2’de verilmistir.

Tablo 3.2.

Testte Yer Alan Sorularin Ngili Oldugu Konulara Dagilimi
Konular Test (BT1) Test (BT2)
Kesirlerle ¢carpma iglemi 5 5
Kesirlerle bolme islemi 5 5

Bu testler konularin islenmesinin ardindan hem kontrol hem de deney grubuna
uygulanmistir. Deney ve kontrol gruplarmin basar1 diizeyleri belirlenerek iki grup

arasindaki basar1 farkinin ortaya konmasi hedeflenmistir.

3.3.2. Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi siirecinde gecerligi ve giivenirligi test edilen “Kesirlerle
Carpma ve Bolme Konusu Basar1 Testi” kullanilmistir. Bu siirecte takip edilen adimlar

asagida siralanmistir.

1. Uygulamanin gerceklestirilebilmesi icin gerekli ara¢ gerecler arastirmaci

tarafindan hazir hale getirilmistir.

2. Deney ve kontrol grubu iki altincit simif subesi arasinda rastgele secimle

belirlenmistir.

3. Uygulamaya baglamadan gruplarin basari agisindan karsilastirilabilmesi igin

birinci yariy1ll matematik dersi karne notlar1 géz 6niinde bulundurularak bagimsiz t-testi
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kullanilmistir. Elde edilen veriler 1s18inda deney ve kontrol gruplarinin basar1 agisindan

denkligi incelenmistir.

4. Deney ve kontrol grubundaki Ogrencilere uygulamanin arastirma amagh

oldugu agiklanarak uygulamaya gecilmistir.

5. Deney grubundaki 6grencilere 2 hafta boyunca GME yaklasimina uygun

Ogretim yapilmistir.
6. Uygulamanin sonunda 6grencilere matematik basari testi uygulanmustir.

7. Aragtirmanin denencesinin sinanmasi i¢in, uygulanan bu testlerden elde edilen

veriler tizerinde istatistiksel islemler yapilmistir.

Yukaridaki islemler 2010-2011 egitim 6gretim yili bahar donemi 21.02.2011 ile
04.03.2011 tarihleri arasinda 2 haftalik (8 ders saati) siire i¢erisinde gerceklestirilmistir.

3.4. Verilerin Analizi

Aragtirmada elde edilen wverilerin analizinde SPSS 13.0 programindan

yararlanilmistir.

Deney ve kontrol gruplarina son test olarak uygulanan BT1 ve BT2 testleri 100
puan lzerinden degerlendirilmistir. BT1’de her bir sorunun degeri 10 puan olarak

belirlenmistir.

BT2’de ise sorular yine 10 puan iizerinden degerlendirilmistir. Her bir soru
model kullanilarak ve dogru islem yapilarak yanitlanmigsa ”dogru”, sadece islem dogru
yapilip modelleme yanligsa veya modelleme dogru islem yanligsa “kismen dogru”, hem
islem hem de model yanlis yapilmissa yanitlar “yanlis” olarak degerlendirilmistir. Bu
degerlendirme cergevesinde dogru kategorisindeki yanitlara 10 puan, kismen dogru

kategorisindeki yanitlara 5 puan ve yanlis kategorisindeki cevaplara 0 puan verilmistir.

Devaminda her bir Ogrencinin testlerden almis oldugu toplam test puanlar
olusturularak deney ve kontrol grubundaki ogrencilerin test puanlari istatistiksel

islemlere uygun hale getirilmistir.

Arastirmada elde edilen veriler p<0,05 anlamlilik diizeyinde degerlendirilmistir.
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3.5. Ogretim Yéntemleri ve Uygulamasi

Her iki grubun 6gretimi de Milli Egitim Bakanligi’nin Matematik Programi’nda

Onerilen ders stiresi ve belirtilen kazanimlara uygun olarak tasarlanmastir.

Deney ve kontrol gruplarina uygulanan yontemlerin uygulama agamalar1 asagida

aciklanmistir.

3.5.1. Gerg¢ekci Matematik Egitimi

Deney grubunda dersler GME destekli 6gretimin ilkeleri dogrultusunda
islenmistir. GME destekli 6gretimin genel ilkeleri ve ilkdgretim 6.smnif “Kesirlerle
Carpma ve Bolme Islemi” konusunun kazammlar1 dogrultusunda kullanilacak ders
materyalleri aragtirmaci tarafindan tasarlanmis, kullanima hazir hale getirilmistir. Derste
yapilacak etkinlikler ve problem durumlari1 6nceden belirlenmis ve GME yaklagimina
uygun olarak secilmistir. Problemlerin her birinin gercek ya da Ogrenciye gercek
gelebilecek durumlardan segilmesine 6zen gosterilmis ve etkinlik olarak sinif ortamina

taginmaistir.

Arastirmanin uygulama asamasina gecilmeden Once yoOntemin tanitilmasi
amactyla bir pilot caligma yapilmistir. Bunun igin kesirlerle carpma ve bdlme
konusundan bir 6nceki konunun 6gretimi GME yaklasimimin ilkelerine uygun olarak

gergeklestirilmistir.

Kesirlerle garpma ve bélme konularina baglanmadan 6nce, 6grencilere yapilacak
caligmanin amaci, 6grencilerin bu ¢alismadaki sorumluluklari ve yontem hakkinda bir

ders saati boyunca kisa bilgi verildi.

[Ikogretim Matematik Dersi Ogretim programinda yer alan “Kesirlerle ¢arpma
islemini yapar ve kesirlerle bolme islemini yapar.” kazanimlarin1 6grencilere GME
cergevesinde edindirmek amaciyla kesir kartlari, elisi kagitlari, makas vb. araglar hazir

olarak derse baslandi.

GME’nin ana ilkelerinden birisi gercek yasamdan bir problem durumu
sunularak, Ogrencilerin bu problemlerdeki matematiksel yapiy1 kesfetmelerini

gerektirmektedir. Bu baglamda kesirlerle ¢arpma i¢in 6grencilere dersin girisinde “Ayse
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teyze’nin yaptig1 pastalarin %’i tuzludur. Bu tuzlu pastalarin %’1’1 peynirli olduguna

gore tuzlu pastalarin kacta kagi peynirlidir?” gibi giinliik hayat problemiyle derse
baslandi. Boylece Ogrencinin yakin g¢evresinden segilen bu Ornekle konuya dikkati

cekildi.

Calisma yapragi (EK 3) dagitilarak verilen gergcek yasam problemlerinin ¢oziimi
icin fikir yiiriitmeleri istendi. Ilk problemin “a)” secenegindeki “Bu soruyu
cevaplayabilmek icin ne tiir islemler yapabiliriz?” sorusuyla tim smifin katiliminin

saglandig1 bir tartigma ortami yaratilmasi amaglandi.

“Once biitiinii ¢izeriz sonra biitiiniin ‘ ’lik kismuini tarariz. Taradigimiz kismi da

{i¢ esit pargaya boleriz.”, “iki biitiin ¢izeriz. Birincide % kesrini, ikincide % kesrini
boyayarak gosteririz. ikisi arasindaki farka bakariz.”, “Pastalarin tamamu igin bir biitiin
cizeriz. Bu biitiin tizerinde % Kesrini tarariz. Sonra taradigimiz kismin % "inii buluruz.”

seklinde yanitlar verildi. Fikirlerin dorulugu ya da yanligligi hakkinda her hangi bir sey

soylenmeden her 6grenciye kendi fikrini soylemesi i¢in séz hakki verildi.

Ardindan  “b)” segenegindeki “Problemin ¢6ziimii igin kendi modelinizi
olusturunuz ve model iizerinde yaptiklarinizi agiklaymiz.”  sorusunu onlerindeki
caliyma yapraklarmin iizerinde cevaplandirmalart istendi. Ogrenciler kendi
tecriibeleriyle fikir yiiriittiiler ve problemi modelle ifade etmeye calistilar. Ogrencilerin
zorlandiklarin1 ve yeterince ugrastiklarini goren 6gretmen sinifta gezinip 6grencileri

yonlendirerek yardimei oldu.

Ogrenci ilk asamada birinci kesri model iizerinde gosterecek, ikinci asamada
esas isleme gotirecek ikinci kesri olusturdugu model tizerinde ifade edecektir.
Ogrencilerin iki asamali olarak gereklestirilen modellemenin genellikle birinci
asamasinda ¢ok fazla zorlanmadiklar1 ancak ikinci asamada zorlandiklar1 ve hataya

diistiikleri gdzlemlendi. Ornegin; dgrencilerden biri “Ayse teyzenin yaptigi pastalarin
. 1 -
% ’1 tuzludur. Bu tuzlu pastalarin 3 it peynirli olduguna gore tuzlu pastalarin kagta kagi

peynirlidir?” seklinde verilen gilinlik yasam durumunu modellemeye c¢alisirken,
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pastalarin tamamini bir biitiinle gosterdi ve biitiinii 5 parcaya aymrip 2 parcasini

boyayarak pastalarin tuzlu olanlarni ifade etmeye calisti. Ancak ikinci asamada tuzlu

pastalarin %’Iﬁk kismin1 gosterirken yeniden bir biitiin ¢izdi ve kesri bu biitiin tizerinde
ifade etti. Oysa c kesrini gosterdikten sonra ikinci asamada artik kabul etmesi gereken

biitiin boyal1 olarak ifade ettigi parcalardir. Ciinkii peynirli pastalar tuzlu pastalarin % Q!

kadardir.

Yeterli siire verildikten sonra her bir 6grencinin ¢6ziim yolu hakkinda bilgi
vermesi istendi. Farkli ¢oziimler lizerinde tartisma ortami yaratilarak 6grencilerin kendi
bilgi diizeylerinin farkina varmalar1 ve sonug¢ olarak dogru modeli olusturmalar
amaglandi. Olkun ve Toluk (2003) belirttigi gibi 6grenciye yasantisal olarak gercekgi
problem durumlar1 verilmis, onlarin ¢6ziim arayisi i¢ine girerek durumu matematiksel
dile doniistirmeleri amaglanmistir. Boylece GME ilkelerine uygun olarak yatay

matematiklestirme etkinlikleri ger¢eklestirilmistir.

Problemin “c)” se¢enegindeki “Problemin ¢6ziimiinde hangi islemi kullandiniz?
Kullandiginiz islemi yaparak problemi ¢o6ziiniiz.” sorusuyla ogrencilerin modeli
olusturduktan sonra yapmis olduklar1 iglemin ¢arpma ya da bolme oldugunu fark
etmeleri amaglandi. Bir onceki etkinlikte gercek yasam durumlarindan 6rnek olarak
secgilen problemi modellerken olusturduklari stratejiyi burada kullanarak ¢oziimii

islemsel olarak ifade etmeleri ve genellemeye ulagsmalar1 beklendi.

Tim ogrencilerin soruyu yanitlamasi igin siire verildikten sonra her bir 6grenci
¢oziimiinii paylasti. Diger ogrenciler ise ¢6ziim iizerinde tartigtilar. Fikir aligverisi
sonucunda ogrenciler giinliikk yasam problemini modelleyerek somutlastirirken aslinda
hangi islemi yaptiklarini sezdiler. Treffers (1987) ifade ettigi gibi matematiksel sistem
icerisinde farkli modeller kullanilmis, matematiksel bir modelden formiile gitme ve

genelleme yapmak suretiyle dikey matematiklestirme etkinliklerine yer verilmistir.

EK 4’teki giinlik yasam problemleri 6grencilere sunularak kesirlerle bélme
islemi de carpma isleminin 6gretimi ile benzer sekilde islendikten sonra modele ait
islemin yazilmasinin istendigi etkinliklerin bulundugu EK 5 dagitildi. Ogrenciler verilen

modele ait iglemi yazma g¢aligmalart yaptilar. Ardindan verilen kesirlerle ¢arpma ve
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b6lme igslemlerini modellemeleri igin EK 6 dagitildi.

Son olarak EK 7 dagitildi. GME yaklagimina uygun olarak hazirlanan bu
calisma yaprag: ile kesirlerle ¢arpma ve bolme islemlerinin genel bir pekistirmesi
yapildi. Ogrencilerin, kendilerinden &ncelikle gercek yasama ornek olarak secilen
durumu modelleyerek matematiksel dile doniistiirmelerinin, ardindan yaptiklarimni
islemsel olarak ifade etmelerinin istendigi bu etkinlikleri yaparken ilk bastaki kadar

zorlanmadiklar1 goriildii.

3.5.2. Matematik Programinin Benimsedigi Yaklasim

Kontrol grubunda dersler matematik programinda benimsenen yaklasima gore

yiritillmistiir. Ders Kitabinin konuya ait boliimii Sekil 3.1°de verilmistir.

Derse 6grencilerde ¢arpma islemini ¢agristirmak amagli bir 6rnekle giris yapildi.
Birden fazla ¢eyregin bulundugu modelde 6grencilerin tekrarli toplamadan yola ¢ikarak
carpma islemini kullanmalar1 gerektigini sezgisel olarak bulmalari amaclandi. Bu
stiregte Ogrencilerin dogal sayilarla carpma ve bolme islemleri, kesir kavrami gibi eski

deneyimlerinden (6n bilgi) yararlanmalari i¢in 6gretmen direktifler verdi.

Ardindan yine ¢arpma islemini kullanma amagli Boyali Bolgeler etkinligi

yaptirildi.

Ogrencilerin kendi bilgilerini kendilerinin olusturmalar1 hedeflendigi icin her iki
etkinlikte de ogretmen sadece rehberlik etti. Etkinliklerde islemlerin anlamlarini
olusturabilmeleri icin goérsel materyal ve sekillere yer verildi. Etkin katilimla
gereklestirilen etkinlikler ile 6grencide yeterli kavram bilgisi olusturulduktan sonra

bilgiye ulagsma hedeflendi.

Her iki etkinlikten sonra verilen Ornekte model kullanilarak somutlastirma
yapilmaya c¢alisildi. Model {izerinden 6grencinin ¢arpma islemi yaptigimi kesfetmesi
saglandi. Ogrenci bunu fark ettikten sonra “Bir biitiiniin belirtilen kesir kadarini bulmak

i¢in biitiinii gosteren sayi1 ile kesir ¢arpilir.” bilgisi verildi.
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Ardindan kesirlerle carpma ve bdlme islemlerini kapsayan alistirmalar
yapilmistir.  Ogrencilerin  anlayamadiklar1 noktalara &gretmen tarafindan aciklik
getirilmistir. Deney grubuna yoneltilen alistirma ve problemlerin aynisinin kontrol

grubuna da yoneltilmesine 6zen gosterilmistir.

Etkinlikler dikkatli bir sekilde incelendiginde somutlastirma yoluna gidilmistir.
Ancak matematiksel bir bilginin tam olarak somut olmasi i¢in yapilan etkinlikler
Ogrencinin yakin ¢evresinden olmali ya da hayatinin i¢inde yer bulmasi gerekmektedir.
Sadece kesir kartlar1, kartonlar ve kagitlarla yapilan etkinlikler her ne kadar 6grencinin
bilgilerinin kalict olmasinda énemli rol iistlense de bilgiyi somutlagtirmak icin yetersiz
kalmaktadir. Bu etkinlikler 6grencinin ¢arpma islemini giinliik yasaminda nerelerde

kullanmasi gerektigi hakkinda en ufak fikir vermemektedir.

Boyali Bolgeler etkinliginde, 6grencinin 6n bilgilerinden yola ¢ikarak ¢arpma
islemini kullanmasi gerektigini kendisinin bulmasi hedeflenmistir. Yani 6grenci dogal
sayilarda 6grenmis oldugu carpma igsleminin anlamlarindan biri olan tekrarli toplamay1
kullanarak kesirlerle ¢arpma islemini kullanmasi gerektigini sezecektir. Ogrencinin
ogretmenin rehberliginde bunu fark etmesi gokta zor olmadi. Ancak bu etkinlik daha
cok islemsel bilgi odaklidir. Ogrenciye bir takim islemler yaptirilmaya ¢alisilmakta her
yaptig1r islemden sonra neler yapildigi sorularak adim adim islemsel bilgi

kazandirilmaya calisilmaktadir.

Etkinliklerin ardindan verilen oOrnek de islemsel bilgi odaklidir. Diger
etkinliklerde oldugu gibi her ne kadar ¢arpma isleminin anlam1 kavratilmaya ¢alisilsa da
islemsel bilgi 6n planda tutuldugundan kavramsal 6grenmenin tam mana da olugmasinin

mumkiin olamayacag: séylenebilir.



DORDUNCU BOLUM

4. BULGULAR VE YORUM

Arastirmanin bu boliimiinde siire¢ boyunca elde edilen verilerin istatistiksel

analizleri sonucunda elde edilen bulgular yorumlanmustir.

4.1. Gruplarmn Birinci Yariyll Karne Notlarina Gore Durumu

Uygulamanin yapildigi deney ve kontrol grubunun birinci donem matematik
dersi karne notlar1 agisindan denk olup olmadigina iligskin kullanilan bagimsiz t-testi

sonuclar1 Tablo 4.1°de verilmistir.

Tablo 4.1.

Gruplarin Birinci Yaryil Matematik Dersi Notlarina Ait t-testi Sonuglar

Gruplar Ogrenci  Aritmetik Standart ~ Serbestlik t Anlamlilik
sayisi ortalama sapma derecesi  Istatistik  diizeyi
(N) (X) (SS) (DF)  degeri  (p)
Deney 30 3,03 1,47 0,175 0,862
Kontrol 29 2,97 1,50

Tablo 4.1 incelendiginde, deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin birinci

yartyll matematik dersi karne notlarmin aritmetik ortalamalarmin yakin oldugu tespit

edilmistir. Deney grubu igin aritmetik ortalama X deney =3,03 kontrol grubu igin

aritmetik ortalama X ,,,,=2,97 dir. p>0,05 olup deney ve kontrol gruplarna ait bu

degerler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigi goriilmektedir. Bu
dogrultuda deney ve kontrol gruplarinin birinci yariyll matematik dersi karne notlari

bakimindan birbirine denk oldugu soylenebilir (Sekil 4.1.).
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O Deney
| K.ontrol

Sekil 4.1. Deney ve Kontrol Gruplarinin Deney Oncesi Matematik Basarilari

4.2. Deney ve Kontrol Gruplarimin Deney Sonrasi1 Uygulanan Matematik

Basar Testlerine iliskin Bulgular

Gergekgi matematik egitimi etkinliklerinin uygulandigi deney gurubu ile
matematik Ogretim programinda benimsenen yontemlerin uygulandigi kontrol
gurubunun kesirlerle carpma ve bolme isleminde basarilar1 arasinda fark olup
olmadigini tespit etmek amaciyla, Ogrencilerin basar1 testinden aldiklari puanlar
tizerinde bagimsiz t-testi uygulanmistir. Basar1 testi sonuglart BT1 ve BT2 i¢in ayr1 ayri

hesaplanmis ve analiz yapilmistir.

4.2.1. Coktan Secmeli Teste iliskin Bulgular

Uygulama sonrasit deney ve kontrol grubu 6grencilerinin BT1’den aldiklari

puanlar iizerinde uygulanan bagimsiz t-testine ait sonuglar Tablo 4.2.’de sunulmustur.

Tablo 4.2.
Gruplara Uygulanan Coktan Se¢meli Teste Iliskin t- testi Sonuclar:

Gruplar N Aritmetik Standart
ortalama sapma t p
X (SS)
Deney 30 67,83 26,96 3,07 0,003

Kontrol 29 47,59 23,44
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Tablo 4.2’ye gore deney ve kontrol grubu 6grencilerinin BT1’e vermis olduklari

yanitlara ait test puanlarinin ortalamalar1 sirasiyla X = 67,83 ve X =47,59

deney — kontrol
oldugu goriilmektedir. Gruplarin BT1’den aldiklar1 puanlarin aritmetik ortalamalari
arasinda 20,24 gibi bir fark vardir. Bunun yaninda p=0,003<0,05 olup bu deger 0,05
anlamlilik diizeyinde gruplar arasinda basari agisindan istatistiksel olarak deney grubu
lehine anlamli bir fark oldugunu gostermektedir. Kesirlerle ¢arpma ve bdlme islemi
etkinliklerinde GME yaklasiminin uygulandigi 6grencilerin, matematik programinin

benimsedigi yaklasima gore ogretim goren dgrencilerden daha yiiksek basar1 gosterdigi

sOylenebilir (Sekil 4.2). Bu basarida GME yaklasiminin etkili oldugu diisiiniilebilir.

Odeney
B kontrol

Sekil 4.2. Deney ve Kontrol Gruplarmim Deney Sonras1 Coktan Se¢meli Teste Iliskin
Matematik Basarilari

4.2.2. Acik Uclu Sorulardan Olusan Teste Iliskin Bulgular

Uygulama sonras1t deney ve kontrol grubu 6grencilerinin BT2’den aldiklari

puanlar iizerinde uygulanan bagimsiz t-testine ait sonuclar Tablo 4.3.’te sunulmustur.
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Tablo 4.3.
Gruplara Uygulanan A¢ik Uclu Sorulardan Olusan Teste Iliskin T-Testi Sonuclar

Gruplar N Aritmetik Standart
ortalama sapma t p
X (SS)
Deney 30 61,17 30,85 3,99 0,001
Kontrol 29 34,48 18,82

Tablo 4.3’e gore deney ve kontrol grubu 6grencilerinin BT2’ye vermis olduklari

yanitlara ait test puanlarinin ortalamalar1 sirasiyla X =61,17 ve X =34,48

deney kontrol
oldugu goriilmektedir. Gruplarin BT2 puanlarinin aritmetik ortalamalari arasinda 26,69
gibi bir fark vardir. Ayrica p=0,001<0,05 olup bu deger 0,05 anlamlilik diizeyinde
gruplar arasinda basart agisindan anlamli bir fark oldugunu gostermektedir. GME
yaklagiminin uygulandigi grubun daha basarili oldugu soylenebilir (Sekil 4.3.).

Dolayistyla GME yaklagiminin uygulanmasinin 6grencilerin matematik dersi kesirlerle

carpma ve bolme iglemi konusu basarilarinda daha etkili oldugu diistiniilebilir.

mdeney

mkantrol

Sekil 4.3. Deney ve Kontrol Gruplarinin Deney Sonrast A¢ik Uglu Sorulardan Olusan
Teste Iliskin Matematik Basarilari
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4.3. Nitel Bulgular

Bu boliimde deney ve kontrol gurubu 6grencilerinin agik uglu sorulardan olusan
BT2’de yer alan sorularin ¢6ziim siirecinde kullandiklar1 muhakeme bigimlerini
yansitan modellere ve Ogrenciler tarafindan verilen yanitlara iliskin yorumlara yer
verilmistir. Bunun i¢in Once sorularin kendisi hatirlatilmig ardindan 6grenci

yanitlarindan dogrudan alintilara yer verilerek, yorumlari yapilmaistir.

BT2’nin “Bir stirahinin % 'sinin % ti su ile doludur. Bu stirahinin ne kadari su

ile doludur?” seklindeki iki kesrin ¢arpimina yonelik birinci sorusuna verilen yanitlara

ait dagilim Tablo 4.4.’te sunulmugtur.

Tablo 4.4.

BT2 'nin 1. Sorusuna Verilen Yanitlarin Dagilimi

1. soru Dogru Kismen Dogru Yanlis
Deney 18 7 5
Kontrol 10 9 10

Tablo 4.4’e gore 1. soruya dogru yanit veren 6grenci sayisinin, deney grubunda
kontrol grubuna gore daha fazla oldugu goriilmektedir. Buna karsin kontrol grubunda
kismen dogru olarak degerlendirilen yanit sayisinin daha fazla oldugu goriilmektedir.

D13 ve K2’nin 1.soruya verdikleri yanit 6rneklerine Sekil 4.4’te yer verilmistir.
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Sekil 4.4. D13 ve K2’nin 1. Soruya Verdikleri Yanitlar

D13 gerek islem gerekse modeli dogru bir sekilde olustururken, K2 islemi dogru

yapmasina ragmen modellemeyi uygun bir sekilde gdosterememistir. K2 modelinde

2 C : ..
ve 3 kesirlerini ayr1 ayr1 dogru gostermis, ancak sorudaki ifadeden yola ¢ikarak

wiIN oo,

. .5 . oy . ; . e -
kesrini 5 olarak ifade ettigi kisim lizerinden gdstermesi gerektigini fark edememistir.

Dolayisiyla K2’nin ¢arpma isleminin modelinin iki kesir sayisinin belirttigi alanlarin

kesisimi oldugunu kavrayamadigi soylenebilir.

2 1
BT2’de “Annesi Berk’ e karpuzun 5 'sinin 3 ‘inti verdi. Berk karpuzun kagta

kagint almigtir?” seklinde yer alan {iglincii soruya verilen 6grenci yanitlarina ait dagilim

Tablo 4.5’de sunulmustur.

Tablo 4.5.

BT2 nin 3. Sorusuna Verilen Yanitlarin Dagilimi

3. soru Dogru Kismen Dogru Yanlig
Deney 18 8 4

Kontrol 14 10 5
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Tablo 4.5 incelendiginde 3. soruya dogru yanit verenlerin sayist deney grubunda
kontrol grubuna oranla daha fazla iken kismen dogru yanit verenlerin kontrol grubunda
deney grubundan fazla oldugu goriilmektedir. Sekil 4.5’te bu dgrencilerden D8 ve

K20’nin yanit 6rneklerine yer verilmistir.

6 S (g
e
o} 3 12

(K20)

Sekil 4.5. D8 ve K20’nin 3. Soruya Verdikleri Yanitlar

D8 islemi dogru yaptig1 gibi model iizerinde de tam olarak gdsterebilmistir. K20
carpma isleminin sembolik gosterimini dogru yapmasina ragmen model iizerinde

gosterememistir. K20 ilk kesri model iizerinde dogru olarak gosterirken, ikinci agsamada
yani ikinci kesir olan 3 1l model iizerinde gosterememistir. Carpma ve bdlme isleminin

yanlis modellendigi birgok yanitta bu duruma siklikla rastlanmaktadir.

. 5 4., . 2, .
BT2’deki “Bir kosucu kosacagi yolun 5 ‘lintin g 'sini kosmustur. Kosucunun

kostugu yol, yolun kagta kagidir?” seklinde yer alan altinci soruya 6grencilerin verdigi

yanitlarin dagilimi Tablo 4.6’da sunulmustur.
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Tablo 4.6.

BT2 nin 6. Sorusuna Verilen Yanitlarin Dagilimi

6. soru Dogru Kismen Dogru Yanlis
Deney 21 4 5)
Kontrol 15 8 6

Tablo 4.6 incelendiginde 6. soruya dogru yanit veren dgrenci sayisinin deney
grubunda kontrol grubuna gore daha fazla oldugu goriilmektedir. Kismen dogru olarak

degerlendirilen yanit sayisi ise kontrol grubunda daha fazladir. D9, D15 ve K14’iin

6.soruya verdigi yanit 6rnekleri Sekil 4.6’da goriilmektedir.
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Sekil 4.6. D9, D15 ve K14’lin 6. Soruya Verdigi Yanitlar
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D9 ve D15 hem modeli dogru bir sekilde olusturmus, hem de islemi dogru
yapmistir. Bu iki 6grencinin ¢arpma isleminin farkli anlamlarindan yola ¢ikarak modeli
olusturduklarimni sdyleyebiliriz. D9’un olusturdugu modelde garpma isleminin iki kesir
sayisinin belirttigi alanlarin kesisimi seklinde diisiindiigli, D15’in modelinde ise birinci
kesir sayisinin belirttigi biiyiikliigii biitiin olarak kabul edip, ikinci kesir sayisin1 bu

biitiin iizerine uyguladigi soylenebilir. K14 igslemi dogru yapmasina ragmen modeli
yanlig olusturmustur. Birinci kesir olan g’u dogru gosterirken ikinci kesir olan %’i

model {izerinde goOsterememistir. Modeli olusturamadan probleme ait islemi
yazabilmistir. Dolayisiyla GME’deki modelden matematiksel yapiya gecise uygun

olmayan bir yanit 6rnegi sergilemistir.

3
BT2’de “Bir masada bulunan servis tepsilerinin her birinde 0 pizza vardwr. Bu

masada 3 tepsi olduguna gore masada ne kadar pizza vardir?” seklinde yer alan
kesirlerle carpma iglemine yonelik sekizinci soruya verilen yanitlara ait dagilim Tablo

4.7’de sunulmustur.

Tablo 4.7.

BT2 'nin 8. Sorusuna Verilen Yanitlarin Dagilimi

8. soru Dogru Kismen Dogru Yanlis
Deney 20 4 6
Kontrol 13 8 8

Tablo 4.7°ye gore 8. soruya dogru yanit veren dgrenci sayisinin, deney grubunda
kontrol grubuna goére daha fazla oldugu goriilmektedir. Buna karsin kismen dogru
olarak degerlendirilen yanit sayist kontrol grubunda daha fazladir. Sekil 4.7°de

ogrencilerden D1 ve K19’un 8.soruya verdigi yanit 6rneklerine yer verilmistir.
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(K19)

Sekil 4.7. D1 ve K19’un 8. Soruya Verdikleri Yanitlar

Carpma isleminin anlamlarindan biri olan tekrarli toplamanin oldugu bu soruda
D1, % kesrinden ii¢ tane olmasi gerektigini fark etmis ve bunu model iizerinde sozel

olarak ifade etmistir. Yaptig1 modellemeden carpma islemini kullanmasi gerektigini
kesfetmis ve islemi dogru bir sekilde yapmistir. Bu yanitla gorsel(olusturulan model)-
; ; 3 .3_9 ... . . ) .
sozel(bundan tii¢ tane var) ve saylsal(E XI :E) bilgi arasindaki gecis net bir sekilde
gorilmektedir. Dolayisiyla D1’in kavrama diizeyinde bir 6grenme gerceklestirdigi

sOylenebilir. K19 islemi dogru yapmasina ragmen model {izerinde gosterimi
yapamamustir. Pizzanin % lik kismini1 gosterebilmesine ragmen, pizzanin 3 tepsi

olmast durumunu ayni kesirden 3 tane ¢izerek gosterememis ya da D1 gibi sozel olarak

ifade edememistir.

BT2’nin “Her giin bir kitabin % " ik kismint okuyan Ahmet 4 giinde kitabin ne

kadarlik kismint okur?” seklindeki carpma islemine yonelik onuncu sorusuna verilen

yanitlara ait dagilima Tablo 4.8’de yer verilmistir.
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Tablo 4.8.

BT2’nin 10. Sorusuna Verilen Yanitlarin Dagilimi

10. soru Dogru Kismen Dogru Yanlis
Deney 15 7 8
Kontrol 6 12 11

Tablo 4.8 incelendiginde 10. soruya verilen dogru yanit sayisinin deney
grubunda kontrol grubundan fazla oldugu ancak kismen dogru olarak degerlendirilen
yanit sayisinin ise kontrol grubunda deney grubundan fazla oldugu goriilmektedir. D28

ve K11’in 10. soruya verdikleri yanit 6rnekleri Sekil 4.8’de gosterilmistir.

Sekil 4.8. D28 ve K11’in 10. Soruya Verdikleri Yanitlar

D28 problemi uygun sekilde modellemis hatta iglemin anlamini bilerek yaptigini
gosteren bir takim sozel ifadelere (4 tane %) yer vermistir ve islemi dogru yapip

sonuca ulasmistir. K11 modelden matematiksel yapmin kesfini yapamamistir. Yani
yaptigt model onu ¢arpma islemine gotiirmesi gerekirken, modeli olusturmadigi halde
islemle sonucu bulmustur. Buradan K11’in bilgisinin islemsel diizeyde kaldig1

sOylenebilir.
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BT2’nin “Bir égrenci kaplama kagidinin % 's1 ile 4 defter kapliyor. Her bir

defter icin kaplama kagidinin ne kadart kullanmilir?”  seklindeki kesirlerle bdlme
islemine yonelik ikinci sorusuna verilen 6grenci yanitlarina ait dagilim Tablo 4.9.’da

gosterilmistir.

Tablo 4.9.

BT2’nin 2. Sorusuna Verilen Yanitlarin Dagilimi

2.soru Dogru Kismen Dogru Yanlis
Deney 14 9 7
Kontrol 6 13 10

Tablo 4.9 incelendiginde 2. soruya dogru yanit veren Ogrenci sayisi, deney
grubunda kontrol grubuna gore nispeten daha fazlayken; kismen dogru olarak
degerlendirilen yanitlarinda deney grubunda daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Sekil

4.9.°da D10, K5 ve K16’nin 2.soruya verdikleri yanit 6rneklerine yer verilmistir.

Sekil 4.9. D10, K5 ve K16 nin 2. Soruya Verdikleri Yanitlar
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D10 islem ve modeli dogru bir sekilde ifade ederken, K5 islemi dogru
yapmasina ragmen modellemeyi dogru bir sekilde yapamamistir. K16 ise hem islemi
(islemi ¢arpma olarak yapmistir) hem de modeli yanlis gostermistir. K5 paylagsma
durumunun séz konusu oldugu bu soruda 4 defterin her birine diisen miktar1 model
tizerinde gosterememistir. Yani K5’in yaptigi islemin sonucunda bulunan miktart model
tizerinde isaretleyemedigi goriilmektedir. Bu yoniiyle K5’in algoritmik bir siireci takip

ettigini, muhakeme becerisini kullanamadigini soylemek miimkiindiir.

BT2’de yer alan kesirlerle bolme islemine yonelik “3 ekmekten ka¢ ¢eyrek
ekmek ¢ikar?” seklindeki besinci soruya verilen 6grenci yanitlarina ait dagilim Tablo

4.10’de sunulmustur.

Tablo 4.10.

BT2’nin 5. Sorusuna Verilen Yanitlarin Dagilimi

5. soru Dogru Kismen Dogru Yanlis
Deney 20 6 4
Kontrol 10 14 6

Tablo 4.10’a gore 5. soruya dogru yanit veren dgrenciler deney grubunda kontrol
grubundan fazladir. Ancak soruyu kismen dogru yanitlayanlarin sayisi ise kontrol
grubunda daha fazladir. D12 ve her iki gruptan bazi 6grencilerin bu soruya verdigi yanit

ornekleri Sekil 4.10.’da verilmistir.
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Sekil 4.10. D12 ve Baz1 Ogrencilerin (A) 5. Soruya Verdikleri Yanitlar

D12, gerek islemi gerekse modellemeyi dogru bir sekilde olusturmustur. Biitiin

icerisinde bir kesirden kag¢ tane oldugunu bulmak i¢in bélme islemi yapmasi gerektigini
anlamig ve biitiin ekmekleri 3 tamsayisiyla gostererek 3’iin iginde kag tane % oldugunu

dogru bir sekilde hesaplamistir. Dolayisiyla D12’nin kavrama diizeyine eristigini
sOyleyebiliriz. Buna karsin deney ve kontrol grubundaki bazi 6grenciler (A) 3 biitiin
ekmegi ve bunlarin g¢eyregini gosterebilmesine ragmen bunu islemsel olarak ifade
edememislerdir. Yani bélme islemini giinliik yasamdan secilen bu problem durumunda
kullanamamuislardir. Sadece olusturduklart model iizerinden geyrekleri sayarak sonuca

ulagsmaya calismislardir.

BT2’nin “Ali bir tepsideki kurabiyelerin g’ini 3 tabaga esit miktarda

paylastiracaktir. Tabaklarin her birine kurabiyelerin ne kadarlik kismi diiger?”
seklindeki kesirlerle bolme islemine yonelik yedinci sorusuna verilen yanitlara ait

dagilima Tablo 4.11°de yer verilmistir.
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Tablo 4.11.

BT2’nin 7. Sorusuna Verilen Yanitlarin Dagilimi

7.soru Dogru Kismen Dogru Yanlis
Deney 16 9 5
Kontrol 7 10 12

Tablo 4.11°de 7. soruya dogru yanit veren Ogrencilerin sayisinin, deney
grubunda kontrol grubundan daha fazla oldugu; buna karsin kontrol grubunda kismen
dogru olarak degerlendirilen yanit sayisinin daha fazla oldugu gorilmektedir. Bu

ogrencilerden D16, K25 ve K18’¢ ait yanitlar Sekil 4.11°de verilmistir.

Sekil 4.11. D16, K25 ve K18’in 7. Soruya Verdikleri Yanitlar
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D16 modellemeyi de islemi de dogru bir sekilde yapmistir. Paylastirma

durumunu model tizerinde basarili bir sekilde gostermistir. K25 islemi dogru yapmasina
. . 4 . . .
ragmen modeli uygun sekilde olusturamamustir. s kesrini model tizerinde géstermesine

karsin kurabiyeleri 3 tabaga dagitma (paylastirma) durumunu ifade edememistir. Yani
ilk kesri gostermekte sorun yagsamamis fakat ikinci asamada sikinti yasamistir. Kisaca
K25 bolme isleminin sembolik gosterimini dogru yapmasina ragmen model tizerinde
gosterememigtir. Bu nedenle K25’in iglemin anlamini1 bilmeden yaptigi, model-islem
arasindaki ge¢isi saglayamadigi i¢in kavrama diizeyine erisemedigi soylenebilir. K18
islemi de modeli de yanlis yapmistir. K18 gibi soruyu yanlis cevaplayan 6grencilerin
biiytik bir boliimii kullanilmasi gereken islemin ¢arpma islemi olmasi gerektigi seklinde

yanlig karar verdikleri, paylastirma durumunu gézden kagirdiklart goriilmiistiir.

Birka¢ 6grencinin ise 7. ve 8. sorulara bu iki sorunun art arda gelmesi ve kii¢iik
bir ifade benzerligi olmasindan etkilenerek yanlis cevap verdikleri goriilmiistiir. Bu

duruma 6rnek teskil edecek K27 ye ait yanit 6rnegi Sekil 4.12°de verilmistir.

Sekil 4.12. K27’nin 7. ve 8. Soruya Verdigi Yanitlar



60

7. soruda kurabiyelerin 3 tabaga paylastirilmasi séz konusudur. Ogrenci bolme
islemi yapmasi gerektigine karar vermis ve dogru bir sekilde modellemistir. Ayni
Ogrenci 8. soruya gectiginde 3 tepsi ifadesini goriir gébrmez bir 6nceki soru olan 7.
sorudaki 3 tabak ifadesiyle benzerlik kurmus ve carpma olmasi1 gereken isleme bolme
olarak karar vermis, dolayisiyla bdlme islemine uygun olarak modelleme yapmistir.
Buradan K27°nin verilen gercek hayat problemlerinde islemleri ¢agristiran ifadelere
dikkat etmedigi ve boylece hangi islemi yapmasi gerektigine yanhs karar verdigi sonucu
cikarilabilir. Ayrica ifadeden hangi islem oldugunu sezgisel olarak g¢ikaramamis olsa
bile model iizerinde yaptig1 islemin ne oldugunu bilmesi gerektigi diisiiniilebilir. Oysa
izlemesi gereken adimlari sirastyla bilen K27 yaptigi islemlerin anlamlarin1 bilmeden
bunu yapmistir. Bu yoniiyle problemlerin ¢oziimlerini basamak basamak ezberleme

yoluna gittigi seklinde yorumlanabilir.
BT2’de “Senanur ll litrelik bir siirahinin kag¢ bardak su aldigini 6grenmek

2
istiyor. Bardaklarin her biri = litre su aldigina gore siirahideki su ka¢ bardaktir?

seklinde yer alan dordiincii soruya verilen yanitlara ait dagilim Tablo 4.12°de

verilmigtir.

Tablo 4.12.

BT2’nin 4. Sorusuna Verilen Yanitlarin Dagilimi

4. soru Dogru Kismen Dogru Yanlis
Deney 16 8 6
Kontrol 7 12 10

Tablo 4.12°de 4. soruya dogru yanit veren oOgrencilerin sayisinin, deney
grubunda kontrol grubundan daha fazla oldugu, buna karsin kontrol grubunda kismen
dogru olarak degerlendirilen yanit sayisinin daha fazla oldugu goriilmektedir. Bu

ogrencilerden D17 ve K22’ye ait yanitlar Sekil 4.12°de verilmistir.
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Sekil 4.13. D17 ve K22’nin 4. Soruya Verdikleri Yanitlar

Bolme isleminin “Glgme” anlamimin yer aldigi tamsayili kesrin basit kesre

boliimiine yonelik olan bu soruda D17 hem modeli hem de islemi dogru yapmistir. Tam

) 1,. ) . ) .
sayil1 kesir olan lg ’1 model tizerinde boyayarak dogru bir sekilde gostermis ve boyali
D 2 . - . -
kisim igerisinde c kesrinden kag¢ tane oldugunu bulabilmek i¢in tam kismi uygun
. . 2 . -
sekilde parcalara ayirabilmistir. c kesrinin ayirdigi pargalardan 2 taneye karsilik

geldigini bulmus ve lé’i gosterdigi kisimda é’ten 3 tane oldugunu model iizerinde

cizerek ifade etmistir. Model iizerinde yapmis olduklarini anlamlandirarak islemin
bolme olmasi gerektigine karar vermis ve islemi dogru yaparak sonucu bulmustur.
D17’nin yanit1 incelendiginde sozel-sayisal-gorsel bilgiler arasindaki gecisi basarili bir

sekilde gerceklestirdigi dolayisiyla kavrama diizeyinde bir 6grenme gerceklestigi

sOylenebilir. K22 islemi dogru yapmasina ragmen modeli olusturamamastir. 1% kesrini

dogru bir sekilde gdstermis ancak bu kesir icerisinde % kesrinden kag¢ tane oldugunu

bulabilmek adina bir ¢izim yapamamistir. K22 modelden isleme gitmesi gerekirken
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modeli olusturamadan islemi dogru yaptigindan bilgisinin iglemsel diizeyde kaldigi

sOylenebilir.

BT2’de “Bir sepet elmanin g 'si 3 arkadasa esit olarak paylastiriiyor. Her bir

kisiye elmalarin ne kadar: diiser?” seklindeki dokuzuncu sorusuna verilen yanitlara ait

dagilim Tablo 4.13’de sunulmustur.

Tablo 4.13.

BT2’nin 9. Sorusuna Verilen Yanitlarin Dagilimi

9. soru Dogru Kismen Dogru Yanlis
Deney 22 4 4
Kontrol 10 7 12

Tablo 4.13 incelendiginde 9. soruya dogru yanit veren dgrenci sayisinin, deney
grubunda kontrol grubuna gore daha fazla oldugu goriillmektedir. Ancak kismen dogru
olarak degerlendirilen yanit sayisi ise kontrol grubunda daha fazladir. Bu soruyu
yanitlayan 6grencilerden D7 ve K5’in 9.soruya verdikleri yanit 6rnekleri Sekil 4.14°de

verilmistir.
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Sekil 4.14. D7 ve K5’in 9. Soruya Verdikleri Yanitlar
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D7 bu soruda elmalarin ii¢ arkadasa paylastirilma durumunu dogru sekilde
modellemis ve her bir arkadasa diisen miktar1 da gosterebilmistir. Modellerken bolme

islemine ait uygulamalar yaptigim1 kesfetmis ve islemi dogru sekilde yazarak sonucu
. 3 .. :
bulmustur. K5 ise sadece elmalarin paylastirilacak kismi olan — kesrini gostermis

ancak bu kesri ii¢ arkadasa nasil paylastiracagini modele yansitamamistir. Olusturdugu
model ve kullandig1 islem yanlis olup bu yanittan K5’ in kesirlerle ¢arpma ve bdlme

islemine iliskin kazanimi edinemedigi sOylenebilir.



BESINCI BOLUM

5. SONUC VE ONERILER

Bu béliimde, GME yaklasiminin 6. sinif 6grencilerinin kesirlerle ¢carpma ve
bolme konularindaki basarisina etkisini belirlemek amaciyla yapilan arastirmanin
bulgularindan elde edilen sonuglara yer verilmistir ve ulasilan sonuglar tartigilmaya

calisilmigtir. Ayrica ulasilan sonuglara bagl olarak bazi 6nerilerde bulunulmustur.

5.1. Sonuglar

[Ikogretim 6.simiflarda kesirlerle carpma ve bolme konusunun ogretiminde,
gercekei matematik egitimi yaklagimimnin ilkelerine uygun etkinliklerin uygulandigi
deney grubundaki 6grencilerin basar1 diizeyleri ile matematik programinda benimsenen
yaklagimin uygulandigi kontrol grubundaki ogrencilerin basari diizeylerinin artis
gosterdigi goriilmistiir. Ancak yapilan istatistiklere gore bu basarimin GME’nin
uygulandig1 deney grubunda daha fazla oldugu sonucuna ulasilmistir. Baska bir ifadeyle
gruplar arasinda deney grubu lehine anlamli bir fark oldugu goriilmiistiir. Deney grubu
lehine olusan bu fark GME yaklasiminin daha etkili oldugunu gostermektedir. Bu sonug
Klein, Beishuizen and Treffers (1998), Korthagen and Russell (1999), Gelibolu(2007),
Uzel(2007), Aydin Unal(2008) ve Aktiimen (2012)‘nin farkli matematiksel konularda

yaptiklar1 aragtirmalarin sonuglariyla da ortiismektedir.

Kontrol gurubu o6grencilerinde programin 0Ongordigii  sekilde islemlerin
anlamlar1 iizerinde durulmustur. Fakat giinlik hayatla yeterince iligskilendirme
yaptlmadigi i¢in Ogrenciler yaptiklari islemleri somutlastirmakta (modellemede)
zorlanmuslardir. Ornegin; dgrenciler giinliik yasam problemlerinde iki kesrin ¢arpimimi
sembolik olarak yapabilmelerine ragmen, c¢arpma islemini model iizerinde ifade
edememiglerdir. Bu durum 6grencilerin yaptiklart islemlerin anlamlarini aciklamakta
yeterli diizeyde olmadiklarmi gostermektedir. Bu sonuglardan kesirlerle capma ve
bolme islemlerinin anlamlarini olusturma da GME’nin daha etkili oldugu sunucu

cikarilabilir.
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Yine kontrol grubunda bazi 6grenciler agik uglu sorularda hem modeli hem
islemi dogru yapmis ancak bulduklari sonucun modelde ne ifade ettigini
gosterememislerdir. Bu sonuglardan 6grencilerin izlenen adimlar1 ezberleme yoluna
gittikleri soylenebilir. Deney grubunda bu oran daha az oldugundan GME’nin

Ogrencilerin kavramsal bilginin olusmasinda daha etkili oldugu sonucuna varilabilir.

GME’nin 6nemli ilkelerinden biri modelden matematiksel yapinin kesfidir. Bu
ilke kavrama diizeyine erismede olduk¢a Onemlidir. Ancak kontrol grubu
Ogrencilerinden bir kismi islemi dogru yaparken modeli yanlis olusturmuslardir. Yani
modelden isleme gitmemislerdir. Ipek, Istk ve Albayrak (2005)'mn belirttigi gibi
matematikte herhangi bir bilginin sozel, sayisal ve gorsel olmak tizere ii¢ farkli ifadesi
olup bunlar arasindaki gegisler kavrama diizeyiyle ilgilidir. Dolayisiyla 6grencilerin
bilgilerinin islemsel diizeyde kaldigi ve GME’nin bu gegisleri saglamada etkili oldugu

gorilmistir.

Acik uclu ve c¢oktan se¢meli testlere iliskin bir karsilastirma yapildiginda;
ozellikle kontrol gurubu 6grencilerinde, ¢oktan segmeli sorulardan olusan testte acgikli
uglu sorulardan olusan teste gore basarinin daha yiiksek oldugu dikkat ¢ekmektedir. Bu
ogrencilerin cevaplar1 ayrintili olarak incelendiginde, agik uclu sorulara verilen
yanitlarda 6grencilerin genellikle modellemede sorun yasadigi goriilmiistiir. Oysa agik
uclu bir soruya paralel bir soruyu ¢oktan se¢meli testte rahatlikla cevaplandirmislardir.
Buradan kontrol gurubu 6grencilerinin bir¢ogunun bilgilerinin islemsel diizeyde kaldig:
ve ogrencilerin kavrama diizeyine gegemedigi sonucuna ulasilabilir. Bunun yaninda
GME yaklasimimin uygulandigi deney gurubunda bu oranin daha diisiik oldugu tespit
edilmistir. Yani deney gurubundaki &grenciler kontrol gurubundaki o6grencilerle
kiyaslandiginda; hem islemlerin anlamlarin1 bilerek yapan hem de modellemeyi uygun

sekilde yapan 6grencilerin sayisinin deney grubunda daha fazla oldugu goriilmiistiir.

Gergek yasam probleminden baslayip onu matematiksel dile doniistiiriinceye
kadar isleyen siire¢ matematiklestirme olarak adlandirilmaktadir. “Matematiksel yapinin
kesfi” seklinde ifade edebilecegimiz son asamaya yalnizca orta ve iist diizey
ogrencilerin ulastiklar1 sdylenebilir. Bu sonug Streefland (1991) ve Yazgan(2007)’nin

caligmalariyla uyusmaktadir.
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Ogrencilerin kesirlerle ¢arpma ve bdlme islemlerine iliskin performanslar
karsilastirildiginda, her iki isleme yonelik sorulara dogru yanit veren 6grencilerin deney
grubunda kontrol grubundan daha fazla oldugu goriilmiistiir. Ancak bu fark bdlme
islemi gerektiren sorulara verilen yanitlarda ¢ok daha belirgindir. Kontrol grubu
ogrencileri kesirlerle ¢arpma islemini tipki deney grubu gibi 5. sinifta gérmiistiir. Bu
durum Ogrencilerin c¢arpma islemindeki basarilarini olumlu etkilemis olabilir. Bu
bakimdan GME’nin 6grenci basarisina etkisini daha net gozlemleyebilmek adina bolme
islemine verilen yanitlar1 analiz etmenin daha saglam sonuglar verece8i sOylenebilir.
Ogrenciler kesirlerle bélmeyi ilk kez 6. smnifta gérmelerine ragmen deney grubu daha
basarili olmustur. Dolayisityla GME nin kesirlerle bolme isleminin gretiminde etkili bir

yontem oldugu sonucunu ¢ikarabiliriz.

Kesirlerle carpma ve bolme islemlerinde modellerin kullanilmasinin 6grencilerin
yaptiklarini daha iyi anlamasini saglamis ve akademik basarilarini arttirmigtir. Ulasilan
bu sonug, kesir problemlerinde sekillerin kullanilmasinin 6grencilerin bir problemi tam
olarak anlayabilmelerini saglayacagini dne siiren Soylu ve Soylu (2005)’ nun tespitiyle
benzerlik gostermektedir. Ayrica gorsel temsillerin veya sekillerin kullaniminin
kesirlerle islemlerin dgretimini kolaylastirdigimi belirten ipek ve digerleri(2005)’1n

sonuglariyla da paraleldir.

Kesirlerle ¢arpma ve bdlme islemlerinin  6gretiminde gilinlik yasam
problemlerine yer verilmesi Ogrencileri bu islemlerle giinliik hayatlarinda nasil
karsilasacag1 ve islemleri nasil kullanacaklari konusunda bilgilendirmistir. Ogrenciler
konunun giinliik yasaminda 6nemli bir yeri oldugunu goérmiis ve bu durum konunun
o0grenimini de kolaylastirmistir. Ulasilan bu nokta Orhun(2007)’un ¢alisma sonuglariyla

da ortiismektedir.

5.2. Oneriler

Arastirmadan daha kesin sonuglar elde edebilmek i¢in arastirma daha uzun
siirece yayilmalidir. Calismada GME yaklasiminin uygulandig1 grupta siirenin daha da
uzaylp yilik planin digina ¢ok fazla ¢ikilmamasi igin smrl sayida etkinlik
kullanilmistir. Ogrencilerin etkinlikleri kavramalari icin etkinlikler daha uzun zamana

yayilmali, sayisi arttirilmali ve materyaller zenginlestirilmelidir. Bdylece deney ve
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kontrol gurubu arasindaki fark belirgin olarak goézlemlenebilir ve bu sekilde ileride

yapilacak ¢alismalarda daha iyi sonug alinacagi diistintilmektedir.

Arastirma ilkogretim altinct siif 6grencileri ile yiiritiilmiistiir. Konu ile ilgili
daha saglikli bilgiler elde edebilmek i¢in degisik sinif diizeylerinde ve daha genis

gruplar tizerinde ¢alisilmalidir.

Kesirlerle ilgili problemler ¢oziilirken ornekler gercek yasam durumlarindan

se¢ilmeli ve 6grencilere model olusturmaya yonelik etkinlikler yaptirilmalidir.

Ogretim programlart GME yaklasimmin ilkeleri dogrultusunda yeniden
diizenlenebilir. Ogretmenlere yaklagimi tanitict ve yaklasima uygun ders planlamayi

iceren kilavuz kitaplar hazirlanabilir.

Egitim fakiiltelerinde 6gretim yontemleriyle ilgili derslerde GME yaklagimina
daha fazla yer verilebilir. Bunun yaninda bu yontem ve yontemin uygulanmasi hakkinda

Ogretmenler i¢gin uzun siireli hizmet i¢i egitim seminerleri diizenlenebilir.
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EKLER

EK 1: (Kesirlerle Carpma ve Bolme Basar: Testi — BT1)

1. Bir ¢ikolatanin % ‘ linlin % > {inll yiyen Buket, ¢ikolatanin kagta kagin1 yemistir?

A) B)% Q) D)

w|

L ’
12 12

2. Bir elisi kagidinin % U 5 kisiye paylastirilacaktir. Her bir kigiye elisi kagidinin ne

kadar1 diiser?

15 3
A) — B) — C) — D) —
)4 )15 )20 )3

3. Bir sebze iireticisi, tarlasinin Z > linlin § > sinde domates iiretmektedir. Bu iireticinin,

tarlanin kagta kagini domates tliretmek i¢in ayirdigini bulunuz.

5

9
A e
)7

B) - C) D) >

6
12 12

4. Bir koftecinin 3 ekmegi var. Bu ekmeklerle kisi bagina ¢eyrek ekmek i¢ine kofte
hazirlayarak satisa sunuyor. Kag kisilik kofte hazirlayabilir?

A) 6 B) 8 C) 10 D) 12

5. Tugge kitabinin % > liniin % > ini okumay1 bitirmistir. Tugge kitabinin kacta kagini

okumustur?

10

A) % B) 10 C) D)

| o
oo | U1
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6. 6 litre siit giinde % litre siit tiikketen bir bebege kag giin yeter?

A) 24 B) 12 C)8 D) 6

7. 8 ekmek % lik pargalara ayrilarak bir gruba paylastiriliyor. Ekmekler kag kisiye

yeter?

A) 4 B) 8 C) 12 D) 16

8. Anitkabir’i bir giinde gezen ziyaret¢ilerin % > liniin % ” ini yabanci turistler

olusturmaktadir. Yabanci turistlerin Anitkabir’ 1 gezen ziyaretgilerin kacta kagt
oldugunu bulunuz.

A) > B) 4 C) 21 D) 11
9 20 20 20
.. 2 . .
9. Her biri 7 gram gelen 5 misket ka¢ gram gelir?
10 7 2 2
A) — B) — C) - D) —
) 7 ) 10 ) 5 ) 35

. 4 .. o .
10. Bir biitiin pastanin g ’1 2 kardese esit miktar diisecek sekilde paylastirilacaktir. Her

birine pastanin ne kadarlik kismi1 diiser?

2 8 4 2
A) = B) = C) — D) —
)5 )5 )10 )10
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EK 2: (Kesirlerle Carpma ve Bolme Basar1 Testi — BT2)

1. Bir suirahinin g > sinin % > 1 su ile doludur. Bu siirahinin ne kadari su ile doludur?

2. Bir 6grenci kaplama kagidinin % > 1ile 4 defter kapliyor. Her bir defter i¢in kaplama

kagidinin ne kadar1 kullanilir?

. 1,.. .
3. Annesi Berk’ e karpuzun 5 > sinin 3 > ini verdi. Berk karpuzun kagta kacini1 almistir?

4. Senanur l% litrelik bir siirahinin kag bardak su aldigin1 6grenmek istiyor.

Bardaklarin her biri % litre su aldigina gore siirahideki su ka¢ bardaktir?

5. 3 ekmekten kag ¢eyrek ekmek cikar?
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6. Bir kosucu kosacagi yolun g > {iniin % ’sini kosmustur. Kosucunun kostugu yol,

yolun kagta kagidir?

7. Ali bir tepsideki kurabiyelerin g > ini 3 tabaga esit miktarda paylastiracaktir?

Tabaklarin her birine kurabiyelerin ne kadarlik kismi diiser?

8. Bir masada bulunan servis tepsilerinin her birinde % pizza vardir. Bu masada 3 tepsi

olduguna gore masada ne kadar pizza vardir?

9. Bir sepet elmanin ; ’s1 3 arkadasa esit olarak paylastiriliyor. Her bir kisiye elmalarin

ne kadar1 diiser?

10. Her giin bir kitabin % > lik kismin1 okuyan Ahmet 4 giinde kitabin ne kadarlik

kismin1 okur?
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EK 3: (Kesirlerle Carpma Calisma Yapragi)

Ogrenme Alam: Sayilar
Alt Ogrenme Alani: Kesirler
Kazamim: Kesirlerle ¢carpma islemini yapar.

. 2.
1) Ayse teyze’nin yaptig1 pastalarin c ’1 tuzludur. Bu

1,. - - ;
tuzlu pastalarin 3 i peynirli olduguna gore tuzlu

pastalarin kacta kac1 peynirlidir?

a) Bu soruyu cevaplayabilmek i¢in ne tiir islemler
yapabiliriz?

b) Problemin ¢6ziimii i¢in kendi modelinizi olusturunuz ve model iizerinde
yaptiklarinizi agiklayiniz.

¢) Problemin ¢6ziimiinde hangi islemi kullandiniz? Kullandiginiz islemi yaparak
problemi ¢6ziiniiz.

2) Beril dogum giiniinde pastanin % "linlin é ’sin1

Biisra’ya verdi. Biisra pastanin kagta ka¢lik kismini
almigtir?

a) Bu soruyu cevaplayabilmek i¢in ne tiir islemler
yapabiliriz?

b) Problemin ¢6ziimii i¢in kendi modelinizi olusturunuz ve model iizerinde
yaptiklariniz1 agiklaymiz.

¢) Problemin ¢oziimiinde hangi islemi kullandiniz? Kullandiginiz iglemi yaparak
problemi ¢6ziiniiz.
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EK 4: (Kesirlerle Bolme Calisma Yapragi)

Ogrenme Alam: Sayilar
Alt Ogrenme Alani: Kesirler
Kazamim: Kesirlerle bolme iglemini yapar.

1) 2 litre siit her biri % litre siit alan bardaklara

bosaltilmak isteniyor. Bu is i¢in kag bardak gerekir?

a) Bu soruyu cevaplayabilmek i¢in ne tiir islemler
yapabiliriz?

b) Problemin ¢6zlimii i¢in kendi modelinizi olusturunuz ve model iizerinde
yaptiklarinizi agiklayimiz.

¢) Problemin ¢6ziimiinde hangi islemi kullandiniz? Kullandiginiz islemi yaparak
problemi ¢6ziiniiz.

2) Hakan kaplama kagidinin g st ile 4 defter

kapliyor. Her bir defter i¢in kaplama kagidinin ne
kadarin1 kullanmigtir?

a) Bu soruyu cevaplayabilmek i¢in ne tiir islemler
yapabiliriz?

b) Problemin ¢6ziimii i¢in kendi modelinizi olusturunuz ve model {izerinde
yaptiklarinizi agiklayiniz.

¢) Problemin ¢6ziimiinde hangi iglemi kullandiniz? Kullandiginiz iglemi yaparak
problemi ¢6ziiniiz.



EK 5:

1) Asagidaki modellere uygun islemleri kesirlerle ifade ediniz.

a)

b)

c)

d)

f)




EK 6:

Asagidaki islemleri uygun sekilde modelleyiniz.

gxl §5
4 4 4
3X = fg
5 3
fXg 111
7 5 2 6
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EK7:

Asagidaki problemlerle verilen modeller arasinda uygun eslestirmeyi yapiniz. Kesirlerle
carpma ve bolme islemlerinden uygun olaniyla islemi yaparak sonucu bulunuz.

a) Can 2 litre siitlin > > ini igmistir. Can ne kadar siit igmistir?

b) 3 arkadas bir pizzanin %’ﬁnﬁ paylasmistir. Her biri pizzanin ne kadarimi

yemistir?

C) 1% litrelik meyve suyu % litrelik kaplara bosaltilacaktir. Bu is i¢in kag¢ tane

kaba ihtiyag¢ vardir?

d) Melis annesinin bayram i¢in yaptigi baklavanin ; ’sinin % ’ini arkadaslarina

ikram etmistir. Arkadaslar1 baklavanin kacta kaglik kismini almistir?

e) Bir bah¢ivan bahgedeki ¢imleri ¢im bigme makinasi ile bigecektir. Bahgedeki
¢imlerin sabah % > sini 6gleden sonra ise sabah bictiginin % "1l kadarmi bigiyor. Bigilen

¢imler tiim ¢imlerin kacta kacidir?

3,

f) Bir biitin pastanin 1 i ii¢ kardese esit miktar diisecek sekilde

paylastirilacaktir. Her birine pastanin ne kadarlik kismi diiser?



ARLAVAN




85

OZGECMIS

Sibel UYGUR 1986 yilinda Erzurum’da dogdu. ilkdgretim ve liseyi sirasiyla Ertugrul
Gazi {lkdgretim Okulu ve Erzurum Lisesi’nde (Y.Dil Agirlikli) tamamladi. 2005 yilinda
basladig1 Atatiirk Universitesi 1lkdgretim Matematik Ogretmenligi lisans programindan
2009 yilinda bolim birincisi olarak mezun oldu. Aralik 2010°da Erzurum Aziziye

ilcesine bagl Eskipolat ilkdgretim Okulu’na matematik 6gretmeni olarak atand.

Ayni okulda gorevine devam etmektedir.



