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OZET

Matematik Tarihi Etkinlikleriyle Zenginlestirilmis Sinif Ortamlarindan Yansimalar:

Bir Aksiyon Arastirmasi

Duyussal alani olugturan inanglar, tutumlar, duygusal durumlar ve degerler karsilikh
ve doéngusel olarak etkilesim halindedir. Ogrencilerin matematige ydnelik inanglari erken
yasta olusmaya baslar ve égrencilerin matematigin dogasina yonelik inanclari, gelecek
yillardaki matematik egitimlerinde kilit role sahip olur. Bunun yaninda &grencilerin
matematige ydnelik inancglarinin dogrudan veya dolayl yoldan &gdrencilerin matematige
yonelik tutumlarini etkiledigi ve matematik basarilari Uzerinde énemli bir etkiye sahip
oldugu bilinmektedir.

Ogrencilerimi matematigin dogasina yonelik sahip oldugu yanlis inanglardan
kurtarmak ve matematige yonelik olumlu tutum kazanmalarini saglamak c¢alismanin ¢ikis
noktasini  olusturmaktadir. Calisma kapsaminda; matematik tarihi etkinlikleriyle
zenginlestiriimis 6grenme ortamlarinin, &égrencilerimin  matematigin dogasina yonelik
inanclarinda ve matematige yonelik tutumlarinda meydana getirdigini degisimleri ve
uygulamalarin mesleki gelisimime sagladidi katkilari yansitmaya calistim. Arastirma, nitel
yontemle yurutilen bir aksiyon (eylem) arastirmasidir. Bu yontemi secmemde, egitim-
ogretim slrecini “arastirmaci 6gretmen” olarak gézlemci bir bakis agisiyla incelemek ve
uygulamami gelistirmek istemem, uygulamalarin profesyonel gelisimime katki
saglayacagini disinmem, sonuglari genellemek gibi bir amag¢ gitmemem etkili olmustur.
Arastirmanin ikinci uygulamasi Trabzon ili Akcaabat ilcesindeki bir okulun 8-B sinifinda
o6grenim goren 24 6grenci ile yarutilmastir. Veriler, gdézlemlerim sirasinda tuttugum alan
notlari, calisma vyapraklari, yari yapilandiriimis milakatlar, yazili goéris formlari,
matematige yonelik tutum O&lgedi, matematigin dogasina yonelik inan¢ Olgegi ile
toplanmigtir. Matematik tarihi etkinlikleriyle zenginlestiriimis 6grenme ortamlari,
ogrencilerimin matematigin dogasina yonelik mutlak¢i inanglarinin yari deneyselcilige
dogru yonelim gostermesine ve bazi etkinlikler agisindan 6grencilerimin matematige
yonelik olumlu tutum kazanmalarina neden olmustur. Yapilan uygulamalar mesleki
gelisimime katki saglamistir. Arastirma kapsaminda elde edilen sonuglar isiginda
matematik tarihinin 6grenme ortaminda nasil kullanilabilecegine ve ileride yapilabilecek
arastirmalara iliskin énerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Matematik Tarihi, Tutum, Matematigin Dogasi, Mutlak¢ilik, Yari
deneyselcilik, Etkinlik, Aksiyon Arastirmasi
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ABSTRACT

Reflections from Classroom Environments Enriched with the Mathematics

Historical Activities: An Action Research

Beliefs, attitudes, emotional states and values which comprise the affective domain
interact mutually and cyclically. The beliefs of students in mathematics begin at an early
stage and the beliefs of the students towards to the mathematics have a key role in their
future mathematics education. In addition, it is known that the beliefs of the students
directly or indirectly affect the students’ attitudes to the mathematics and have a
significant effect on their mathematics success.

Saving my students from the beliefs they have about the nature of the mathematics
and ensuring that they have a positive attitude about the mathematics comprise the
starting point of the research. In the context of the research, | tried to reflect the changes
in the beliefs of my students about the nature of the mathematics and their attitudes to the
mathematics created by the learning environments enriched with historical math activities
and to reflect the contributions of the applications in my professional development. The
research is an action research carried out with the qualitative method. My wish to examine
the teaching process with an observer point of view as a “researcher teacher” and to
develop my practices, my thoughts that the applications will contribute to my professional
development, not pursuing a goal as generalizing the results have an influence on
choosing this method. The second application of the research has been carried out with
24 students studying in class 8-B of a school in Akcaabat, Trabzon. The data has been
collected with the area notes, worksheets, semi-structured interviews, written feedback
forms, attitude scale towards mathematics and belief scale towards the nature of the
mathematics. The learning environment enriched with the mathematics historical activities
has caused the absolutist beliefs of my students about the nature of the mathematics to
incline to semi-experimentalism and to gain my students a positive attitude to the
mathematics in terms of some activities. The applications have contributed to my
professional development. Based on the results suggestions about how to use the
mathematics history in the learning environment and upon future researches have been

made.

Keywords: History of Mathematics, Attitude, Nature of Math, Absolutism, Semi

Experimentalism, Activity, Action Research
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1. GIRIiS

“Tarihsel deneyimime dayanarak 25. yiizyil
matematiginin ~ 20. ylzyll ~matematigi nasil 16.
ylzyilinkinden farkli olmugsa, bugdniinkinden farkli
olacagina kesinlikle inaniyorum”.,

George SARTON

Cok Kkiguk vyaslarda o6grencilerde sekillenen matematik inanci o6grencilerin
gelecekteki matematik egitimlerinde 6énemli bir role sahiptir (Schoenfeld, 1989). Yapilan
arastirmalar, bireylerin 6grenmeleri arasindaki farkliliklarin yaklasik dortte birinin
kaynagdinin duyussal ozelliklerden ileri geldigini gostermektedir (Bloom, 1979). NCTM,
Amerikan Matematik Ogretmenler Birligi (1989), inanclarin 6grencilerin kendi yeteneklerini
degerlendirebilmeleri, matematik etkinliklerine katihm konusunda gayretli ve istekli oluslari
ve matematik 6grenmeye ydnelik tutumlari Gzerinde etkili oldugunu ifade etmigtir.

Nitekim dgrencilerin 6grenme sonuglari, matematige yénelik inanglari ve tutumlari ile
siki sikiya iligkilidir (Eynde, Corte ve Verschaffel, 2002; Furinghetti ve Pehkonen, 2000;
Onen, 2011; Schoenfeld, 1992; Thompson, 1992). inang, tutum ve matematik basarisi
arasinda dongusel ve karsilikh bir etkilesim vardir (DeBellis ve Goldin, 2006; House,
2006; Ma, 1997; Masal ve Takunyaci, 2012; Spangler, 1992; van Eck, 2006). Ogrencilerin
matematik hakkindaki inanclarinin matematige yénelik tutumlarini (Damme, Mills ve Jih,
1993; inan, 2011; Kwiatkowski, Miji ve Glencross, 1999), égrenme yaklasimlarini
(Kizilgiines, Tekkaya ve Sungur, 2009; Miji ve Glencross, 1999; Muis, 2004; Schreiber ve
Shinn, 2003; Zhou ve Wang, 2007) ve basarilarini etkiledigi calismalarda (Cano ve
Cardella-Elawar, 2004; Duell ve Hutter, 2005; Qian ve Alvermann, 2000; Rector, 1993;
Schommer-Aikins, Lodewyk, 2007; Stage ve Kloosterman, 1995; Zhou ve Wang, 2007)
rapor edilmektedir.

Bir oOgretmen olarak 6grenme Ogretme surecinde vyaptigim gozlemler ve
ogrencilerimle yaptigim informal gérismeler sonucunda d&grencilerimin  matematigin
dogasina yonelik inanglarinin ve tutumlarinin geligtiriimesi gerektigini tespit ettim.
Gozlemlerim ve égrencilerle yaptigim goérismeler sonucu tespit ettigim bu problemi inang
ve tutum Olgeklerinden elde ettigim bulgular dogrulamaktaydi. Ogrencilerim matematigi
kurallar, formuller, iglemler ve sembollerden olusan bir ders olarak algilamaktaydilar.
Matematik problemlerinin kurallar ve formuller olmadan asla ¢6zilemeyecegine
inanmaktaydilar. Matematigin bitirilmis bir bilim olduguna ve matematigin 100 yil kadar
once ortaya ¢iktigina inanmaktaydilar. Bildikleri matematik bilginlerinin sayisi ise bir veya

iki kisiyle sinirhydi. Matematigin toplumdaki rolini ve nasil ortaya c¢iktigini



bilmemekteydiler. Ogrencilerim igin otorite 6gretmendi ve dJrencilerim igin ideal 6gretmen
kural ve formdlleri 6grencilere veren, tahtada rutin problemler ¢6zen ve benzer problemleri
ogrencilere soran kisiydi. Bu durum muhtemelen ddrencilerimin ge¢mis yillarda derslerine
giren  Ogretmenlerin  matematigin  dogasina  yodnelik felsefi  egilimlerinden
kaynaklanmaktaydi. Ogretmenlerin felsefi egilimlerinde etkili olan en énemli faktorierden
biri de 6grencilerin girecekleri goktan segmeli test formatindaki merkezi sinavlar, yogun
okul mufredati, okul mudirinin 6gretmenlerle yaptigi toplantilarda égrencilerin yiuksek
netler yapmasi gerektigini vurgulamasi ve bunun okulun ilgedeki itibarini arttiracagi
yonindeki kaygilarindan ortaya ¢ikan dgretmenler Uzerindeki etkileriydi. Tim bu faktérler
birlestiginde o6gretmenlerin felsefi egilimlerine ve cevresel faktérlere dayali yaptiklari
ogretim sekli 6grencilerin matematigin dogasina ydnelik yanlis inanglara sahip olmalarini
saglamis olabilir. Ogrencilerim uygulama silirecine kadar c¢alisma vyapraklar ile
tanigtinlmamiglardi ve matematige yonelik tutumlari ise istenilen dizeyde degildi.
Ogrencilerimin matematigin dogasina yonelik inanglarini olgunlastirmak ve matematige
yonelik olumlu tutum kazanmalarini saglamak amaciyla 6grenme 6gretme ortamlarinda
MT'yi kullanmaya karar verdim.

Cogu arastirmaci, MT’nin 6grenme ortamlarinda kullaniimasi gerektigi gortsinde
birlesmektedir (Arcavi, 1991; Baki, 2008; Barwell, 1913; Bidwell, 1993; Ernest, 1998;
Fauvel, 1991; Fried, 2001; Groza, 1968; Gulikers ve Blom, 2001; Jankvist, 2009a, 2009b,
2010; Liu, 2003; Tzanakis ve Arcavi, 2002; Wilson ve Chauvot, 2000).

Fried (2001), MT'nin kullanimini gerekli kilan nedenleri t¢ tema altinda toplamistir.
Fried’e gore MT, matematigin insan aktivitesi ve triini oldugunu ortaya koymada yardimci
olacak, matematigi anlasilabilir, ilging ve daha fazla yaklasilabilir kilacak ve matematiksel
kavramlarin, problemlerin ve ¢ozimlerinin i¢ ylzinin anlasilmasini saglayacaktir. Birinci
tema ile &grenciler, matematigin ¢ok kultirli bir yapiya sahip oldugunun farkina
varacaklardir. ikinci tema, égrencilerin matematige karsi korkularini azaltarak, sosyal
yasamda matematigin yeri hakkinda farkindaliklarini geligtirecektir. Uciincli tema ise
dgrencilerin problemlerin alternatif ¢ézimlerinin de olabilecegini gdrmelerini, fikirler,
tanimlar ve uygulamalar arasindaki iligkileri anlamalarini saglayacaktir.

Gulikers ve Blom (2001), MT'nin kullaniimasinin gerekli oldugunu ortaya koyan
nedenleri U¢ kategori altinda tartismistir. Bu kategorileri; kavramsal tartismalar, c¢ok
kultarla tartismalar ve motivasyonla ilgili tartismalar olarak gruplandirmiglardir. Yazarlar,
motivasyonla ilgili tartismalar altinda, 6grencilerin tarihten alinmis problemler Uzerine
caligmalarinin, farkli ¢ézim yollarinin olabilecegini gdrmelerini saglayacagini ve bu
durumun 6grencilerin motivasyonlarini arttiracagini ve matematik korkularini azaltarak,

dersi eglenceli hale getirecedini ifade etmiglerdir. MT’nin 6drencilerin matematige yonelik



tutumlarini ve motivasyonlarini arttirabilecedi farkh arastirmacilar tarafindan da dile
getirilmistir (Fauvel, 1991; Liu, 2003; Swetz, 1997; Tzanakis ve Arcavi, 2002). Cok kalturlt
tartismalar altinda ise matematigin insan etkinligi oldugunu, matematigin sosyal ve kulturel
faktorlerden etkinlenen dinamik bir bilim oldugunu (Dennis, 2000; Esteve, 2008;
Furinghetti, 1997; Horng, 2000; Lingard, 2001; Liu, 2009; Liu ve Niess, 2006; Radford,
1997; Tzanakis ve Arcavi, 2002; Tzanakis ve Thomaidis, 2011) vurgulamiglardir.

Tzanakis ve Arcavi (2002), MT'nin derslerde kullaniminin dnemini bes madde ile
aciklamiglardir. MT’nin kullaniminin égrencilerin ilgili konuyu 6grenmelerini saglayacagini,
matematigin ve matematiksel aktivitelerin dogasina olan bakis acisini gelistirecegini,
ogretmenlerin  didaktiksel geg¢migini ve Ogretim repertuarini  zenginlegtirecegini,
matematige yonelik duyussal egilimleri olumlu ydnde etkileyecedini ve matematigin
kdlturel ve insan Urunu olarak degerlendiriimesini saglayacagini ifade etmiglerdir.

Liu (2003), MT'nin kullaniminin gerekli oldugunu bes madde ile ifade etmistir. Liu
(2003)’e gore;

s MT, &grencilerin motivasyonunun artmasina yardim etmekte ve 6grenmeye
kargl olumlu tutum gelismesini yardimci olmaktadir (Swetz, 1997; Ernest, 1998;
Furinghetti ve Somaglia, 1998; Marshall ve Rich, 2000, Liu, 2003; NCTM, 2006; Esteve,
2008)

s Gegmiste matematikcilerin bir konu veya kavram Uzerinde yasadiklari zorluklar,
glinimuz 6grencilerinin yasadiklari zorluklarin aciklanmasinda ve énlenmesinde yardimci
olmaktadir (Bishop, Lamb, Philipp, Whitacre, Schappelle ve Lewis, 2014; Mosvold,
Jakobsen ve Jankuvist, 2014).

s Tarihsel problemler &grencilerin matematiksel disinmelerine gelismesine
yardim etmektedir.

s MT, matematigin insani yénunu ortaya koymaktadir (Liu, 2003; Esteve, 2008)

% MT, ogretmenlere Ogretimleri icin rehber olmaktadir (Mosvold, Jakobsen ve
Jankvist, 2014).

Fried (2001), Gulikers ve Blom (2001), Liu (2003) ve Tzanakis ve Arcavi (2002)

tarafindan ifade edilen MT’nin kullanimina iligkin gerekgeler kategorilendirilmistir.
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Sekil 1. MT’nin kullanim nedenleri

TUm arastirmacilarin goérusleri degerlendirildiginde, MT’nin kullaniminin égrencilerin
matematige yodnelik olumlu tutum gelistirmelerine yardimci olacagi, matematige yonelik
inanglarini  derinlestirecedi, 6grenmelerine katki saglayacadi ortak goérisler olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Bu ylzden &égrencilerin matematigin dogasina yonelik inanglarini
olgunlastirmak ve matematige ydnelik olumlu tutum kazanmalarini saglamak amaciyla
o6grenme 6gretme ortamlari MT etkinlikleriyle zenginlestirilmistir.

Arastirmanin c¢ikis noktasi 6grencilerde tespit edilen bir probleme ¢&zim bulma
arayigl olsa da, aksiyon arastirmasinin dogasi geregi, arastirmaci 6gretmenin sinif
ortaminda tespit ettigi probleme ¢6zim bulmak amaciyla yUrattiga uygulamalarin
6gretmenin mesleki gelisimi Uzerinde bir takim yansimalarinin olacagi bilinen bir gercektir.
Ogretmenler kendi siniflari ve okullari hakkinda karar vermek amaciyla kendi verilerini
topladiklarinda yetkinlesmektedirler. Yetkinlesen &gretmenler, kendi yeteneklerini,
deneyimlerini ve yaratici fikirlerini siniflarina getirebilirler. Ogrencilerin ihtiyaglarini en iyi
karsilayacak programlari ve stratejileri uygulayabilirler. Yetkinlesen &gretmenler,
kendilerinin belli 6gretim stilleri ve felsefelerini tamamlayan yontemleri de kullanabilirler.
Ogretmenlerin risk almalarina ve 6gretim 6grenmede degisiklik yapmalarina izin
verildiginde, dgrenci basarisi artmaktadir (Johnson, 2005).

Shulman (1986), 6gretim igin gerekli bilgiyi “alan bilgisi”, “mufredat bilgisi” ve “alani

o6gretme bilgisi” olarak ¢ kategoride ele almistir. Alan bilgisi 6gretmenin 6gretecegdi konu



ile ilgili bilgisidir. Ornegin; X.(X +3): x% +3x esitliginin bir dzdeslik oldugunu bilmesi veya
1,25 ondalik sayisinin 1,8 ondalik sayisindan kuguk oldugunu bilmesi gibi. Ancak bu tek
basina yeterli degildir. Iyi bir alan bilgisine sahip olan égretmenin x.(x+3):x2+3x
esitliginin neden 6zdeslik oldugunu, 1,25 ondalik sayisinin neden 1,8 ondalik sayisindan
kig¢uk oldugunu veya iki negatif sayinin ¢carpiminin neden pozitif sayi oldugunu bilmesi ve
ogrencilerine kavramlarin altinda yatan anlami agiklayabilmesi gerekmektedir. MT
kullanimi ile arastirmaci 6gretmen, farkli ¢ézim yollari ve ispat bigimleri 6grenmesinin
yaninda, matematik ogretim programinda yer almayan Ogrenme nesnelerinin nasil
kullanilabilecegini 6grenebilir. Kural, formil ve kavramlarin altinda yatan anlamlari,
dgrencilerine kavramsal olarak 6gretmek adina farkh ispat bicimleri ve ¢6zim yollarini
tecruibe edehbilir.

Alani 6gretme bilgisi, alan bilgisini icinde barindirmasina ragmen daha Ust dizey
beceri gerektirmektedir. Ogretmenin dgrencilerden gelen sorulara kavramlarin altinda
yatan anlamlar1 gdsterici cevaplar vermesi tek basina 6gretmenin alani 6gretme bilgisine
sahip oldugunun goéstergesi degildir. Alani 6gretme bilgisi 6gretmenin; égrencilerin nasil
daha kolay &grenebilecekleri, o6grenirken zorlanacaklari veya kavram vyanilgisi
yasayacaklari durumlar hakkindaki anlamalari, 6grenme surecinin égrencinin 6grenmesini
kolaylastirici  sekilde dizenlenmesi, tasarlanmasi ve yoénetiimesidir. Bu ylzden
ogretmenin en kullanigh sunus sekillerini, 6grenme nesnelerini, en guclu analojileri,
gosterimleri, érnekleri, aciklamalari bilmesi gerekmektedir (Huang, 2010; Sherin, 2002;
Shulman, 2004). Alani 6gretme bilgisi Ogrencilerin matematik 6grenmeye yonelik
gudulenmelerini saglama yollarini bilmeyi de igermektedir (Huntley ve Flores, 2010).
Dolayisiyla alani 6gretme bilgisi, 6gretmenin sahip oldugu alan bilgisinin 6grencinin konu
veya kavrami daha kolay 6grenebilecegi sekle getiriimesidir. Arastirmaci 6gretmenin
uygulamalar sirasinda yaptigi gézlemler ve 6grencilerden elde ettigi bulgular, etkinliklerin
amac¢ ve ara¢ olarak kullanilabilirligini degerlendirmesini saglayabilir. Bu sayede
ogrencileri 6grenme yonelik gldileyen, égrencilere 6gretici ve eglenceli gelen etkinlikler
tespit edilerek veya hazirlanarak égretmenin alan bilgisinin gelisimine zemin hazirlanabilir.
Bunun yaninda arastirmaci 6gretmen MT'nin kullanimina yonelik engelleri belirleyerek bu
engellerin Ustesinden gelmek icin yapilabilecekler konusunda deneyime sahip olabilir.
ileride yapilacak calismalar icin etkinlikler lizerinde gerekli goérdiigl iyilestirmeleri yaparak
o6grenme 6gretme sirecin daha saglikli islemesini saglayabilir.

Mufredat bilgisi ise 6gretmenin oOgretim programindan, kazanimlardan haberdar
olmasi, bir konuyu veya kavrami 6gretmek igin uygun gorsel materyalleri ve yazilimlari

amacina uygun sekilde kullanmay! gerektirmektedir. Hangi konu icin hangi etkinligin,



hangi materyal ve kaynagin hangi duzeyde ve hangi stratejiyle kullanilacaginin bilinmesi
mufredat bilgisi icerisinde degerlendirilebilir. Uygulamalar sayesinde arastirmaci 6gretmen
MT’nin mufredata nasil ve neden eklenebilecedi konusunda deneyim kazanabilir. Tarihsel
icerigin 6gretim programina ne olctde dahil edilmesi gerektidi ile ilgili fikir sahibi olabilir.

Ogretmenlerin sahip olduklari bilgi ile 6grencilerin bagarilari arasinda olumlu yénde
bir iligkinin oldugu ifade edilmektedir (Evans, 2011; Hill, Rowan ve Ball, 2005). Bu agidan
bakildiginda, yapilan arastirmanin 6gretmenin MT’'nin 6grenme O&gretme surecinde
kullanimi konusunda deneyim kazanmasina, etkinliklerin kullanim amacina uygunlugunu
degerlendirerek égrenciler icin kolay ve eglenceli gelen etkinlikleri belirlemesine, MT’nin
kullaniminda karsilagilan engelleri tespit ederek ileride yapacadi calismalari saglikl
sekilde planlamasina ve yuritmesine katki saglayacadi distntlmektedir. Benzer sekilde,
Barbin (2000), Liu (2003) ve Tzanakis ve Arcavi (2002), MT’nin kullaniminin égretmenlerin
o6gretme repertuarlarini zenginlestirecegini ifade etmiglerdir.

Yukarida ifade edilenler 1s1§ginda, arastirmanin problemi “Matematik derslerinde
kullanilan MT etkinlikleri 6grenme-6gretme ortamlarini nasil degistirmektedir?” seklinde
ifade edilebilir. Arastirmanin alt problemleri ise;

1. MT etkinlikleriyle zenginlestiriimis 6grenme ortamlari 6grencilerin matematigin
dogasina yonelik inanclarini nasil etkilemektedir?

2. MT etkinlikleriyle zenginlestiriimis 6grenme ortamlari 6grencilerin matematige
yonelik tutumlarini nasil etkilemektedir?

3. MT etkinlikleriyle zenginlestiriimis 6grenme-6gretme ortamlari 6gretmenin

mesleki gelisimini nasil etkilemektedir? seklinde belirlenmistir.

Ogrencilerin matematigin dogasina yonelik inanclari mutlakgl ve yari deneyselci
gorus kategorileri altinda degerlendirilmistir. Matematige yonelik inang ve tutum arasindaki
iliski ve matematik egitimindeki yeri, 6grencilerin matematige yonelik inanglari Gzerine
olusturulan kategoriler, 6grencilerin matematige yonelik inanclarini belirlemeye ve
degistirmeye yonelik ¢calismalar, MT’nin kullanim yollari ve kullanimini engelleyici faktorler

ile MT Uzerine yapilmis ¢alismalara ikinci bdlimde yer verilecektir.

1. 1. Aragstirmanin Amaci

Yeni bir 06gretim yonteminin, stratejinin veya bir uygulamanin etkililiginin
arastinimasi, sinif ortaminda yasanan bir problem veya arastirmaci 6gretmenin merak
ettigi ve ilgi alanina giren, egitimle ilgili dikkat gekici bir konu, aksiyon arastirmasinin
baslangi¢ noktasidir (Johnson, 2005). Bu arastirmanin ¢ikis noktasi sinif ortaminda

yasanan bir problemdir. Arastirmaci dgretmen tespit etti§i probleme ¢6zim bulmak



amaciyla 6grenme 6gretme surecinde MT'’yi kullanmigtir. Bu ¢alisma dncesinde MT'nin
kullanimi konusunda herhangi bir deneyimi yoktur. Yapilan aksiyon arastirmasi ile
eylemlerin ve 0&gretimin niteligi anlasiimaya ve iyilestirimeye calisiimistir. Buradan
hareketle bu calismanin amaci, matematik derslerinde kullanilan MT etkinliklerinin
ogrenme-o6gretme ortamlarini nasil degistirdigini belirlemektir. Bu baglamda ¢alismanin alt
amaglari asagida siralanmigtir.
1. MT etkinlikleriyle zenginlestiriimis 6grenme ortamlarinin 6grencilerin matematigin
dogasina yoénelik inanclarini nasil etkiledigini belirlemek
2. MT etkinlikleriyle zenginlestiriimis 6grenme ortamlarinin égrencilerin matematige
yonelik tutumlarini nasil etkiledigini belirlemek
3. MT etkinlikleriyle zenginlestiriimis &grenme-6dretme ortamlarinin  6gretmenin

mesleki gelisimini nasil etkiledigini belirlemek

1. 2. Arastirmanin Gerekgesi ve Onemi

Matematik nereden gelmistir? Aritmetik her zaman bizim okulda 6grendigimiz
sekilde mi yapilmaktaydi? Cebirsel problemlerin ¢ézimleri ve cebirsel gosterimler her
zaman ayni miydi? Matematik; edebiyat, fizik, sanat, ekonomi ve muzik gibi surekli
gelisen bir insan etkinligidir. Matematigin bugunu oldugu gibi, gecmiside vardir ve
gelecegide olacaktir. Bugin 6grendigimiz ve kullandigimiz matematik 1000 yil, 500 yil
hatta 100 yil 6nceki matematikten ¢ok farkhidir. 21. yizyil matematigi icinde de suphesiz,
20. yuzyll matematigine gore bir takim gelismeler yasanacaktir (Berlinghoff ve Gouvea,
2004). Yukarida ifade edilenin tersine, ¢cogu 6grenci ve 6gretmen, matematigin eski ve
zengin bir tarihe sahip oldugunun farkinda degillerdir (Swetz, 1989; Tzanakis ve Arcavi,
2002; Zaslavsky, 1996). Bu duruma paralel olarak, matematigin sirekli gelisim
gosterdigini, insan emeginin Grind oldugunu ve farkli zamanlarda farkli kdltGrlerin
yaptiklari matematigin farkli oldugunu degerlendirmede basarisiz olmaktadirlar (Tzanakis
ve Arcavi, 2002). Matematiksel bilgiyi kurallardan olusan, bitiriimis, cansiz, mikemmel bir
bilgi toplulugu olarak algilamaktadirlar (Avital, 1994; Bidwell, 1993; Tzanakis ve Arcavi,
2002).

Ogrencilerin matematiksel bilginin dogasina yonelik inanclarini olgunlastirmak ve
matematige yonelik olumlu tutum kazanmalarini saglamak igin 6grenme &gretme
ortamlarinda MT’nin kullanilabilecedi ifade edilmektedir (Arcavi, 2002; Bidwell, 1993;
Ernest, 1998; Fauvel,1991; Fried, 2001; Gulikers ve Blom, 2001; Jankvist, 2009a, 2009b,
2010; Tzanakis ve; Liu, 2003; Wilson ve Chauvot, 2000). Tarihsel icerigin kullanildigi
calismalarda (Charalambous vd, 2009; Haverhals ve Roscoe, 2010; Kaye, 2008; Krusell,
2000; Liu ve Niess, 2006; Marshall, 2000; Percival, 1999) 6grencilerin matematigin



dogasina yonelik inancglarinin olgunlastigi, 6grencilerin matematige yonelik tutumlarinda
olumlu yénde bir gelisim oldugu (Awosanya, 2001; Dittrich, 1973; Haverhals ve Roscoe,
2010; Ho, 2008; Lim, 2011; Lit vd,, 2001; Marshall, 2000; McBride ve Rollins, 1977;
Nataraj ve Thomas, 2009; Percival, 1999; Ponza, 1998) rapor edilmistir.

Ulkemizde, MT’'nin kullanimi ile ilgili olarak yapilan caligmalar; ilkogretim, lise
dgrencileri ve dJretmen adaylari (zerinde yiritiimUstir. ilkégretim égrencileri (izerinde
yurutilen calismalarin genelinde deneysel yontem kullaniimistir. Yapilan c¢alismalarda
(Albayrak, 2008; Basibiiyiik, 2012; Bayam, 2012; idikut, 2007; Tézluyurt, 2008), MT’nin
ogretim ortaminda kullaniminin bagimsiz degisken olarak, 6z-yeterlik, basari, tutum
degdiskenlerinin ise bagimh degisken olarak alindigi anlasiimaktadir. Caligsmalarda MT’ye
dayali hazirlanan etkinliklerin MT'nin kullanim yollari agisindan sinirl oldugu, uygulama
suresinin kisa oldugu ve bazi calismalarda kullanilan etkinliklerin sinif dizeyiyle ve
kazanimlarla uyumlu olmadidi anlasiimaktadir. Bunun yaninda calismalarda, tarihsel
icerigin derslerde nasil ve nigin kullanilabileceg@i, uygulanan etkinliklerden hangilerinin
kullanim amacini (olumlu tutum gelistirme, o6grenmeyi saglama vb.) karsilayip
karsilamadigi ve nedenleri, bu dogrultuda tarihsel igerige 6grenme ortaminda neden yer
verilebilecegi ve tarihsel icerigin kullaniminda karsilasilan engeller ve engellerden
kurtulma yollari tartisiimamistir.

Yukarida belirtilen eksiklikler dogrultusunda, bu c¢alismada MT etkinlikleriyle
zenginlestiriimis  6grenme ortamlarinda neler olup bittigi, etkinliklerin 6grencilerin
matematige yonelik tutumlari ve inanclari tGzerinde nasil bir dedisim meydana getirdigi
yansitiimaya calisiimistir. Etkinliklerin MT’nin amag ve arag olarak kullanimina uygun olup
olmadig, tarihsel igerigin 6grenme ortaminda nasil daha etkili bir sekilde kullanilabilecegi,
hangi yollarla ve neden kullanilabilecegi arastirmaci 6gretmenin uygulamalardan elde
ettigi deneyimleri dogrultusunda tartisiimistir. Ozetle arastirmaci 6gretmenin dogal
ortamda yaptigi gdézlemler ve deneyimlerine dayall olarak sundugu yansimalarin “Tarihsel
icerigin matematik siniflarinda ne amacla ve nasil etkili gsekilde kullanilabilecegine?” iliskin
gercekci yansimalar sunacagi dugsunulmektedir. Uygulanan etkinliklerin  6grencilerin
matematige yonelik olumlu tutum gelistirmelerine ve matematige yonelik inanglarinin
gelismesine katkisi olup olmadigi, hangi etkinliklerin bu amaci gerceklestirmede etkili
oldugu veya olmadigi nedenleriyle ortaya konulmaya calisiimistir. Literatirde MT’nin
kullaniminda bir takim engellerin oldugu ifade edilmektedir (Fraser ve Koop, 1978;
Gonulates, 2004; Horton, 2011; Siu, 2007; Tzanakis ve Arcavi, 2002). Uygulamalar
sirasinda kargilagilan engeller, engellerden kurtulma yollari ve tarihsel icerigin nasil daha
etkili sekilde kullanilabilece@i arastirmaci 6gretmen tarafindan yansitiimaya calisiimistir.

Uygulamalar sirasinda karsilasilan engellerin ve zorluklarin vurgulanmasi, belirtilen



engellerden kurtulmak igin énerilerin sunulmasi, ileride yapilacak benzer ¢alismalar igin
yol gosterici olabilir. Bunun yaninda arastirmaci 6gretmenin uygulamalar boyunca
kazandigi deneyimlerin, hem o6gretmenlik hayatinda hem de akademik hayatinda,
ogretmenlere, Ogretmen adaylarina gergek¢i yansimalar sunacagina ve mesleki
gelisimine katki saglayacagina inaniimaktadir. Nitekim 6gretmenlere yonelik tarihsel
icerikli kurslarin etkililiginin arastirildig1 calismalarda (Hickman ve Kapadia, 1983; Huntley
ve Flores, 2010; Mayfield, 2001; Yildiz, 2013) o6gretmenlerin sahip oldugu bilgilerin
gelistigi saptanmistir.

Matematik 6gretim programi icerisinde MT’nin derslerde kullaniminin gerekli oldugu
vurgulanmasina ragmen, MEB Yayinlari ilkdgretim 6., 7. ve 8. sinif matematik ders
kitaplari icerisinde MT’ye sadece tarihsel ufak parcalar (matematikgilerin hayat hikayeleri,
resimleri, eski sayilarin gosterimi, kitap tanitimi vb.) yoluyla yer verildigi anlasilmaktadir.
Bunun yaninda égretmen kilavuz kitaplarinda matematik derslerinde tarihsel igerigin nasil
kullanilacagina yonelik 6dretmenlere rehber olacak agiklamalarin ve yoénlendirmelerin
yaplimadigi anlagiimaktadir (Baki ve Butuner, 2013a). Bu yizden 6gretmen ve 6gretmen
adaylarinin tarihsel icerigin kullanimi konusunda vyeterli bilgiye ve tecriibeye sahip
olmadiklari dusunulebilir. Bu arastirmada, etkinlikler MT'nin “aragc ve amag¢” olarak
kullanimi (Jankvist, 2009a; 2009b, 2010) dikkate alinarak, farkl kullanim yollarina dayali
olarak hazirlanmig ve her bir etkinlikle ilgili gretmen kilavuzlari hazirlanmistir. Dolayisiyla
arastirmanin, ilkégretim matematik programina tarihsel igerigin entegre edilme strecine
katki saglayacagi, hazirlanan etkinliklerin ve 6gretmen kilavuzlarinin 6gretmen adaylari ve

o6gretmenler igin MT’nin kullanimi konusunda yol gdsterici olacagi distnilmektedir.

1. 3. Aragtirmanin Sinirliliklar

1. Bu arastirmanin érneklemi, 2010-2011 egitim &gretim yili Trabzon ili Akgaabat
ilcesinde bulunan MEB’e bagl bir ilkkdégretim okulunun 8. sinifinda égrenim géren 11’i kiz
ve 13’0 erkek olmak Uzere 24 6grenci ile sinirhdir.

2. Uygulama suresi pilot uygulama 1 yil asil uygulama 1 yil olmak Uzere 2 yil ile
sinirlidir.

3. Calismanin veri toplama araclar; 6grencilerin yazili gorugleri, 7 6grenci ile
yapilan miulakatlar, égrencilerin ekinliklerdeki UGrlnleri, 6lceklerden elde edilen veriler,
6gretmenin alan notlari ile sinirlidir.

4. Uygulamalar kullanilan etkinlikler ve igerikleri ile sinirlidir.

5. Ogrencilerin matematigin dogasina yénelik inanglari ve matematige yoénelik
tutumlari; sosyal c¢evre, aile, okul ydnetiminin beklentileriyle sekillenebilecedinden,

arastirma kapsaminda bu degiskenler incelenmemistir.
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1. 4. Aragtirmanin Varsayimlari

1. Ogrencilerin miilakattaki géruslerinin, anketteki cevaplarinin ve yazil gérislerinin
gercegi yansittigi,

2. Mulakata 6grenci seciminde dgrencilerin yilsonu matematik notlari ve 6gretmenin
sinif ici gozlemleri dikkate alinmistir. Mulakat icin secilen 7 6grenciden, 3’U basari dizeyi
yiiksek, 2'si orta diizey, 2'si diisik diizey olarak belirlenmistir. Ogrencilerin gérislerinin
tum sinifin goraglerini yansittigr,

3. Ydrutulen ¢calismalar grup ¢alismasi oldugundan dolayi, grup elemanlarinin gérev

dagihmlarinin esit oldugu ve herkesin aktif olarak grup ¢alismasina katildigi varsayilmigtir.

1. 5. Tanimlar

Ogrenme Ortamlarini MT ile zenginlestirme: Tarihsel ufak parcalar, tarinsel metinler
Uzerine dayali arastirma projeleri, birincil kaynaklar, calisma yapraklari, tarihsel paketler,
hatalar, alternatif kavramlar, tarihsel problemler, mekanik araclar, deneysel matematik
etkinlikleri, oyunlar, filmler ve diger gorsel 6geler, tarihi yerlere geziler, internet’in dgretim
surecine dolayli veya dogrudan, belli stratejiler cergevesinde dahil edilmesidir (Tzanakis
ve Arcavi, 2002).

MT'nin Ara¢c Olarak Kullanimi: MT’nin egitim &6gretim ortaminda 6grencilerin
matematige yonelik tutumlarini, motivasyonlarini ve akademik basariyi arttirmak icin
kullanimidir (Jankvist, 2009)

MT’nin Amag Olarak Kullami: MT’nin, matematigin zamana, yere ve kultire gore
degisim ve gelisim gosterdigini ve matematigin, tarih boyunca farkl kdultirlerin katkisiyla
gelistigini ve sekillendigini, bu gelisimde insan faktériiniin dnemli bir etkiye sahip oldugunu
gOstermek igin kullanimidir (Jankvist, 2009b).

inang: Kisinin, matematigi anlama ve calisma bicimleri (izerinde etkisi olan
matematik hakkindaki bireysel anlayislari ve hisleridir (Schoenfeld, 1992)

Tutum: Kararh ve etkisi uzun sareli olan, bir olaya, duruma, nesneye, kisiye vb. tepki
gelistirme boyutuna gelmis, 6grenilmis egilim olarak tanimlanmaktadir (Leder ve Forgasiz,
2002).



2. LITERATUR TARAMASI

2. 1. Arastirmanin Kuramsal Cergevesi

Bu boélimde inang ve tutum arasindaki iliski ve matematik egitimindeki yeri,
ogrencilerin matematige yonelik inan¢ kategorileri, dgrencilerin inanglarini belirlemeye
yonelik calismalar, 6drencilerin yanlis inancglarini degistirmeye yonelik ¢alismalar, MT’nin
6grenme ortamlarinda kullanim yollari ve MT’nin kullanimini engelleyen faktorlerin neler

oldugu sunulacaktir.

2. 1. 1. inang, Tutum Arasindaki iligki ve Matematik Egitimindeki Yeri

inanc kavrami literatiirde deger, bilgi, tutum, anlayis, ideoloji, algi, egilim, bakis acisi
gibi kavramlarla es anlamli olarak goérilmektedir. Yapimis olan c¢alismalar inang
kavraminin tanimina yoénelik bir birligin olmadigini ortaya koymaktadir. McLeod ve
McLeod (2002), inancin taniminin okuyucu kitlesi dikkate alinarak yapilmasinin daha
saghkh oldugunu ifade etmislerdir. Okuyucu kitlesinin c¢esidine gdre inancin informal,
formal ve genisletiimis tanimlarinin kullanilabileceg@ini vurgulamislardir. Literatirde inang
sistemleri ile ilgili ilk informal tanimi 1985 yilinda Schoenfeld yapmistir. Ona gére inang
sistemi, kisinin matematik ile ilgili dinya gorusuduar. Daha sonra bu tanimi genigletmis ve
inanci; kisinin matematigi anlama ve c¢alisma bigimleri Uzerinde etkili olan matematik
hakkindaki bireysel anlayislari ve hisleri olarak tarif etmistir. Lester, Garofalo ve Croll
(1989) inanci, kisinin problem ¢6zme, matematik ve kendisi hakkindaki 6znel yargilari
olarak tanimlamiglardir. Térner ve Grigutsch (1994) inanci, kisinin matematik hakkindaki
dinya gorusu seklinde ifade ederek Schoenfeld’in yaptigi tanimi kullanmiglardir (Torner
ve Grigutsch’den aktaran; Furinghetti, Pehkonen, 2002: 40). Eynde vd. (2002) égrencilerin
matematikle ilgili inanglarini, 6grencilerin 6grenmeleri ve problem ¢dzmeleri Uzerinde
etkisi olan, dogru olarak zihinlerinde yer etmis &znel fikirleri, anlayislari olarak
tanimlamiglardir. Lester vd, (1989), objektif ve 6znel olmak Uzere iki tip bilginin oldugunu,
inanglarin kisinin 6znel bilgisi oldugunu ifade etmistir.

Furinghetti ve Pehkonen (2002), dokuz farkli arastirmayi dikkate alarak, bu
arastirmalarin yazarlari tarafindan yapilan inang tanimlarinin dogruluklariyla ilgili 18 alan
uzmanin géraglerini almiglardir. Uzmanlarin verdikleri cevaplari kesinlikle katilma, olumlu
bir yonelimle kismen katilma, kismen katilma, olumsuz bir ydnelimle kismen katiima,
tamamiyle katilmama seklinde kodlamiglardir. Uzmanlardan 15’i Ponte’nin ¢alismasinda
yaptigi inan¢ taniminin uygun olmadigini bildirmislerdir. Ponte ¢alismasinda inang igin su

tanimi yapmistir. “inanglar ve anlayiglar bilginin bir pargasi olarak kabul edilir. inanglar,
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duyussal bilesene sahip, kisilerin deneyimlerden ortaya ¢ikan tartisilamaz olan kisisel
dogrulardir”. Uzmanlarin on tanesi tanimda tartigsilamaz kavramini kabul etmediklerini
belirtmiglerdir. Bunun yaninda uzmanlardan doérdd inanclarin kisisel dogrular olarak
degerlendirilmesi gerektigini, bilgi kavraminin dogru olmadigini ifade etmislerdir. iki uzman
bilginin inang kavramiyla 6zdeslestirilemeyecegini belirtmiglerdir. Uzmanlarin 11 tanesi
Schoenfeld (1992) ve Thompson (1992) tarafindan yapilan tanimlari dogru bulduklarini
vurgulamiglardir. Thompson (1992)’'nun tanimi su sekildedir. “Bir 6gretmenin matematigin
dogasina yonelik anlayislari (conception), matematik disiplini ile ilgili tercihleri, zihinsel
sekilleri, kurallari, kavramlari ve inanclari olarak dastnulebilir. Schoenfeld (1992) ise
inanclari “kisinin, matematigi anlama ve g¢alisma bicimleri Gzerinde etkisi olan matematik
hakkindaki bireysel anlayislari ve hisleri” olarak tarif etmistir. Ozetle inanglarin “matematik,
sinif normlari, bireyin karakteri, vs” farkli alanlarla iligkisi vardir. Ornegdin 6grenci
matematikte kurallar Uzerine caligmayi sikici buluyorsa, matematikle ugragsmaktan zevk
almayacak ve matematigi anlamada sikintilar yasayacaktir (Schoenfeld’den aktaran,
Furinghetti ve Pehkonen, 2002: 46-52).

80’li yillardan bu yana, bazi calismalarda, matematige yonelik tutum, inang
sisteminin bir parcasi olarak (Kloosterman ve Cougan, 1994; Kloosterman ve Stage,
1992), bazi calismalarda ise birbirinden ayri olarak (Fennema ve Sherman, 1976;
Kwiatowski vd, 1993) ele alinmistir. Tutum “belirli bir duruma yoénelik kisideki genel
duygusal egilimdir’ (McLeod, 1992).

McLeod (1992) literatliri ayrintil sekilde incelemesi sonucunda, tutumlar Gzerine
yapilan c¢alismalari, inanglar Uzerine yapilan c¢alismalardan ayri tutmanin zor oldugu
sonucuna varmistir. inancin farkli kavramlarla értlistiguni belirtmis ve inancin tanimini
ortaya koymak icin Psikoloji literattirinden faydalanilabilecegini ifade etmistir. Asagidaki
tablonun inan¢ ve tutum arasindaki iliskiyi daha belirgin sekilde ortaya koyacagini

savunmustur (McLeod, 1992'den aktaran; Leder ve Forgasiz, 2002: 96-97).
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Tablo 1. inang ve Tutum Arasindaki iligkiyi Ortaya Koyan Tanimlar

Yazarlar inancla ilgili Tanimlar

Bem(1970) inanclar, tutumlar ve degerler mantiksal olarak birbiri ile iliskilidir.

Sloman(1987) Tutum, odaklanilan bir birey, nesne veya fikir tzerindeki niyetler
ve inanglarin toplamidir.

Cooper ve Inang, bilissel yeniden vyapilandirmanin biyik bir miktarini
McGaugh(1970) kapsayan tutumdur.
Aiken(1980) Tutumlar, kavramlara nesnelere Kigilere durumlara yonelik

kazaniimis olumlu ve olumsuz tepkisel cevaplar olarak
dusindlebilir. Dolayisiyla Tutumlar; bilissel (inanglar ve bilgi),
duyussal (duygu ve motivasyon) ve performans (davranisg veya
aksiyon egilimleri) bilesenlerinden olusur.

Rokeach(1972) Tutum basit bir sekilde ortak bir nesne etrafinda birbiriyle iligkili
inanglarin duzeni olarak tanimlanabilir. Tutum igerisindeki her bir
inang U¢ bilesenden olusur. Bilissel bilesen (kisinin bilgisidir),
duyussal bilesen (inang¢ etkiye neden olabilir), davranissal bilesen
(uygun bir sekilde harekete gegirildiginde bazi eylemlere 6nculuk

eder)
Fishbein ve Tutum, Kkisinin bir duruma karsi olumlu yada olumsuz
Ajzen (1975) degerlendirmelerini ifade ederken, inanglar kisinin durum

hakkindaki sahip oldugu bilgiyi ifade eder.
Cook ve Selltiz Tutumlar, bir nesneye kargi inang ifadeleri, his ifadelerini igerir.
(1970/1964)

Tabloda inangla ilgili yapilan tanimlar, tutum ve inancin birbiriyle iliskisini
go6stermektedir. Psikoloji literatliriinde tutum; kararli ve etkisi uzun sureli olan, bir olaya,
duruma, nesneye, kisiye vb. tepki gelistirme boyutuna gelmis, dgdrenilmis egilim olarak
tanimlanmaktadir. Tutum; biligsel (inang), duyussal (his) ve tesvik edici (eylem)
boyutlarindan olugmaktadir (Ajzen, 1988; Eagly ve Chaiken, 1998; Furinghetti ve
Pehkonen, 2002; Ruffel, Mason ve Allen, 1998). Biligsel yapi, belli bir tutuma sahip olunan
nesne hakkindaki inanglari, duyussal yapi belli bir tutuma sahip olunan nesne hakkindaki
hisleri, davranigsal yapi ise belli bir tutuma sahip olunan nesne hakkindaki davranigsal
niyeti ifade etmektedir (Ajzen, 1988; Ruffel vd, 1998). Kisaca, inanglar tutumun biligsel
bileseninin bir pargasidir. Buna karsin tutumlar daha spesifiktir ve belirli bir nesne, kisi
veya duruma karsi Kiginin verdigi tepki egilimidir (Ruffel vd, 1998).

McLeod (1992), inang, tutum ve duygusal egilimleri duyussal alan kategorileri
icerisinde degerlendirmistir. Goldin (2002)'e goére inanglar ve tutumlar bu alanin biyuk
boluminu olusturmaktadir. Yapilan arastirmalar, bireylerin 6grenmeleri arasindaki
farkhliklarin yaklasik doértte birinin kaynadinin duyussal o6zelliklerden ileri geldigini
gostermektedir (Bloom, 1979).

Kim (2007), inang, tutum, 6grenme bicimleri ve basari arasindaki iliskiyi asagidaki

sekilde gdstermistir.
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Sekil 2. inang, tutum, dgrenme bicimi ve basari arasindaki iligki

Kim (2007) tarafindan ortaya koyulan modelde oOgrencilerin inanglari dogrudan
basariyi etkileyebildigi gibi, tutum ve 6grenme bicimi araciliyiyla da basariyi dolayl yoldan
etkileyebilmektedir. Estevez (2005), benzer sekilde inanclar, tutumlar ve basari arasindaki
iliskiyi aciklamaya calismigtir. Ortaya koydugu modele c¢alisma bigimini almamistir.
Modelde 6grencilerin sahip oldugu inanclarin tutumlarini, tutumlarin ise akademik basariyi
etkiledigini belirtmistir. Kim (2007) tarafindan ortaya koyulan modelden farkli olarak
inanglarin dogrudan basariyi etkilemedigini, tutumlar Gzerinden basariyi etkiledigini ileri
surmustar.

Literatirde &grencilerin matematige yonelik inancglarinin, matematigi 6grenme
bigimleri ve matematigi kullanma bicimleri lizerinde glgli bir etkiye sahip oldugu bircok
arastirmaci tarafindan vurgulanmaktadir (Kloosterman, 2002; Leder ve Forgasz, 2002;
Pehkonen, 1995; Schoenfeld, 1985). Ogretmen ve égrenciler matematigin sadece sayilar
ve hesaplamalardan ibaret oldugunu, matematik 6grenmenin problemlerin dogru
sonucuna ulagsmak ve problemleri ¢ézmek igin gerekli kural ve formulleri ezberlemek
oldugunu diglnmektedirler (Garafola, 1989; Raymond, 1997; Rock ve Shaw, 2000;
Schoenfeld, 1989).

Garafola (1989), matematikte kurallari, algoritmalari ve ydntemleri bilmenin basari
icin yeterli olmadigini ifade etmistir. Problemlerin 6gretmen tarafindan verilen kurallarla
¢ozillebilecegini disunen dgrencilerin, kurallari ezberleyerek galistiklarini gézlemlemistir.
Ayrica matematik alistirmalarinin kitapta verilen ydntemle c¢o6zilebilecegini distnen
ogrencilerin muhakeme yaparak ¢6zime ulagsmaya c¢alismak yerine kitapta verilen kural
ve yontemi hatirlamaya calistiklarini tespit etmistir.

Ozetle, yukarida ifade edilenler inancin ve tutumun matematik 6Jrenme ve

ogretmede o6nemli degiskenler oldugunu goéstermektedir. Bu ylzden calismada MT
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etkinlikleriyle zenginlegtirilmis 6grenme 6gretme ortamlarinin 6grencilerin matematiksel
bilginin dogasina ydnelik inanglari ve matematige ydnelik tutumlar Gzerinde nasil bir
degisime yol actigi yansitiimaya calisiimistir.

Ancak 6grencilerin inanglarinin ve tutumlarinin sekillenmesinde bazi faktorlerin etkili
oldugu bilinmektedir. Buerk (1994) 6grencilerin matematigin dogasina yonelik inanglarinin
sosyal ¢evre, aile, okul yonetiminin beklentileriyle sekillenebildidini ifade etmistir. Nitekim
ogrencilerin girecekleri test sinavlarinda onlardan beklenen yiksek netler ve bu
dogrultuda 6gretmenden beklenen dgretim biciminin, 6grencilerin pasif 6grenenler olarak
davranmasina neden olacagini ileri sirmustur. Debellis ve Goldin (2006), bireyin inanglari,
tutumlari, duygusal durumlari ve bireyin degerleri/ahlak/etik arasindaki iligkiyi asagidaki
sekilde gdstermistir.

Scsyal we Hilciirel Digza Bafimli
Durumlar Faktorler
Bireyin RAit
1 ﬂ-\.

Oldudu Toplumun
Inanglari

Bireyin Inanglari
Bireyin Ait
Bireyin Rit 0ldugu
lugu ////\\\\ oplumun
plumu Duygusa
Tutumlari Bireyin OLgu/ ireyir 11ars
'y Tutumlari < > :

Bireyin Degerleri
Bhlak/Etik

Birevin Ait Oldufu

Bhlaki/Etigi

Sekil 3. inang, tutum, duygusal durum ve deger arasindaki etkilesim

Sekle gére bireyin inanglari, tutumlari, duygusal durumlari ve bireyin
degerleri/ahlak/etik arasinda déngulsel ve karsilikh bir iligski vardir. Bunun yaninda kisinin
inanglari, tutumlari, duygusal durumlari ve degerleri, icinde yasadigi toplumun inanglari,
tutumlari, duygusal durumlari ve degerlerinden etkilenmektedir. Dig faktorler ve sosyal
kulturel durumlarda kisinin inanclari, tutumlari, duygusal durumlari ve degerleri Gzerinde
etkiye sahiptir. Kisaca Debellis ve Goldin (2006)'nin ortaya koydugu model Buerk
(1994)’Gin goéruslerini dogrular niteliktedir.
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Yapilan aksiyon arastirmasinda 6grencilerin inanglari ve tutumlari Uzerinde etkisi
olabilecek “sosyal c¢evre”, “aile”, “okul yOnetiminin beklentileri” gibi degiskenler
incelenmemistir. Bu agidan bu tip degiskenlerin incelenmemis olmasi ¢calismanin sinirliligi

olarak dusundulebilir.

2. 1. 2. Matematige Yoénelik inang Kategorileri

inanc ve inang sistemleri (izerine yapilan ¢alismalar 1960’1 yillarda psikologlar ve
o6gretmen egitimcileri (Abelson, 1979; Bem, 1970; Green, 1971; Rokeach, 1960, 1968) ile
baslamig, William Perry, Baxter Magolda, King ve Kitchener ile devam etmistir.
Arastirmacilar, elde ettikleri bulgulara dayali olarak epistemolojik gelisim modelleri ortaya
koymuslardir. Modellerde inanclari; tek boyutlu yani, yalnizca bilgi ile ilgili inanglari
kapsayacak bicimde ele almiglardir (Buehl ve Alexander, 2001).

William Perry, Baxter Magolda, King ve Kitchener tarafindan ortaya konulan gelisim
modelleri asagidaki tabloda 6zetlenmistir (Chai, Khine ve Teo, 2006).

Tablo 2. Epistemolojik Gelisim Modelleri ve Kategorileri

Gelisim Modeli Kategoriler

Entelektiel, Ahlaki Gelisim (Perry) *Dualizm *Cogulculuk
*Roélativizm *Baglilik

Epistemolojik Yansitma (Magolda) *Mutlak *Gegis
*Bagimsiz *Baglamsal

Yansitici Yargi (King&Kitchener) *Onyansitici disiinme

*Yariyansitici disinme
*Yansitici disiinme

1990 yilinda Schommer inanglarin karmasik bir yapiya sahip olmasina ragmen
arasgtirmacilarin tek bir boyuta odaklandiklarini érnegin, bilginin kesinligi (Chandler vd,
1990; Perry, 1968), 6grenme hizi (Schoenfeld, 1989) vurgulamistir. Schommer (1992),
bilgi ile ilgili inanclar icin “bilginin yapisi”, “bilginin katiligi (degisir mi, degismez mi)”,
“pilginin kaynag!”, “6drenme hiz1”, “6drenme yetenedi” seklinde bes boyut ortaya
koymustur.

Matematigin dogasina ydnelik inancglar Gzerine yapilan calismalarin ise 1980'li
yillarda basladigini sdyleyebiliriz. Arastirmacilar, matematige yonelik inanglari (DeCorte,
Eynde ve Verschaffel, 2002; Ernest, 1988, 1989a; Kloosterman, 1996; Lerman, 1983,
1990; MclLeod, 1992; Pehkonen, 1995; Underhill, 1988) belli kategoriler altinda

siniflandirmiglardir.
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Underhill (1988) 6grencilerin matematige yonelik inanglarini U1) bir disiplin olarak
matematik hakkindaki inanglar, U2) matematik 63drenme hakkindaki inanglar, U3)
matematik 6gretme hakkindaki inanglar, U4) sosyal baglam igindeki inanglar olarak
siralamistir. Bir disiplin olarak matematik hakkindaki inanc¢lar 6grencinin matematigin
dogasi ile ilgili inanc¢laridir. Kisaca ogrencinin matematigi nasil algiladigi ile iligkilidir.
Ornegin, matematigi toplama, gikarma, ¢arpma, bdlme iglemlerinin yapildigi veya rutin
problemlerin ¢ézimunun yapildigi bir ders olarak gérmesi gibi. Matematik 6grenmeye
yonelik inanclar ise 0&grencinin matematik 6grenmenin ezberlenerek yapilacagini
disinmesi gibi matematigin nasil 6grenilmesi gerektigine yodnelik zihninde yerlesmig
dusunceleridir. Matematik 6gretimi ile ilgili inanclar ise 6drencinin matematik konularinin
nasil daha etkili 6gretilebilecedi, hangi stratejinin 6gretimde daha etkili olabilecegi ile ilgili
yargilaridir. Sosyal baglam hakkindaki inanclar, 6grenci davranigini ve inanglarin sosyal
dogasini dikkate alir. Bir 6grencinin 6grenmesi sinifin grup davranis normlarindan ve
daha da dnemlisi sinif icindeki uygun davraniglarin ne oldugu ile ilgili algilamalarindan
etkilenmektedir (Underhill, 1988’'den aktaran: Eynde vd, 2002: 17-18)

McLeod (1992) &grencilerin inanglarini, M1) Matematik hakkindaki inanclari, M2)
Kendisi ile ilgili inanglari, M3) Matematik 6gretmeyle ilgili inanclari, M4) Sosyal badlam
hakkindaki inanclari olarak siralamistir. McLeod’un ortaya koydugu modeldeki ilk kategori
olan matematik hakkindaki inanclar, Underhill modelinde ilk iki kategoriye karsilik
gelmektedir. Ek olarak matematigin kullanishihgi Gzerine égrenenlerin algisi da matematik
hakkindaki inanclar olarak ifade edilebilir. Ogrencilerin kendisiyle ilgili inanclar
matematikte kendilerini yeterli gorip goérmedikleri ile ilgili algilaridir. Sosyal baglam
hakkindaki inanglar ise Underhill modelindeki doérdiinct kategoriye karsilik gelmektedir.
McLeod &6grencilerin inanglari Gzerinde ev ortaminin ve okulun sosyal baglaminin etkili
oldugunu vurgulamaktadir (McLeod 1992'den aktaran: Eynde vd, 2002: 18).

Kloosterman (1996) o6grencilerin matematige ydnelik inanc¢larini K1) Matematik
hakkindaki inancglari K2) Matematik 6grenme hakkindaki inanglari olmak Gzere iki kategori
altinda ele almigtir. ikinci kategoride ise (¢ alt kategoriye yer vermistir. Bu alt kategorileri
K21) Ogrencinin kendisi ile ilgili inanglari K22) Ogretmenin rolii hakkindaki inanglari K23)
Matematik 6grenme hakkindaki inanglari seklinde siralamistir. Modeldeki ilk kategori
matematigin dodasi hakkindaki inanclari icermektedir. Ayrica McLeod modelinin tersine,
Kloosterman modelinin ilk kategorisi o0grencilerin matematik 6dgrenme hakkindaki
inanclarini yansitmaktadir. Matematik 6grenme hakkindaki inanclar ikinci kategori ve alt
kategorilerinde yer almaktadir. Matematik hakkindaki diger inanclar alt kategorisine “ezber
yapmak matematikte dnemlidir’, “hata yapmak égrenme slrecinin bir pargasidir” seklinde

ornekler verilebilir.
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Pehkonen (1995), dgrencilerin matematige yonelik inanglarini dért ana kategori
altinda ele almistir. Kategorileri P1) Matematik hakkindaki inanglari P2) Ogrenenin kendisi
ile ilgili inanclari P3) Matematik 6dretme hakkindaki inanglari P4) Matematik 6grenme
hakkindaki inanclari seklinde siralamigtir.

Hofer and Pintrich (1997), 6grencilerin matematige yoénelik inanclarini H-P 1) bilgi ve
H-P 2) bilmenin dogasini dikkate alarak dort kategoride ele almislardir. Bilginin dogasini,
bilginin kesinligi ve bilginin basitligi (bilgi birbiriyle iliskisiz gercekler yiginidir veya bilgi
birbiriyle iliski kavramlar ve gergeklerden olusur) olarak iki kategoride degerlendirmislerdir.
Bilmenin dogasini ise bilgi kaynag! (bilgi kaynag! otorite olan 6gretmendir veya bilgiyi
ogrenci yapilandirir) ve bilginin dogrulanmasi seklinde iki kategoride ele almiglardir. Hofer
ve Pintrich tarafindan yapilan siniflandirmayr Kittleson (2011) asagidaki sekilde

Ozetlemistir.

Tablo 3. Hofer ve Pintrich’in Ortaya Koydugu inang Kategorileri

Epistemolojik Boyutlarin Tanimlari
inang Boyutlari
Bilginin kesinligi  Bilginin Dogasi
Bilginin Basitligi  *Bilginin mutlak olusuna karsin gelisen yapisi
*iliskisiz kural ve formdller vyerine iligkili kural ve

formuller
Bilginin Kaynagi  Bilmenin Dogasi
Bilginin *Otorite tarafindan hazir sunulan bilgi yerine 6grenci
Dogrulugu tarafindan yapilandirilan bilgi

*Otoritenin roltnd kabul etme veya bilgi iddialarinin
dogrulamak igin delil sunma

DeCorte vd, (2002), 6grencilerin matematige yoénelik inanglarini D1) matematik
egitimi hakkindaki inanglari, D2) kendisi ile ilgili inancglari, D3) sosyal baglam hakkindaki
inancglari olacak sekilde U¢ kategoride ele almiglardir. Matematik egitimi hakkindaki
inanclari 6grencinin matematigin dogasi, 6grenme ve problem ¢ézme sireci ve matematik
dgretimi  hakkindaki inanglarini icermektedir. Ogrencinin kendisi ile ilgili inanclari
kategorisinde motivasyon bileseni 6n plana ¢ikmaktadir. Sosyal baglam hakkindaki
inanclari ise 6grencinin sinif normlari, 6gretmenin rolleri, égrencilerin rolleri ile ilgili
inanclarindan olusmaktadir.

Ernest (1988, 1989a, 1989b), matematigin dogasina yoénelik inanglari ¢ kategoride
ele almigtir. Kategorileri; EnstrUmentalist, Platonist ve Problem ¢6zme olarak
isimlendirmigtir. Enstrimentalist goriuse gobre matematik birbiriyle iligkisiz kurallar ve
yontemler yiginidir. Enstrimentalist gorise goére matematik ogretimi, kurallarin ve

yontemlerin dogru sekilde uygulanarak dogru cevabin bulunmasina dayali olarak yapilir.
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Dogru cevap tektir ve oOgretmenin goérevi ogrencilere uygun kural ve yontemleri
gOstermektir. Platonist goruse gore matematiksel bilgi sabit ve duragandir. Bireyden
bagimsiz olarak kesfedilmeyi beklemektedir. Matematik Ogretiminde amag¢ o6gdrencinin
matematiksel bilgiyi kesfetmesine yardimci olmaktir. Ogretmen aciklayici roliindedir.
Problem ¢6zme kategorisinde matematik sosyal ve kulturel baglam icerisinde dinamik ve
insan Urunl bir disiplin olarak goéralir. Matematik sabit degildir. Gelisime agiktir.

Lerman (1990), matematigin dogasina yoénelik inanglari mutlak¢i ve yanliglanabilir
(yari-deneyselci) olarak iki kategoride ele almistir. Lerman (1990)'a gére mutlakg¢i inang,
matematigin sabit, duragan, gelisime kapali, insandan bagimsiz ve tutarl bilgi toplulugu
oldugunu savunmaktadir. Ogretmenin roli matematikgiler tarafindan kesfedilmis
algoritmalarin ve bilgilerin &grencilerle paylasiimasidir. Aksine matematigin tarihsel
boyutu; matematigin canli, gelisim gosteren, dinamik, ¢ok kultlrll, insan Grln0 olan ve
sosyal yolla yapilandiriimis bir disiplin olma fikrini ortaya koymaktadir. Dolayisiyla bir
6gretmen matematigin dogasina yonelik mutlak¢i inanisa sahipse derslerinde matematigin
tarinsel boyutuna yer vermeyi reddedecektir (Horton, 2011). Yari deneyselci inang
matematiksel bilginin yere ve zamana bagli olarak sosyal yolla olusturuldugunu ve
degisebilecegini savunur. Matematiksel bilgi kesfedilmeyi beklememektedir, matematiksel
bilgi insan icadidir. Matematiksel bilginin gelisebilecedine ve degisebilecedine dair en
guzel 6rnek, Euclid’in 5. postulati tzerinde Saccheri, Gauss, Lobachevski ve Bolyai'nin
yaptigi calismalardir. Matematik insan emeginin Grini oldugu icin matematiksel bilgi
yanliglanabilir.  Yari deneyselci bir 6dretmen, bilginin insan Grini oldugunu, gelisim
gbsterebilecegini, yere ve zamana bagl olarak yapilandirildigini disinerek 6gretiminde
matematigin tarihsel boyutunu dikkate alacaktir (Horton, 2011). Ogretmenlerin ve
ogrencilerin matematiksel bilginin dogasina yonelik inanglarini belirlemeye yonelik sinirh
sayida calismada (Amirali, 2010; Charalambous, Panaoura ve Philippou, 2009; Grouws,
Howald ve Colangelo, 1996; Horton ve Panasuk, 2011) mutlakg¢i ve yanlislanabilir (yari
deneyselci) inang kategorileri kullaniimigtir.

Horton ve Panasuk (2011)'da ¢calismalarinda matematigin dogasina yonelik mutlakgi
ve yanliglanabilir gorige dayali hazirladiklar 6lgeg@i kullanmiglardir. Mutlak¢i kategorisinde
“Matematik sabit tanimlarin ve yapilandiriimig yontemlerin yer aldigi bir bilgi sistemidir”,

“Matematiksel kurallar/6zellikler/kanunlar daima dogrudur”, “Matematik hiyerarsik bir sira

izler”, “Matematiksel bilgi kesin ve degistirlemez dogrulardan olusur”, “Matematik kesin
sonuglar ve mikemmel ydntemlerden olusan bir sistemdir”, “Matematiksel fikirler
geleneksel sekilde kaydedilir” maddeleri bulunmaktadir. Yanhglanabilir kategorisinde ise
“Matematik daima revizyona aciktir’, “Matematik insan ihtiyaglarina hizmet eder”,

“Matematik insan ihtiyaglarina ve problemlerine cevap bulabilmek igin ortaya ¢ikmistir’,
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“Matematik kultariin ayrilmaz bir pargasidir’, “Matematik gunlik ihtiyaglar icin gerekli ve
gelisen bir sistemdir” maddeleri yer almaktadir.

Charalambous vd (2009), ogretmen adaylarinin matematigin dogasina yonelik
inanglarini dlgek kullanarak belirlemislerdir. Charalambous vd (2009)'un matematigin
dogasina yonelik ortaya koydugu formalist kategorisinde “Matematik algoritmalar ve
yontemler kimesidir”, “Matematik kurallar ve teoremler kiimesidir’, “Matematiksel fikirler
tipik sekilde yazilir” maddeleri bulunmaktadir. Platonist kategorisinde “Matematiksel bilgi
daima dogrudur”, “Matematik glnlik hayattaki kavramlari sunan bir sistemdir”, “Matematik
kesin sonuglar ve yanlislanamaz yontemler Uzerine kurulur’, “Matematikte tanimlar kesin
ve yontemler yapilandiriimistir’” maddeleri bulunmaktadir. Deneysel kategorisinde ise
“Matematik insan ihtiyaclarina hizmet eder”, “Matematik insanlar i¢in kullanigh oldugu igin
onemlidir’, “Matematik insan ihtiyaclarina ve problemlerine cevap bulabilmek igin ortaya
cikmistir”, “Matematik gelisen bir yapiya sahiptir’ maddeleri vardir. Horton (2011), dlgek
maddelerinin Ernest’in matematik egitim felsefesi isimli kitabinda vurguladigi, matematigin
dogasina yonelik inanclar ve felsefi gorusler dikkate alinarak hazirlandigini ve platonist,
formalist gorus maddelerinin mutlak¢i, deneyselcilie ait maddelerin ise yanliglanabilir
g6risi yansittigini ifade etmistir.

Amirali (2010), sekizinci sinif 6grencilerinin matematigin dogasina yonelik inanclarini
belirlemek icin 15 maddeden olusan, mutlakg¢i ve yanlislanabilir inang kategorilerine sahip
bir 6lcek kullanmislardir. Amirali ve Halai (2010), ¢alismalarinda 6gretmen adaylarina
yonelik olarak gelistirdikleri élcegin matematigin dogasina yonelik algi kategorisinin alt
boyutlarini mutlakgi, platonist, enstrimentalist, problem ¢dézme ve yanlislanabilir olarak
isimlendirmiglerdir.

Grouws vd (1996) lise o6gdrencilerinin matematiksel bilginin dogasina yoénelik
inanclarini; matematiksel bilginin niteligi, matematiksel bilginin yapisi ve matematiksel
bilginin statust olarak Ug¢ alt kategoride ele almiglardir. Matematik etkinliklerinin niteligi
kategorisini ise matematik yapmak ve matematikte fikirleri dogrulama seklinde iki alt
kategoride incelemiglerdir. Arastirmacilar Uguncu kategori altinda alt kategori
almamislardir. Diger galismalara dayali olarak dlgege matematigin kullanighhgi ile ilgili bir
madde eklemislerdir. Calismada kullandiklari kategoriler “Matematiksel bilginin dogas!”,
“‘matematik etkinliklerinin dogasI”, “matematik 6grenme” ve “matematigin kullanighhgr”
seklindedir.

Ozetle, yapilan caligmalarda 6grencilerin matematige yonelik inanglari;
matematiksel bilginin dogasina yonelik inanglari, 6grenme ve 6gretmeye yonelik inanglari,

sosyal baglam hakkindaki inanglari kategorilerinde ele alnmistir. Bu c¢alismada



21

ogrencilerin  inanglari  mutlakgi ve yari deneyselci inang kategorileri altinda

degerlendirilmistir.

2. 1. 3. Ogrencilerin inanglarini Belirlemeye Yonelik Caligmalar

Literatdr incelendiginde ilkddretim dgrencileri Uzerinde yapilan inang temali ¢calisma
sayisinin lise dgrencileri, Gniversite dgrencileri, 6gretmen ve égretmen adaylari Uzerinde
yapilan calisma sayisina gére bir hayli az oldugu gérilmistir. ilkdgretim dgrencileri
Uzerinde yapilan cgaligmalarda literatirde ogrencilerin matematige yonelik inanglarini
belirlemeye yonelik galismalar (Amirali, 2010; Cruz ve Alvarado, 2003; Fleener, 1996;
Frank, 1988; Garofalo, 1989; Grouws vd, 1996; Hall, 2002; Koch ve Smith, 1993;
Loveridge, Taylor, Sharma ve Hawera, 2006; Obando, Kouba ve McDonald, 1991;
Spangler, 1992) oldugu gibi, inanclarin etkilerini inceleyen calismalar da (Hofer, 1999;
Kloosterman, 1991; Koller, 2001; Schommer vd, 2005) karsimiza c¢ikmaktadir.
Ogrencilerin matematiksel bilginin dogasina yonelik inanglarini 6grenme ortamlarini MT
ekinlikleriyle zenginlestirerek derinlestirmeye yonelik ¢alisma (Liu ve Niess, 2006; Liu,
2009) sayisi ise ¢ok azdir.

ilkdgretim dgrencileri lizerinde yapilan calismalarda veriler iki yolla toplanmistir.
Bazi ¢alismalarda veriler milakatlar (Frank, 1988; Koch ve Smith, 1993; Loveridge vd,
2006; Stodolsky, Salk ve Glaessner, 1991) yoluyla toplanmisken, bazi ¢caligsmalarda veriler
anketler (Amirali, 2010; Grouws vd 1996; Hall, 2002; Kouba ve McDonald, 1991; Odafe,
1994; Schoenfeld, 1989) kullanilarak toplanmistir.

Ulusal Egitim Sirecini Degerlendirme Kurumu (NAEP), ilk genis kapsamli
calismasinda 4. 8. ve 12. sinif 6grencilerinin matematigin dodasina yénelik inanclarini
tespit etmistir. Ogrenciler genel olarak “Matematik 6grenmenin temelinde kurallarin
ezberlenmesi vardir’, “Matematik problemlerini ¢ézmek igin tek bir dogru yol vardir’,
“Matematik problem ¢oézmek icin kullanighdir’, Ogrenciler denerlerse matematikte iyi
olabilirler” ifadelerinde birlesmislerdir (Lubienski, McGraw ve Strutchens, 2004).

Schoenfeld (1985, 1989), 6grencilerin matematige yonelik basari ve basarisizlik
algilarini  belirlemek amaciyla 81 maddelik bir anketle lise o6grencilerinden veriler
toplamigtir. Elde edilen bulgulara goére 06grenciler matematigin birbirinden ayrik
gerceklerden olugtugunu, matematiksel kavramlari ve yontemleri anlamanin zor oldugunu
ve matematik problemlerinin ancak gerekli kurallar ezberlenerek ¢ozilebilecegini ifade
etmislerdir.

Brown, Carpenter, Kouba, Lindquist, Silver ve Swafford (1988), 7. ve 11. sinif
dgrencilerinin matematige yénelik inanglarini belirlemeye calismiglardir. Ogrencilerin

cogunlugu matematigin kurallar yigini oldugunu, matematik problemlerinin ¢ézilebilmesi
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icin bir kuralin takip edilmesi gerektigini ifade etmiglerdir. Ogrencilerin neredeyse yarisi da
matematik 6grenmenin kurallari ezberlemeye bagl oldugunu belirtmislerdir. Ogrencilerin
%36’s1 matematikgilerin fikirlerden ziyade sembollerle galistigini, %20’si matematigin
iliskisiz konulardan olustugunu, %30’u ise matematikte yeni kesiflerin nadiren olabilecegini
ifade etmiglerdir.

Frank (1988), matematik basarisi ylksek ortaokul 6grencilerinin matematige yonelik
inancglarinin ne oldugunu arastirmistir. On bes &6grenci Uzerinde gdzlemler, on bes
o6grenciden dordu ile gérigsmeler yapmigtir. Anket, gdzlem ve mdulakat verilerinin analizi
sonucu 6grencilerde matematige yoénelik bes inancin varligini saptamistir. Ogrenciler
matematigi hesaplama, matematik &grenmeyi ise kurallarin ve algoritmalarin
ezberlenmesi olarak gérmuslerdir. Ogrenciler matematik problemlerinin birkag adimda
¢ozillebilecegini, eder problem 5-10 dk icerisinde c¢o6zilemiyorsa ya soruda ya da
kendilerinde bir yanlisin oldugunu disinmuslerdir. Matematik yapmanin amacinin en hizli
sekilde problemin dogru cevabina ulasmak oldugunu belirtmiglerdir. Ogrenciler, égrencinin
rolinu gerekli bilgileri hazir olarak alan kisi, 6gretmenin rolinu ise bilgiyi 6grenciye veren
kisi olarak belirtmiglerdir. Ogrenciler, 6gretmenler agiklamalarini iyi bir sekilde yaptigi
takdirde her 6grencinin hizli bir sekilde problemlerin dogru cevabini bulmasi gerektigini
vurgulamislardir.

Garofalo (1989) lise o6grencilerinin matematige yonelik inanclarini belirlemeye
calismistir. Ogretmen olarak kendi sinifinda yaptigi gdézlemler, 6grencilerle yaptidi
tartismalar sonucu 6grencilerde matematige yonelik olgunlasmamis inanclar oldugunu
saptamistir. Ogrenciler, matematik problemlerinin 6gretmenin gésterdigi  kural ve
formdullerle ¢6zilduguni, matematik 6grenmede kural ve formdllerin ezberlenmesinin en
iyi yol olarak gorduklerini, ders kitaplarini ve &gretmenleri bilginin kaynadi olarak
goérduklerini ve ders kitabindaki bilgileri sorgusuz sualsiz hemen kabul ettiklerini ifade
etmislerdir.

Kouba ve McDonald (1991), 1200 ilkogretim ogrencisinin matematige yonelik
inanglarini belirlemeye calismiglardir. Ornegin; “Bir giin gazete aldiniz ve gazetenin 6n
sayfasindaki kelime sayisini tahmin ettiniz. Sizce bu sekilde davranmak matematik
yapmak midir?” tirinden farazi durumlarla &grencileri karsilastirarak, bu durumlarin
matematik olup olmadigini arastirmiglardir. Calisma bulgular égrencilerin matematigi
sayllar ve iglemler olarak dar bir gergcevede degerlendirdiklerini, matematigin okul disinda
ise yaramayacagini disunduklerini ortaya koymustur.

Stodolsky vd, (1991) calismasinda 6grencilerin matematige ve sosyal bilgilere
yonelik tutumlari, algilari ve egilimlerini belirlemeye ¢alismiglardir. Veriler altmis, 5. sinif

dgrencisinden miilakat yoluyla toplanmistir. Ogrencilerden matematigin ne oldugu ve
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matematik 6grenmenin nasil gerceklesmesi gerektigi ile ilgili disinceleri alinmigtir. Sizce
matematik nedir sorusuna &grenciler aritmetik islemler (toplama, c¢ikarma), sayilar,
kesirler, ondalik kesirler, problemler ¢cézme ve dlgcme cevaplarini vermislerdir. Matematik
ogrenmenin nasil gergceklesmesi gerektigi ile ilgili olarak 6grencilerin cevaplari dinleme,
ezberleme kategorilerinde toplanmistir. Ogrenciler, 6gretmenlerini ve ders kitaplarini bilgi
kaynagi olarak distnmektedirler.

Spangler (1992), ilkdgretim, lise ve Universite 6grencilerinin matematige yonelik
inancglarini belirlemek igin agik uglu sorular kullanmigtir. Tim egitim seviyelerindeki
ogrencilerin inanglari sasirtici sekilde benzer bulunmustur. Arastirmadan elde edilen
bulgular sonucu, &grencilerin problemlerin yalnizca bir dogru cevabi olacagina, bir
problemde iki farkli cevapla karsilastiklarinda dogru cevabin daha akilli olarak
disundukleri 6grenciye ait olacagina, nadiren iki cevabinda dogru olabilecedine inandilari
ortaya c¢ikmistir. Matematik 6grenmenin  ezberleme ile mUmkin oldugunu
vurgulamiglardir. Ogrenciler problem ¢dziimlerinde sadece bir yolu tercih ettiklerini
belirtmiglerdir. CUinkd bu durum onlara gore ezberleme ve akilda tutma ihtimalini
guclendiren bir durumdur. Sonug olarak ilkdgretim seviyesindeki cogu ddrenci matematik
problemlerinin hizli sekilde yapilmasi gerektijine ve matematik yetenegi daha iyi olan
kisilerin bunu basarabilecegine inandiklarini vurgulamislardir.

Koch ve Smith (1993), ogrencilerin matematige yonelik yaklasimlarini 6 goérus

bashgi altinda vermistir. Bunlar “kurallari ezberleme”, “her zaman unutulur”, “sinir bozucu”,
“‘gelecek icin  kullanigli”, “sezgiye ihtiyagc duyar’, “ugrastirici” kategorileriyle
degerlendirmigtir.

Bock (1994), o6grencilerin zihinlerindeki matematik imajini 5 bashk altinda
toplamistir. Bunlar, “Matematik kurallar, yontemler, formiller ve teoremler kiimesidir”, “
Matematik cevabi ya dogru ya da yanlis olan hesaplamalari ve denklemleri icerir”,
“‘Matematigin gercek dinyada sadece birka¢ uygulamasi vardir’, “Butin matematik
problemlerinin cevabi vardir ve sadece bir tanedir”, “Problemler ancak o&grencinin
ogretmenden 6grendigi kurallar ve formullerle ¢ozulebilir”.

Fleener (1996), basari dizeyi yuksek olan 20 lise 6grencisinin inanglarini
belilemeye calismistir. Ogrencilerin inanglari 46 maddelik dlgekle belirlenmistir. Olgek
bulgularini desteklemek igin alan notlari ve sinif tartigmalarindan da yararlaniimistir.
Olgekteki matematik degisir, bir matematik probleminin ¢ok sayida dogru ¢éziimleri vardir
maddelerine katilimcilarin sadece yarisi katilma yéniinde cevap vermiglerdir. 2+2 daima 4
eder maddesine ogrencilerin geneli katilma yonunde gorus bildirmiglerdir. Ayrica
ogrencilerin ¢ogunlugu yanhshgi hicbir zaman ispatlanamayacak bazi matematiksel

dogrularin olduguna inanmaktadirlar. Sadece dahi insanlar basarili bir matematik¢i olur
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maddesine ise 6grenciler katimamiglardir. Ogrenciler “matematik ve fen yaraticilik
gerektirir’ maddesine kesinlikle katiliyorum cevabini vermiglerdir.

Grouws vd, (1996) égrencilerin matematigin dogasi ile ilgili inanc¢larinin gérmezden
gelindigini vurgulayarak, ogrencilerin matematiksel bilgiden ne anladiklarinin 6grenilmesi
gerektigini vurgulamiglardir. Calismalarinda iki gruba ayirdiklari lise 6grencilerinin
matematiksel bilginin dogasi ile ilgili inang¢larini, matematik etkinliklerinin ve matematik
6grenmenin niteligi hakkindaki inanglarini, matematigin dodasina yonelik inang O6lcegi
kullanarak belirlemeye calismiglardir. Ogrenci gruplarindan birinin matematik zekas diger
gruba gdre daha iyidir. Matematiksel bilginin dogasina yoénelik inanglari matematiksel
bilginin niteligi, matematiksel bilginin yapisi ve matematiksel bilginin statist olarak Ug¢ alt
kategoride arastirmiglardir. Matematik etkinliklerinin niteligi kategorisini ise matematik
yapmak ve matematikte fikirleri dogrulama seklinde iki alt kategoride incelemislerdir.
Arastirmacilar Gglnci kategori altinda alt kategori almamislardir. Diger ¢alismalara dayall
olarak dlcege matematigin kullanislihgi ile ilgili bir madde eklemislerdir. Calismadan elde
edilen bulgulara gére matematik zekasi iyi olan grup matematigi birbiriyle iligkili bilgilerden
olusan dinamik yaplya sahip bir sistem olarak gdérmuslerdir. Ayrica matematikte
anlamlandirmanin 6énemli oldugunu belirtmislerdir. Diger grup o6grencilerde matematigi
dinamik bir sistem olarak degerlendirmelerine karsin, matematigi gergeklere, ilkelere ve
kurallarin ezberlenmesine dayali soyut bir sistem olarak gormuslerdir. Matematik
yapmanin ise ogretmen tarafindan verilmis kural ve formillerin aynen soru Uzerinde
uygulanmasi oldugunu vurgulamiglardir.

Obando vd, (2003) calismalarinda Kevin ve Sam isimli sirasiyla on bes ve on yedi
yaslarinda olan iki lise 6grencisinin matematik hakkindaki inanclarini belirlemeye
calismiglardir. Veriler alan notlariyla ve édrencilerle yapilan miulakatlarla toplanmistir. Elde
edilen bulgulara goére Kevin isimli 6drenci matematik 6grenmeyi toplama, c¢ikarma,
carpma, karekok alma iglemlerinin nasil yapilacagini 6grenmek olarak ifade etmistir.
Ayrica matematigin belli kurallarin ve ilkelerin ezberlenmesine dayali olarak
yapilabilecegini vurgulamigtir. Sam isimli Ogrenci ise Ogretmenin gOsterdigi yolla
matematikle iligkili goérevleri yapmanin 6nemine isaret etmistir. Nitekim Sam isimli
dgrencinin déJretmeni problemlerin nasil ¢oziilecegini 6grencilerine anlatmaktadir. Ogrenci
matematigin sadece ezberlenmesi gerekli kurallara dayali yapimadigini, okulda
ogretmenin gdsterdigi yollar kullanillarak evde alistirmalarin yapilmasi gerektigini
belirtmigtir. Arastirmacilar elde ettikleri bulgulara dayali olarak &grencilerin kural ve
ezberleme odakli ve 6gretmene bagimh bir sekilde 6grenmeyi benimsediklerini ifade

etmiglerdir.
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Loveridge vd, (2006) alti ile on ¢ yas arasi 400 6grencinin matematigin dogasina
yoénelik inanglarini belirlemeye calismiglardir. Her bir 6grenciyle milakatlar yapilarak
ogrencilerin matematik dendiginde ne anladiklari ile ilgili, matematik dgrenmenin nasil
gerceklesmesi gerektigi ile ilgili goruslerini almiglardir. Ogrencilerle yapilan gérisme
verilerinden temalar olusturulmustur. Calismadan elde edilen bulgular, 6grencilerin
cogunun matematigi sayi ve islemler olarak algiladigini gdstermistir.

Amirali (2010), seksen iki sekizinci sinif 6grencisinin matematik 6grenmeye yonelik
tutumlari ve matematigin dogdasina yonelik anlayiglarini  belirlemeye c¢alismistir.
Ogrencilerin matematigin dogasina yonelik anlayislarini 15 maddeden olusan ve
glvenirlik dizeyi 0.497 olan dlgekle ortaya koymaya calismistir. Olgekteki maddeler
Ernest'in matematigin dogasini tanimlarken ifade ettigi mutlakgi ve yari deneyselci anlayis
kategorilerine girmektedir. Ogrenciler, matematigin degisemeyecedi ve matematigin
revizyona ve degisime acik oldugu maddesine katiimiglardir. Benzer sekilde 6grencilerin
¢ogunlugu bir formall ezberlemektense arkasinda yatan anlamak daha énemlidir maddesi
ile matematik kurallari ve formilleri ezberleyerek daha iyi 6grenilir maddesine de katiima
yéninde goris bildirmiglerdir. Bulgular arastirmaci tarafindan égrencilerin matematigin
dogasina yonelik her iki anlayisa da sahip oldugu seklinde yorumlanmistir.

Ogrencilerin matematige ydnelik inanclari tizerine yapilan ¢alismalarda ortaya cikan
sonugclar asagida maddeler halinde 6zetlenmistir.

= Matematik kurallar ve formillerin ezberlenmesini icerir (Amirali, 2010; Bock, 1994;
Brown vd, 1988; Garofalo, 1989; Grouws vd, 1996; Obando vd, 2003; Schoenfeld, 1989;
Spangler, 1992;)

» Matematikteki amag problemin dogru sonucuna ulasmaktir (Frank, 1988).

» Matematikte her seyden 6nemli olan hesaplamadir (Frank, 1988; Kouba ve
McDonald, 1991; Loveridge vd, 2006).

» Matematik problemleri hizli bir sekilde birka¢ adimda ¢ézllebilir (Frank, 1988;
Schoenfeld, 1989; Spangler, 1992).

= Ogrenciler 6gretmenlerinden bilgiyi almalilar ve 6gretmenin gosterdigi sekilde
kullanmalidirlar (Frank, 1988; Grouws vd, 1996; Obando vd, 2003; Schoenfeld, 1989).

» Herkesin matematik zekasi ayni degildir. Matematik zekasi iyi olanlar matematigi
basarabilirler (Fleener, 1996; Odafe, 1994; Schoenfeld, 1989).

» Matematik degisime agik degildir (Amirali, 2010).

2. 1. 4. MT’nin Matematik Ogretiminde Kullaniimasi

Uzun yillardan beri, matematik egitiminde MT’nin kullanimi desteklenmektedir

(Barwell, 1913; Groza, 1968). Son on yil icerisinde ise MT’nin &gretim ortaminda
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kullanimina yonelik ¢calismalarin giderek arttigi goérulmektedir. Yurt diginda, MT’nin egitim
Uzerindeki roll, kullanimi ve yansimalarini ortaya koyan kongreler ve konferanslar
dizenlenmektedir. Uluslar arasi bilimsel sureli dergilerde MT'yi konu alan 6zel sayilar
cikariimaktadir (Jankvist, 2009b). Ulkemiz agisindan bakildiginda ise MT, 2005 yilinda
uygulanmaya baglayan ilkdgretim matematik 6gretim programiyla ders kitaplarina
girmistir. Asagida MT'nin 63renme ortaminda nasil kullanilabilecedi ac¢iklanmaya

calisiimistir.

2.1.4.1. MT'nin Ogrenme Ortaminda Kullaniima Yollari

Literatirde MT’nin 6gretim ortaminda nasil kullanilabilecegine dayali olarak gesitli
gorusler ortaya atilmistir (Fried, 2001; Gulikers ve Blom, 2001; Jankvist, 2009b; Jankvist,
2010; Tzanakis ve Arcavi, 2002).

Fried (2001), MT'nin derslerde kullanimina yonelik iki strateji ortaya koymustur.
Ekleme stratejisi, derslerde tarihsel anekdotlarin, matematikgilerin kisa hayat
hikayelerinin, tarihsel problemlerin veya matematikgilerin resimlerinin gosterilmesi gibi
etkinliklerin kullanimini icermektedir. Bu yaklasim ile mevcut mufredat degistiriimemekte
sadece kapsami genisletiimektedir. Diger yaklasim ise uyarlama stratejisidir. Bu strateji ile
Katz'in Napier'in logaritmasini buglinin siniflarina uyarlamasi gibi, konunun &gretimi,
tarinsel bir semaya uyarlanarak gerceklestiriimektedir. Fried iki stratejinin  de
uygulanmasinin, zaman ve tarihi yanlis sekilde yansitarak tarihi degersizlestirme (whig
approach) gibi problemler yaratabileceginden zor oldugunu belirtmistir. Bu engellerden
kurtulmak igin radical uyarlama ve radical ayrim stratejilerinin kullanilabilecegini
vurgulamistir. Radical uyarlama stratejisinde 6grenciler hem matematik hem de dogru bir
matematik tarihi iceren birincil kaynaklar Gzerine calisarak matematigi 6greneceklerdir
(URL-1).

Barnett, Lodder ve Pengelley (2014) caligsmalarinda orijinal tarihsel kaynaklarin
okunmasi yoluyla matematik tarihinin kullanmiglardir. Tarihsel icerige bu sekilde yer
vermelerinin tarihi dedersizlestirme tehlikesinin (whig approach) 6nline gececegini ifade
etmislerdir. Yaptiklari uygulamanin Fried tarafindan ifade edilen radical uyarlama (radical
accommodation) stratejisine uygun oldugunu belirtmislerdir. Radical ekleme veya radical
ayrim stratejisinde ise 6grenciler standart matematik ders iceriklerine paralel ve uyumiu
olan matematik tarihi igerigini takip edeceklerdir (Nooney, 2002). Fried (2001) radical
ayrim stratejisinin  Arcavi, Bruckheimer ve Ben-Zvi's (1982)nin c¢alismalarinda
kullanildigini vurgulamistir. Arcavi vd, 6gretmenlere negatif sayilarin tarihsel gelisim
stirecinde gectigi asamalari tanitmayi amaclamislardir. Ogretmenler negatif sayilarla ilgili

hazirlanan calisma yapraklarini okumuslar ve tartismiglardir. Ayrica Euler’in iki negatif
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tamsayinin garpiminin pozitif sayi oldugu ile ilgili ispati (tartismasi) ¢alisma kapsaminda
kullanilmistir (Jankvist, Mosvold, Fauskanger ve Jakobsen, 2012).

Ozetle, Fried bir matematik egitimcisinin iki sekilde tarihsel igerige yer verme
durumunda oldugunu vurgulamistir. ilki modern teknikleri ve modern matematigi égretme
adina tarihin degerini azaltarak tarihsel icerige yer vermek digeri ise gercegi yansitan
tarihsel icerie yer vermek ve matematikle ilgisiz seyler tUzerinde durarak zaman kaybi
rishini almaktir. Fried (2001), matematik egitimcilerinin modern matematigi ve modern
matematiksel teknikleri 6gretirken matematik tarihinden yararlanma bigimlerinin matematik

tarihgilerinden farkli oldugunu “geometrik cebiri” 6rnek vererek aciklamaya calismistir.

x? +6x ifadesinin milattan énce dérdiinci yiizyilda kenar uzunlugu x olan karenin alani
ile kenar uzunlugu 6 ve x olan bir dikdértgenin alaninin toplamina esit oldugu ornegiyle
aciklamistir. Girolamo Cardano cebirsel tekniklerini dogrulamak igin Ars Magna isimli
kitabinda bu tip geometrik tartismalara yer vermistir. Bunlardan bahsetmek iyi bir tarih igin
kacinilmazdir. Ancak burada amag iyi bir tarihin 6tesinde égrencilere bir konuyu 6gretmek
icin kareye tamamlama tekniginden yararlanmaktir.

Uluslar arasi Matematik Ogretim Konseyi (ICMI), MT’nin derslerde kullanimina
yonelik ¢ yol dnermiglerdir. Bu yollar sirasiyla;

¢ Dogrudan tarihsel icerigi sunma yoluyla tarihi 6grenme

e Matematikteki bir konuyu veya kavrami 6gretmek/6grenmek icin tarihsel icerikten
yararlanma; Bu yola genetik yaklasim diyoruz. Bu yaklagsimda MT’ye dayali igerik ustu
kapal yolla, dolayl yolla sunulur.

e Matematige yonelik derin farkindalik gelistirme, matematik kavramlarin gelisiminin
sosyal ve kiltirel baglamlardan etkilendiginin farkina varma
Yollardan ilki dogrudan tarihsel bilginin 6grenme ortamina getirilerek tarihin 6grenilmesidir.
Bu yolda matematiksel kavramlari 6drenmekten ziyade tarihsel kaynaklara dikkat
¢cekilmektedir. Dogrudan tarihsel bilgi, Gnli matematikgilerin dogum &lim tarihleri, hayat
hikayeleri, dikkat gekici ozellikleri, calismalari kullanilarak veya MT ile ilgili kitaplara ve
sadece tarihsel icerikli derslere yer verilerek saglanmaktadir (Tzanakis ve Arcavi, 2002).
Haile (2008) tez calismasinda dogrudan MT’nin kullanilacagina dayali o6rnekler
sunmustur. Ders kitaplarinda pi sayisinin farkli kultGrlerdeki degerlerine, ondalik sayilarin
farkli matematik bilginleri tarafindan nasil goésterildigine, Pisagorun hayati ve Pisagor
okulu ile ilgili bilgilere yer verilmesi MT'nin “dogrudan kullanim” yollarindandir.
Matematikte bir konuyu veya kavrami 6gretmek amaciyla da tarihsel icerige yer verilebilir.
Literatlirde, genetik yaklasim olarak bilinen bu yolun farkl bigimlerinden bahsedilmektedir.
Genetik yaklasim, ilk defa Felix Klein tarafindan ifade edilmis, ardindan Otto Toeplitz 1963

yilinda yazdi§i genetik yaklasim kitabiyla Klein’in dislncelerini benimsemistir. Toeplitz
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kitabinda tarihten alinan her seyin gunimuiz matematigi icin uygun oldugunu
savunmustur. Genetik yaklasima goére Kkisinin matematiksel yeteneklerinin gelisimi,
matematigin gelisim agsamalariyla uyumlu olmaldir.

Niels Jahnke ise Toeplitz’den farkl olarak eski ve modern matematigin benzerlikler
gosterdigini ancak gegmisten gunimuze gelis biciminin yigiimal olmadigini yani artan bir
siraya sahip olmadigini belirtmigtir. Konularin tarihsel bir gelisime sahip oldugunu ancak
bu gelisimin tutarh bir sira izlemedigini ifade etmistir. Bu ylzden hermeneutic approach
(yorumlayici yaklagsim) olarak bilinen yaklasimi ortaya atmistir. Yorumlayici yaklasimin
genetik yaklagsima goére belirgin farkhliklari bulunmaktadir. Genetik yaklasim bir kavramla
veya konuyla ilgili tim tarihsel gelismelerin yeniden yapilandiriimasina dayali iken,
yorumlayici yaklasim Harizminin ikinci dereceden esitlikleri ¢ézmek igin kullandigi
geometrik yol gibi sinirli bir tarihsel konuyla ilgili gelismeye odaklanir. Genetik yaklasimda
orijinal metinlerin okunmasi ve analizi 6gretmen tarafindan yapiimakta ve 6gretimin bir
parcasi olarak gorilmemektedir. Aksine yorumlayici yaklagimda orijinal metinlerin
ogrenciler tarafindan okunmasi ve analizi 6dretimin bir parcasidir. Genetik yaklasimda
baglam o6nemli gérilmezken, yorumlayici yaklasimda baglam &énemlidir. Genetik
yaklasimda tarihsel kavramlarin kokenine inilerek anlagiimasi saglanmaya calisiimaktadir.
Yorumlayici yaklasimda ise modern kavram ve konulari, tarihteki matematik bilginlerinin
ispat bicimleri Uzerine orijinal metinleri analiz ederek derinlemesine anlama ve yansitma
on kosuldur. Genetik yaklasimda diz anlatim, yorumlayici yaklasimda ise 6grencilerin
bagimsiz etkinlikler gelistirmesi esasdir (Glaubitz, 2007).

Genetik yaklasimin diger bigimi ise o6grencilerin sahip oldugu epistemolojik
engellerin, matematiksel kavramlarin tarihsel gelisim sureci icerisinde bulunabilecegidir.
Dolayisiyla ara¢ olarak tarihi kullanmanin diger yolu, epistemolojik engellerle ilgili
arastirmalar icerisinde bulunabilir. Buna verilebilecek érneklerden biri Grandi serileridir. 1-
1+1-1+1-1+1-1...seklinde devam eden serinin toplami tarihte farkli matematikciler
tarafindan 1, 0 ve %2 olarak bulunmustur. Benzer hatali sonuclar ginimuz 6égrencileri
tarafindan da yapilmaktadir (Bagni, 2002; Glaubitz, 2007; Jankvist vd, 2012).

Haile (2008), matematikteki bir konuyu veya kavrami 6gretmek/6grenmek igin
dolayl /Ustli kapali bigimde tarihsel igerikten yararlanma yoluna 6rnekler sunmustur.
Haile, (+1)+(-1) isleminde, (-1) sayisini bir siyah gubukla, (+1) sayisini ise bir kirmizi
cubukla gosterip sonuca ulasiimasini Ustd kapal yoldan MT’nin kullanimi olarak
orneklendirmigtir. Tamsayilarda toplama isleminde kirmizi ve siyah cubuklari kullanma,
Eski Cin’de kullanilan bir yoldur (Lumpkin, 1997) ancak tamsayilarda toplama islemi
verilirken sadece yol Uzerine odaklaniimis hangi tarihte kimler tarafindan bulundugu

belirtiimemistir. Benzer durum Pisagor bagintisinin ispati icin de gecerlidir. Haile tez
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galismasinda pisagor bagintisinin ispatinin dolayl yoldan kullanilabilecegini ifade etmistir.
Pisagor bagintisi Euclid’in Elementler kitabinda yer almaktadir. Haile, ispatin kim
tarafindan yapildigi ve tarihsel kokeni ile ilgili bilgi verilimeyip, sadece ispatin igerigine
odaklanilarak kullanimint MT’nin dolayli yoldan kullanimi olarak belirtmistir.

MT’nin  matematige yonelik farkindalik gelistirme amaciyla kullaniimasi ise
matematigin dinamik, gelisen dogasini 6grencilere gdstermek amacini tagimaktadir.
Matematik farkh kdltdrlerin katkilari ile sekillenmis kultirel bir mirastir. Matematigin ortaya
cikisi sosyolojik ve kulturel faktorlerle agiklanabilmektedir (Tzanakis ve Arcavi, 2002).

Uluslar arasi Matematik Ogretim Konseyi (ICMI), MT’nin kullanimina iligkin genel
yaklasimlar sunmanin yaninda &ézel yollar ve érneklerde ortaya koymustur. Tarihsel ufak
parcalar, tarihsel metinler GUzerine dayali arastirma projeleri, birincil kaynaklar, ¢alisma
yapraklari, tarihsel paketler, hatalar, alternatif kavramlar, tarihsel problemler, mekanik
araclar, deneysel matematik etkinlikleri, oyunlar, filmler ve diger goérsel 6geler, tarihi
yerlere geziler, internet MT'nin kullanim yollari olarak verilmistir (Tzanakis ve Arcavi,
2002).

Swetz (1994; 2001), MT'nin kullanimina yénelik bes yol énermistir.

¢ Tarihsel problemler ve kesiflere dayali etkinlikler yiritme

e Kavramlarin, yontemlerin ve matematiksel terimlerin tarihsel kdkenini sunma

e Matematik bilginlerinin calismalari ve hayatlari ile ilgili anekdotlar sunma

¢ Tarihsel icerige sahip video, posterler ve filmleri kullanma

e Tarih zaman gizelgesi olusturma

o Matematikciler veya kazandiklari basarilar Uzerine kisa arastirma projelerine yer
verme

Gulikers ve Blom (2001), MTnin 6grenme ortaminda kullanimini “genel
entegrasyon” bashdi altinda aciklamislardir. Genel entegrasyon basligi altinda ilk kullanim
sekli, tarihsel bir ddonem veya konu hakkinda tarihsel bilgi sunarak veya bir kavrami,
yontemi tanitmak icin tarihten esinlenerek o6gretimin gergeklestirimesidir. Gulikers ve
Blom, matematikteki bir konu veya kavram hakkinda bilgi vermek icin ikincil kaynaklarin
kullanilabilecegine isaret etmiglerdir. Kavramlari tanitmak icin ikincil kaynak olarak tarihsel
dykuler veya alintilarin kullanilabilecegini vurgulamislardir. ikinci kullanim seklinin tarihten
esinlenerek bir kavramin veya yontemin o6gretimini gerceklestirmek oldugunu ifade
etmiglerdir. Bu kullanim seklinin orijinal matematik kaynaklarindaki pasajlardan alinan
problemler araciligiyla saglanabilecegini vurgulamiglardir. Onlara gore, birincil kaynaklar
Uzerinde c¢alismak &Ogrencilere alternatif ¢ozim ydntemleri hakkinda tartisma imkani

sunacaktir.
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MT’nin nasil kullanilacagina yonelik olarak Jankvist (2009b), MT’'nin “arag” ve

“amagc” olarak iki farkli sekilde kullanilabilecegini ifade etmistir. Jankvist (2009b)’in MT’nin

arag ve amag olarak kullanimi ile ilgili gérusleri Tablo 4'de 6zetlenmistir.

Tablo 4. MT'nin Kullanim Gerekgelerinin MT’nin Ara¢ ve Amag Olarak Kullanimi

Kapsaminda Degerlendiriimesi (Jankvist, 2009b)

Yol MT’nin “Ara¢” Olarak Kullanimi  MT'nin “Amac” Olarak Kullanimi
Gerek

I Matematikte ~ bir  konunun Matematik ve diger disiplinler (fizik,
ogretilmesi amaclyla muazik vb.) arasindaki iligkiyi
kullaniliyorsa gOsteriyorsa

Il Matematikgilerin de yanliglar Matematigin gelisen yapisini ve
yapabilecegini, matematik insan Urind oldugunu gdéstermek
icersinde de belirsizlikler icin kullaniliyorsa
oldugunu gOstermek icin
kullaniliyorsa

Il Modern ¢b6zim  yollarinin, Matematiksel tekniklerin ve
tarihsel yollarla karsilastirilarak goésterimlerin gelisim surecini
olumlu ve olumsuz yonlerinin  gdstermek icin kullaniliyorsa
anlasiimasi amaciyla
kullaniliyorsa (motive etme)

IV Farkh  kulturler  tarafindan Matematigin kati dogrulardan olusan
kullanilan ~ ¢bzuim  vyollarini bir sistem olmaktan ziyade insan
ogrencilerin kullanmalarini  emeginin Urind gelisen bir yapiya
saglayarak ogrencilerin  sahip oldugunu ve farkh KkdaltGrler
matematik kavramlarini daha tarafindan kullanilan farkh ¢ézim ve
iyi anlamalarini saglamak igin ispat yaklasimlarini &grenci ve
MT’ye basvuruluyorsa ogretmenlere go6stermek icin

kullaniliyorsa

vV Ogretmen, matematik Ogretmen, tarihsel, sosyolojik ve

konularini daha iyi 6gretmek ve
ogrencilerinin  motivasyonlarini
arttirmak icin  MT’ye ihtiyag
duyuyorsa

epistemolojik konulari 6grencilerine
etkili bir sekilde 6gretmek icin MT’ye
ihtiyac duyuyorsa

Tablo 4’den anlasilacagi gibi, MT’nin ara¢ olarak kullanimi égrencilerin matematigi

nasil 6grenecekleriyle ilgili konulara odaklanmaktadir. Jankvist (2009b, 2010), MT'nin

6grenme 06gretme ortaminda dOgrencilerin matematige yonelik akademik basarilarini

arttirmak icin, 6grenmeye yonelik gudulenmelerini saglamak igin kullanimini, MT’nin arag

olarak kullanimi olarak ifade etmistir. MT’nin, matematigin zamana, yere ve kidltire goére

degisim ve gelisim gosterdigini ve matematigin, tarih boyunca farkl kdltirlerin katkisiyla

gelistigini ve sekillendigini, bu gelisimde insan faktortiiniin dnemli bir etkiye sahip oldugunu

gOstermek icgin kullanimini ise, MT’nin amag olarak kullanimi olarak ifade etmigtir.
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Jankvist (2009b), MT’nin sinif ortaminda kullaniminda “aydinlatma”, “modul” ve

“tarih tabanli” olmak uzere Uc farkh yaklagim ortaya koymusgtur.

2.1.4.1. 1. Aydinlatma yaklagimi

Bu yaklasimda, mevcut matematik mifredati degistiriimeden tarihsel bilgi mifredat
icine eklenmektedir. Ancak bu ekleme degisik dl¢li ve kapsamda yapilabilmektedir. Diglk
Olci ve kapsamda ekleme bicimi Tzanakis ve Arcavi (2002) tarafindan tarihsel ufak
parcalar olarak ifade edilmistir. Matematikgilerin isimleri, yasadiklari zaman, ¢alismalari,
tarih seridi, hayat hikayeleri, GUnli problemler, anekdotlar, tarihsel ¢alismalarin kopyalari
birer tarihsel ufak parca olarak dusunulebilir. Aydinlatma yaklagiminin diger kullanim yolu
ise Lindstrom (1995) tarafindan ortaya koyulan tarihsel girigler veya son deyiglerdir.
Lindstrom, yazmis oldugu analiz kitabinin her boélimdndn sonunda matematikgilerin
isimlerine, yasadiklari yila, motive edici problemlere, anekdotlara, konu veya kavramin
gelisim slrecine yer vermistir (Jankvist, 2009b). Fried tarafindan ifade edilen ekleme
stratejisini ise aydinlatma modilu ile eslestirmis ancak bu stratejinin kullanim siresine

bagh olarak modul yaklagimi igine de alinabilecegini vurgulamistir (Jankvist, 2009b).

2.1.4.1. 2. Modul Yaklagimi

Jankvist (2009b), modul yaklasimini tarihsel igerigin yer verildigi Gniteler olarak ifade
etmistir. Modll kavrami, Katz ve Michalowicz (2004)den adini almaktadir. Modl
yaklasiminin kullanimi degisik 6lgli ve kapsamda yapilabilmektedir. En disuk olgekli
modul, Tzanakis ve Arcavi (2002) tarafindan ifade edilen Tarihsel paketlerdir. Tarihsel
paketler, 6gretimi bir iki ders saati surecek bir konuya dayali, 6gretmenlerin kullanimina
hazir materyaller yiginidir. Mifredat digina higbir sekilde gikilmamaktadir.

Orta Olcekli modul, 10-20 ders saati slrecini kapsamaktadir. Bu modulde,
mufredatta gegcen matematik konulari tzerine siki sikiya bagh kalinmasina gerek yoktur.
Aksine, genellikle mufredatin bir pargasi olmayan matematigin dallari Gzerine galisma
firsati saglamaktadir. Bu modl iginde orijinal kaynaklar, 6grenci projeleri, tarihsel oyunlar,
internet, calisma yapraklari, tarihsel problemler, mekanik araclar kullanilabilmektedir.

Yiksek olcekli modilde, matematik programi MT’ye odakhdir. Yuksek Oolgekli
modilde, MT igerikli kitaplardan yararlaniimaktadir. Dersler igerisinde tarihsel icerigin
seviyesine gore birincil veya ikincil kaynaklar kullanilabilmektedir. Bu modulde

genisletilmis ddrenci arastirma projeleri de kullanilabilir (Jankvist, 2009b).
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2.1.4.1. 3. Tarih Tabanh Yaklagim

Bu yaklasim, dogrudan matematigin tarihi ve gelisimi Gzerine dayalidir. Tarih tabanli
yaklasim, modul yaklasiminin aksine dogrudan MT (zerine odaklanmamaktadir. Tarihsel
gelisim acik bir sekilde tartisiilmamaktadir. Sayi kiimelerinin gelisimi verilirken, éncelikle
dogal sayilar olmak Uzere gelisim sirasi takip edilmektedir (Jankvist, 2009b).

Jankvist (2009b), “aydinlatma”, “modul” ve “tarih tabanl’” yaklagimlarinin her birinin
MT’nin hem ara¢, hem de amac¢ olarak kullanimina uygun oldugunu ifade etmistir.
Jankvist (2009b), Fried tarafindan ifade edilen uyarlama stratejisinde tarihsel igerigin
konuya ek bir bilgi yikl getirmeden dersin sunumunu degistirecegini ifade ederek bu

stratejiyi tarih tabanl yaklagim ile eslestirmigtir.

2. 1. 4. 2. MT’nin Kullaniminin Oniindeki Engeller

MT’nin 6grenme ortaminda kullanimi konusunda literatiirde yaygin sekilde olumlu
gorislerin ve uygulamalarin yer aldigi calismalar olsa da, tersi goruslere de yer verildigi
calismalara rastlanmaktadir. Siu (2007), 6grenme ortaminda tarihin kullanimi konusunda
bir takim engellerin oldugunu vurgulamistir. Siu (2007), engelleri su sekilde siralamistir.

% Yeterli zamanim yok.

% Tarih matematik degildir.

% Bir sinava MT ile ilgili nasil bir soru koyabilirsin?
< Ogrencilerin notlarini yiikseltmez.

< Ogrenciler sevmez.

< Ogrenci MT'yi, tarih dersi gibi degerlendirir ve 6grenciler tarih dersinden nefret
< Ogrencilere MT ile ugrasmak matematikte bir konu ile ugrasmak kadar sikici

s MT'yi kullanmak i¢in materyal sikintisi vardir.
s Profesyonel bir matematik tarihgisi degilim. O halde yaptigim uygulamalarin
dogrulugundan ve guvenirliginden nasil emin olabilirim?

/7

< Ogretmenlerin MT'yi etkili bir sekilde kullanma konusunda egitim eksikleri var.
< Ogrenciler yapilan uygulamalari degerlendirmek igin kultirler (izerinde yeterli
bilgiye sahip degiller.

< Matematikte amag¢ zor rutin problemleri ¢ézmektir. O halde neden geriye
donelim ki?

< Matematiksel kavramlari aydinlatmaktan ziyade daha karmasik hale getirerek

ogrencilerin kafalarinin karismasina neden olabilir.
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% Zor bir gorev olan orijinal metinleri okumanin faydasi olur mu?

-

» Kdltirel bir sovenizme yol agabilir mi?

L)

% MT’nin kullaniminin égrencilerin 6grenmelerini arttirdigina dayah higbir calisma
var mi?

Siu tarafindan ortaya koyulan engeller ilerleyen yillarda gesitli arastirmacilar
tarafindan tartisilmistir. Tzanakis ve Arcavi (2002) MT’nin kullanimina yénelik engelleri
felsefi boyutta yasanan engeller ve uygulama boyutunda yasanan engeller olarak iki
kategori altinda toplamistir. Felsefi boyutta yasanan engelleri “Tarih, matematik degildir”,
“Tarih, matematiksel kavramlari aydinlatmaktan ziyade kafa karigtirabilir’, “Cogu 6grenci
tarihi sevmez dolayisiyla MT’yi de sevmeyecektir’, “Matematik dersinin amaci 6égrencilerin
zor rutin problemleri ¢6zebilmesidir. O halde tarihi kullanmaya ne gerek var”, “Tarih
kullaniminin kultdrel bir sovenizme neden olma ihtimali ylksektir” basliklari altinda ele
almistir. Uygulama boyutunda yasanan engelleri ise “zaman yetersizligi®, “kaynak
yetersizligi’, “Ogrencilerin nasil degerlendirilecedi konusundaki bilgi, tecriibe eksikligi”,
“MT’nin nasil kullanilabilecedi konusunda Ogretmenlerin bilgi ve tecribe eksikligi”
basliklari altinda toplamistir.

Fried (2001) matematik tarihinin ekleme ve uyarlama stratejileriyle kullanilabilecegini
ancak bu stratejilerin kullaniminin geliskilere yol acgabilecegini ifade etmistir. Ekleme
stratejisinde tarihsel anekdotlar, kisa hayat hikayeleri, problemler miufredat icerisine
eklenmektedir. Fried, ekleme stratejisinin uygulanmasinin yogun okul mifredati nedeniyle
zaman sikintisina neden olacagini ve bu ylizden uygulanmasinin basarisiz olacagini ifade
etmistir. Uyarlama stratejisinde ise okul mifredati tarihsel gelismelere ve olaylara dayali
olarak yapilandirmalidir. Bu stratejinin, ilgisiz ve tarihsel igerigi saptiriimis okuma parcgalari
ve tarihin degerini azaltacak dizenlemeler nedeniyle basarisiz olacagini, tarihi
degersizlestirecegini (whig approach) ifade etmistir.

Gonulates (2004)'Un tez galismasina katilan 6gretmen adaylari, yeterli zamanin
olmayigini, ogrencilere verilen materyal ve alistirmalarin 6grenci seviyesine uygun
olmadiginda 6grencilerde kafa karigikligina neden olabilecedini, 6grencilerin matematik ve
tarih arasinda bir ikilem yagabileceklerini vurgulayarak MT'nin kullanimindaki olasi
engellere vurgu yapmislardir.

Haverhals ve Roscoe (2010), sekantin entegralinin 6gretiminde tarihsel yaklasima
dayali bir ders organize etmiglerdir. Calismalarindan elde ettikleri bulgulari ise Siu (2007)
tarafindan ortaya koyulan, 6gretim ortaminda MT’nin kullanimini engelleyici on alti faktor
cercevesinde tartismiglardir. Arastirmacilar, on alti engeli “matematigin dogasi ve
matematik o&gretimi”, “6grencilerin goérislerine dayali 6gretmen inanglarl””, “bigim”,

‘materyal hazirlama” olmak Uzere dort kategori altinda degerlendirmiglerdir.
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Arastirmacilar, felsefi engeller kategorisine, “Tarihi kullanmaya zamanim yok”, “Tarih,

matematik degildir’, “Matematikte 6nemli olan zor rutin problemleri yapmaktir o halde
neden matematigin gegmigine bakma geredi duyalim ki” maddelerini almiglardir.
Ogrencilerin gorislerine dayanarak égretmende gelisen inanglar kategorisine “Ogrenciler
MT'yi sevmez’, “Ogrenciler tarih dersinden nefret eder’, “Ogrenciler MT’yi matematik

kadar sikici bulur”, “Ogrenciler yapilan uygulamalari degerlendirmek igin kiiltiirler Gizerinde
yeterli bilgiye sahip degiller” maddelerini almiglardir. Bigim kategorisine “MT ile ilgili igerigi
bir testte veya yazili sinavda nasil degerlendirebiliim?”, “Ogrencilerin notlarini
yukseltmez”, “konu ve kavramlari aydinlatmaktan ziyade kafa karistirici olabilir”, “Cok zor
bir gérev olan orijinal metinleri okumanin faydasi olur mu?” maddelerini almislardir.
Materyal hazirlama kategorisine ise “Materyal sikintisi”, “Ogretmen bilgi ve becerisinin
yetersizligi”, “Profesyonel bir matematik tarihgisi degilim. O halde yaptigim uygulamalarin
dogrulugundan ve guvenirliginden nasil emin olabilirim?” maddelerini almiglardir.

Horton (2011) g¢alismasinda 367 oOgretmenin derslerinde MT'ye yer verip
vermediklerini ve 6ncelikli sebeplerini agiklamalarini istemistir. Ogretmenlerden 133'G MT
ile ilgili icerige derslerinde yer vermediklerini ifade etmislerdir. MT'ye derslerinde yer
vermemelerini  “yeterli zamanin olmayis1”, “6grencilerin girecekleri c¢oktan secmeli
sinavlar”, “yeterli kaynagin olmayisi” ve “MT’yi kullanma konusunda bilgi, beceri ve
tecriibeye sahip olmamalari” seklinde doért nedene dayandirmislardir.

Panasuk ve Horton (2012), matematik dgretmenlerinin derslerinde MT'yi kullanip
kullanmadiklarini ve bunun nedenlerini arastirmislardir. MT’ye derslerinde yer vermeyen
ogretmenler o6ncelikli nedenlerini, MT'nin kullanimi konusunda yeterli bilgi ve beceriye
sahip olmamalari, kaynak sikintisinin olmasi, yeterli zamanin olmamasi, 6grencilerin
girecekleri sinavlarla iligkisinin olmamasi seklinde siralamiglardir.

Sonug olarak, MT’nin kullaniminin olumlu etkilerinden yansimalar sunmanin yaninda
yukarida belirtilen engellere dayali 6gretim ortaminda ne olup bittigini ortaya koymak,
MT’nin 6gretim ortaminda nasil daha etkili sekilde kullanilabilecegi sorusunun cevabina

bizi bir adim daha yaklagtirabilir.

2. 1. 4. 3. MT’nin Kullanimi Uzerine Yapilmis Caligsmalar

MT Uzerine yapilmis ¢alismalar verilirken arastirma problemi dikkate alinmistir. Bu
yuzden o6grencilerin matematigin dogasina yonelik inanglarini ve tutumlarini MT yoluyla
degistirmeye yonelik calismalara agirlik verilmistir. Ayrica arastirmanin yontemi dikkate
alindiginda MT icgerikli kurslarin 6gretmenlerin alan bilgilerine ve alani 6gretme bilgilerine
etkilerini ve 6gretmenlerin 6grenme 6gretme ortaminda MT'yi kullanip kullanmadiklarini ve

nedenlerini ele alan galismalara da yer verilmistir.
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McBride ve Rollins (1977), calismalarinda MT’nin  kullaniminin  Gniversite
ogrencilerinin matematige kargi tutumlarina etkisini arastirmiglardir. Calismada 6n test-
uygulama-son test yari deneysel yontem kullaniimistir. ik 6gretmenin ders verdigi deney
grubunda 21, kontrol grubunda 17 égrenci, ikinci 6gretmenin ders verdigi deney grubunda
14, kontrol grubunda ise 15 dgrenci bulunmaktadir. Ogretmenlerin segiminde yas ve
kidem degiskenleri dikkate alinmigtir. MTnin kullanimi, kitabin baginda konuya giris
yapilirken verilen kisa hikayeler araciligiyla gerceklestiriimigtir. Materyal olarak; uzaklk
formUlinin ortaya c¢ikisini anlatmak igin Pisagorcularla ilgili anekdotlar, dik koordinat
sistemini tartismak icin Descartes’in ¢alismasi, konik kesitlerini aciklamak icin Kepler'in
calismalari kullanilmistir. Uygulamalar 12 hafta sirmistir. Ogrenci tutumlari 1972 yilinda
Aiken tarafindan gelistirilen test-tekrar test glvenirlik dizeyi r=0.94 olan olcekle
belirlenmigtir. Calismadan elde edilen bulgular, deney grubu égrencilerinin tutumlarinda
yikselmenin, kontrol grubu &grencilerinin  tutumlarinda ise dismenin oldugunu
gOstermistir. Arastirmacilar, deney grubu o6grencilerin tutumlarinin artmis olmasina
ragmen, MTnin 6gretim ortaminda kullaniminda, tarihsel yaklagimin kullanilacagi konunun
secimine, tarihsel yaklasimin kullanim sekline ve 6rneklem &zelliklerine dikkat edilmesi
gerektigini vurgulamislardir.

Fraser ve Koop (1978), MT ile ilgili bazi 6gretim materyalleri hakkinda matematik
odgretmenlerinin goruslerini ortaya koymaya calismiglardir. Materyaller, Thales’in hayati ile
ilgili bir piyes ve konik tarihi ile ilgili bir makaledir. Calismada betimsel ydnteme
basvurulmustur. Calisma grubunu, sosyo-kiltirel agidan heterojen 17 farkl 6zel ve devlet
okullarinda goérev yapan toplam 39 matematik 6gretmeni olusturmaktadir. Veri toplama
aracl olarak gorus anketi kullaniimistir. Veri toplama araci iki bolimden olugsmaktadir. Her
iki bolimde de sekizer soru bulunmaktadir. ilk on Gic madde hem piyes hem de makale ile
ilgili sorulardan, diger U¢ maddeden ikisi piyes, digeri makale ilgili maddelerden
olusmaktadir. ilk sekiz madde Thales’le ilgili piyes ve konik tarihi ile makalenin matematik
derslerde kullaniminin kullanigh olup olmadigini Olgerken, diger maddeler piyes ve
makalenin sinifta uygulanabilir olmasina yénelik 6gretmenlerin fikirlerini 6lgmektedir.

” o«

Birinci bélimdeki maddeler, “cok kullanigh”, “kullanigh” ve “kullanisli degil” seklinde, ikinci

” “ ” “

bélimdeki maddeler “kesinlikle katiliyorum”, “katiliyorum”, “katilmiyorum” ve “kesinlikle
katiimiyorum” seklinde derecelendiriimislerdir. Anket uygulanmadan &nce her bir
o6gretmene piyesin ve makalenin birer érnegi génderilmis, materyalleri inceledikten sonra,
isimlerini belitmeden anketteki her bir soruyu doldurmalari istenmistir. Caligmanin
bulgulari, 6gretmenlerin, Thales’le ilgili piyesin makaleye gére derslerde daha kullanighgi
oldugunu ddsundiklerini, onuncu ve on birinci maddeler ise makalenin, piyese gore

siniflarda daha rahat uygulanabilir oldugunu ortaya koymustur. Ogretmenlerin 14’0
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piyeslerin zaman alici, 6’sl ise makale’'nin zaman alici oldugunu ifade etmislerdir. 13
ogretmen, 6gretmenlerin piyesleri kullanabilecek bilgi ve beceriye sahip olmadigi yonunde
gOris belirtirken, 10 6gretmen makale i¢in benzer goéris belirtmislerdir. Dikkat ¢ekici diger
bir durum ise, bu tip materyaller ¢cevremizde hazir olarak bulunmamaktadir maddesine
piyes icin 36 6gretmen, makale icin ise 32 dgretmen katilma yéninde cevap vermiglerdir.
Piyesi sinifimda kullanmam diyen 6gretmen sayisi 11 iken, makale icin ise bu durum
17°dir. Ogretmenlerin geneli materyaller ile ilgili olumlu gérislere sahip olmalarina
ragmen, kendi 6gretimlerinde bu tip materyalleri kullanmayacaklarini ifade etmislerdir.

Hickman ve Kapadia (1983), ddretmenler icin MT kursu dizenlemiglerdir. Kursu,
ogretmenlerin matematigin énemli dallarinin kronolojik ve kavramsal gelisiminin iligkisini
kurmalari, toplum icerisinde matematigin rolint de@erlendirebilmeleri, bulylk
matematikcilerin g¢alismalari aracihigiyla kesif slrecini tartisabilmeleri ve matematiksel
disuincedeki radikal degisimleri ve degisimin sebeplerini degerlendirmeleri amaciyla
dizenlemiglerdir. Kursun icerigi, matematik ve toplum, matematikteki kokli degisim ve
blylk matematikgiler seklinde (¢ asamadan olusturulmustur. Matematik ve toplum
kategorisinin igeriginde; Misir, Babil ve Yunan kiltlrlerinin matematigin gelisimindeki rol(,
karanllk ¢ad ve RoOnesansta matematik, bilimsel ve endustriyel gelisim Uzerinde
matematigin etkisi, 20. Ylzyilda matematik konularina yer verilmistir. Matematikteki kokl
degisim kategorisinde Platondan Newtona evrenin dogasi, hesabin kavramsal gelisimi,
Euclid disi geometri ve aritmetik disi cebir ve goéreceli kavramlar konulari Uzerinde
durulmustur. Blyuk matematikgiler kategorisinin iceriginde ise matematikgilerin yaptiklari
calismalar, matematikgilerin hayat hikayeleri kullaniimistir. ilk iki icerik anlatim ve sinif
tartismalari seklinde gegmistir. Uctincii icerik ise 6gretmenlerin yaptiklari sunularla devam
etmistir. Ogretmenler yapilan uygulamalarin matematik siniflarini ve 6gretimlerini
zenginlestirecegini ifade etmislerdir. Ayrica 6gretmenler yapilan uygulamalari zevkli ve
anlaml bulduklarini belirtmislerdir.

Ransom (1991), calismasinda MT’'nin &grencilerin genel bilgilerini arttirmak,
problemlere alternatif ¢ozimler saglamak, ilging problemlerle 6grencileri kargi karsiya
getirmek amaciyla kullanmigtir. Ogrencilerin genel bilgilerini arttirmak amaciyla 10-11
yaslarindaki 6grenciler i¢cin anlasilir ve merak uyandirici oldugunu disindigu
‘Mathematical Pie’ isimli dergideki makaleler kullaniimistir. Minimum-maksimum alan
problemlerinin ¢ézimunde 6grencilere Fermat’'in yontemi gosterilmis ve bu ydntem farkli
durumlarla iligkilendirilmistir. Pisagor teoremi konusu islenirken farkh teoremlerin ispatlari
icin Euclid'in 1747 yilindaki kitabi, aligtirmalar icin ise John Bonnycastle'in yazdigi
‘Mensuration and Practical Geometry’ isimli kitabi kullaniimistir. Arastirmaci materyallerin

uygulanmasindan sonra égrencilerin yazil gérislerini almistir. Ogrencilerin yazili gérisleri
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kullanilan materyallerin 6grencilerin motivasyonlarini arttirdigini ortaya koymustur.
Ogrencilerden biri ‘materyallerin gok ilging ve sadece bir teoriden gok daha fazlasini
ogretmesine ragmen, kendilerine yabanci geldigini, biraz matematik biraz tarih igceren bu
materyallerle ¢alismanin zevkli ve egitici oldugunu ifade etmigtir.

Bell (1992), tez cgalismasinda ortaokul 6gretmenlerine yonelik MTnin 6gretim
ortaminda kullanimina dayali hazirladigi bir kursun etkililigini degerlendirmistir. Calisma iki
ortaokul &gretmeni ile yiritilmastir. Ogretmenlerden biri Gg yillik, digeri 1 yillik
o6gretmenlik deneyimine sahiptir. Kurs igin gelistirilen materyal 13 bélimden olusan bir
calisma kitabidir. Calisma kitabi; sayi sistemleri, aritmetik islemleri, sayi teorisi, cebir,
geometri, olasilik ve istatistikle ilgili tarihsel icerige sahiptir. Kurs sonunda 6gretmenlerle
yapilan milakat ve anket verilerine gére yapilan uygulamalar dgretmelere matematigin
gelisiminin ve bugun bile matematiksel bilgilerin degisiyor oldugunu gérmenin ilging
geldigini gostermistir. Ogretmenler kursu faydal bulduklarini belirtmislerdir. Ogretmenler
matematigin yaraticiliga dayali bir insan etkinligi oldugunu anlamiglardir. Matematigin
hayatin tiim alanlarinda kullanildiginin farkina varmiglardir. Ogretmenler, kursun problem
¢cbzme ve muhakeme becerilerini gelistirdigini, matematigin diger disiplinlerle olan
iliskisinin gorilmesine, matematigin nasil ve nigin gelistigini ve nerden geldigini
anlamalarina yardim ettigini, gegmisten gunumuze kullanilan birgok yontem ogrendiklerini
ifade etmislerdir.

Jardine (1997), Universite ogrencileri ile yUrittigu calismasinda bir dénemdeki
derslerinin Ugcte birini MTne dayali olarak islemistir. Ogrencilere bir liste halinde tarihsel
yaklasim kullanilarak islenecek konular veriimistir. Ogrenciler ilgili derste, lic-bes dakikayi
gegmeyen s6zli sunum yapmislar ve tarihsel kavram veya karakterle ilgili bir sayfalik
arastirma yazisi yazmislardir. Tarihsel yaklasima dayali yapilan etkinliklerle ilgili seksen
dort ogrencinin gorusleri anketle toplanmistir. Sinifta tarihsel yaklasima dayali ders
yapmaya devam etmeli miyim? maddesine dgrencilerin %77’s1 olumlu ybénde, tarihsel
yaklasim 6grenmende katki sagladi mi? maddesine ise 6grencilerin %75'’i olumlu yonde
cevap vermiglerdir. Sinif arkadaslarin tarafindan yapilan sunumlar egitimsel agidan
degerli miydi? sorusuna ise o6grencilerin %59’u olumlu %23'G olumsuz ydénde cevap
vermiglerdir. Elde edilen bulgular, yapilan 6gretimin 6grencilerin 6grenme motivasyonlarini
arttirdigini ortaya koymustur. Jardine (1997) Oneriler boéliminde MTnin 6grencilerin
girecekleri sinavlarda bagarilarini arttiracagini iddia etmedigini, ancak matematigin
dogasini anlamada ise yarayabilecegini vurgulamistir.

Philippou ve Christou (1998), calismalarinda Kibris Universitesinde diizenlenen bir
hazirlik programi araciligiyla 6gretmen adaylarinin matematiksel kavramlari ve ydntemleri

kazanmalarina ve yorumlamalarina yardimci olmayi, matematikle ugrasmada kendilerine
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olan guvenlerini arttirmayi, matematigin kullanigliigi ve dogasi Uzerine dusunmelerini
saglamayr amagclamiglardir. Programin tasarlanmasi, ¢ogu ilkdgretim matematik
konusunun tarihsel bir kokene sahip olmasina ve tarihsel yaklagsimin motive edici
Ozelligine dayandinimistir. Hazirlik programi, igcerigi MT olan iki adet ders, biri matematik
dgretimi ile ilgili olmak lzere (i¢ dersten olusmustur. igerigi MT olan derslerin igerisindeki
konulardan bazilari; Eski Misir ve Babil sayilari, Thales’in ilk ispati, Pisagor sayilari,
Pisagor teoremi, matematikteki ilk kriz, tarihten alinmis Gg¢ problem, Euclid; tanimlari,
postilatlari, aksiyomlari, Arsimet'in pi sayisi ispati, Eratosthenes ve dlnyanin gevresi
seklinde siralanmistir. Her ders bir yil stirmuUstir. Arastirmada 6n test-uygulama-son test
yarl deneysel arastirma ydéntemi benimsenmigtir. Veriler, uygulama éncesinde, ilk dersin
sonunda ve uygulama sonunda, Dutton’in tutum &lgegi, kendi kendini degerlendirme
dlcegi ve gerekgelendirme dlgegi ile toplanmistir. Olgek verileri Ki-kare testi kullanilarak
analiz edilmistir. Programin tamamlanmasindan birka¢ ay sonra, 6gretmen adaylarinin
program Oncesi ve sonrasindaki tutumlarini ve gérUslerini ortaya c¢ikarmak, derin ve
kapsaml bilgilere ulagsmak igin farkli basari dizeylerinden rastgele secilen 6gretmen
adaylar ile kirk bes dakikallk on adet yari yapilandiriimis milakat yapimistir. ik
uygulama, 1992 yilinda ilk ders verilmeden dnce tUum 6dretmen adaylari Uzerinde, ikinci
uygulama 1993 yilinda icerigi MT olan ilk dersi tamamlayan ve programin uygulanmasi
baslamadan 6lgedi dolduran 137 6gretmen adayi Uzerinde yapilmistir. Son uygulama,
1995yilinda program 6ncesinde ve ilk ders sonunda dlgekleri dolduran ve iki dersi de
tamamlayan 128 6gretmen adayi Uzerinde yapilmistir. Ki-kare analizinden elde edilen
bulgular, programin 6gretmen adaylarinin tutumlarinda olumlu ybénde bir gelisme
yarattigini ortaya koymustur. Bu artis on sekiz maddelik tutum 6&lgceginin dért maddesi
disinda kalan maddeler icin anlaml bulunmustur. Program dncesinde matematikten nefret
eden 6gretmen adaylarinin sayisinda anlamli élctide azalma goérilmustir. Bu durum kendi
kendini degerlendirme &lgegi bulgulariyla dogrulanmistir. Ogretmen adaylari ile yapilan
mulakat verileri, 6gretmen adaylarinin lise yillarinda matematige yonelik olumsuz tutuma
sahip olduklarini ortaya koymustur. Ogretmen adaylari, matematigi; kural formdil
ezberlenen, yanhsin kabul edilmedigi, dogru cevabin bulunmasinin zorunlu oldugu bir
ders olarak dusunduiklerini ifade etmislerdir. Program sonrasinda ise 6gretmen adaylari,
matematigin kullanigh, ilging ve insan Urind oldugunu &grendiklerini, artik Unli
matematikgilerinde hata yapabileceklerine inandiklarini belirtmislerdir.

Percival (1999), verdigi dersler sirasinda o6grencilerinin eski sayi sistemlerinin
ogretim ortaminda kullanimindan zevk almalarina ve eski sayi sistemlerini sosyal bilgiler
dersi ile ilgili oldugunu disinmelerine dayali olarak, eski sayi sistemlerini disiplinler arasi

bir yolla 6gretim ortaminda kullanmis ve 6gretim ortamindaki yansimalarinin ne oldugunu
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arastirmistir. Ozel durum ydénteminin kullanildigi calismada hazirlanan etkinliklerin pilot
uygulamasi dokuz 7. sinif égrencisi Uzerinde, asil uygulamasi ise dort 7. sinif 6grencisi
Uzerinde yuratulmastar. Asil uygulama Gg¢ ay surmustur. Etkinlikler kapsaminda, Eski Misir
sayilari ve sayi sistemi, Eski Misirda Carpma ve Bélme islemleri, Eski Misirda Kesirler,
Rhind Papiristiinden 28 ve 79. problemler kullaniimistir. Coklu veri toplama araglari
kullanilarak Gggenleme yoluna gidilmigtir. Veri toplama araclari olarak, anket, milakat ve
alan notlari kullaniimistir. Arastirmaci etkinliklerin uygulanmasindan 6tirt 6grencilere agik
uclu sorulari cevaplamalari igin yeterli zaman verilmediginden, acik ug¢lu sorular iceren
anketten saglikh veriler elde edilemedigini ifade etmigtir. Likert tipindeki anketten elde
edilen bulgulara goére, bir 6grenci disindaki tim &égrenciler yapilan uygulamalari ilging
bulmuslar, grup c¢alismasi yapmaktan ve yeni seyler kesfetmekten hoslanmislardir.
Yapilan uygulamalari ilging bulmayan ve uygulamalara katilmakta isteksiz olan égrenci,
grup calismalarini ve kesifle 6grenmeyi sevmemis, geleneksel yolla 6grenmeyi tercih
etmistir. Baslangigta uygulanan etkinlikler 6égrencilerin tima igin ilging gelmistir. Ancak
Eski Misirda kesirler, ¢carpma ve boélme islemleri bazi édrencilere zor gelmistir. Cogu
o6grenci, modern yollarla Eski Misirda kullanilan yollarin karsilastiriimasinin, modern
yollarla aritmetik islemler yapmayi daha anlasilir kildigini ifade etmislerdir. Ogrencilerin
tim( bazi etkinliklerin miifredata eklenmesi gerektigini belirtmislerdir. Ogrencilerin yarisi,
matematik dersine, diger yarisi ise sosyal bilgiler dersine eklenmeli yéninde goris
bildirmislerdir. Ogrenciler eski kultirlerin  zekadsini  ve matematige katkilarini
degerlendirebilmis, matematigin insan emeginin Grinli olan bir bilim oldugunu
anlayabilmiglerdir.

Bagni (2000), grup kavraminin 6gretiminde tarihsel yaklasimin kullanildigi deneysel
bir calisma yurGtmustir. Deney grubunda 68 &grenci, kontrol grubunda ise 71 dgrenci
bulunmaktadir. Deney grubunda, Bombelli'nin 1572 yilinda yazdigi Cebir isimli kitabi,
kontrol grubunda ise Cayley tablosu kullanilarak grup kavraminin &gretimi

gerceklestiriimistir. Deney ve kontrol gruplarindaki égrencilere 1,—1,i,—i’nin birbirleriyle
carpimlarinin sonuglarinin Bombelli tarafindan ve Cayley tablosunda nasil yapildigini
gosteren kartlar verilmistir. Kartlardan yararlanarak 6grencilerin G:{+1,—1,+i,—i}

kimesinin grup 6zelliklerini tasiyip tasimadigini, kapalilik, birlesme, etkisiz eleman ve ters
eleman ozelliklerine bakarak incelemeleri istenmistir. Ogrencilerin cevaplari her bir 6zellik
icin dogru, yanlis, cevap yok seklinde derecelendiriimistir. Calismanin bulgulari ilk g
Ozelligi 6grencilerin tanidigini, ters eleman 6zelligini tanimada ise sikinti yasadiklarini
ortaya koymustur. ilk iki 6zellik igin Bombelli kurali ve Cayley tablosu kullanimlari arasinda

kiguk farklar olusmusken, Uglnciu oOzellik igin Cayley tablosu Ogrencilere daha ¢ok
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yardimci olmustur. Elde edilen bulgular ¢ercevesinde arastirmaci MT’nin konulara etkili bir
giris yapmak icin yardimci olabilecegini ifade etmistir.

Krussel (2000), calismasinda o&grencilerinin  6grenmelerinde zorluk cektikleri
kavramlarin tarihsel gelisim sireci ile ilgili arastirmalar yapmalarini ve yaptiklari
arastirmalari raporlastirmalarini istemistir. Ogrenciler, 6grenmekte en ¢ok zorlandiklari
konulari, logaritma, lopital kurali, yakinsaklik, turev, integral, gruplar, limit, matris, seriler
olarak ifade etmiglerdir. Arastirmacinin 6grencilerine bdyle bir 6dev vermesinin amaci,
ogrencilerin ilgili kavramin tarihsel gelisim slirecinde yasanilan zorluklari degerlendirmesi
ve kendi yagadiklari zorluklarla iligkisini kurmalaridir. Aragtirmaci bu sayede 6grencilerin
kavramla ilgili zorluklarin Ustesinden gelme konusunda ilerleme gdsterebileceklerini
disunmektedir. Calismadan elde edilen bulgulara gére égrenciler, bu édevin zor oldugunu
ifade etmelerine ragmen, Odevin yasadiklari zorluklarin nedenlerini anlamalarinda
kendilerine yardimei oldugunu belirtmislerdir. Ogrencilerden biri “Matematikte kavramlarla
ilgili gok zorluklar yasanmig, sadece ben yasamamisim demek ki”, Diger bir 6grenci “Limit
kavraminin sistematik hale gelmesinin bu kadar zaman alacagini hi¢ dislinmemistim.
Matematikgiler en iyi tanima ulagsmak icin yillarca tartismiglar” ifadelerini kullanmiglardir.
Sonug¢ olarak, Gauss, Cauchy, Fermat, Newton gibi bircok taninan matematikginin
kendilerine zorluk c¢ikaran kavramla ugrastiklarini gormek, ogrencileri cesaretlendirmistir.
Matematikteki bircok kavramin ylz yillar 6ncesinden kesfedilmis olmalari 6grencileri
sasirtmistir.  Ogrenciler matematigin  dogasini daha iyi anlamaya basladiklarini,
matematigin dinamik ve strekli gelisme acik bir bilim oldugunu ifade etmislerdir.

Marshall (2000), tez c¢alismasinda onuncu ve on birinci sinif 6grencilerinin
matematige yonelik olumsuz tutumlarinin, MT’nin 6gretim ortaminda kullanimi ile ne
yonde degistigini belirlemeye calismistir. Calismasina 26’s1 erkek 6’si bayan toplam 32
ogrenci katiimistir. Arastirmaci, matematigin tarihsel gelisim sirecinden se¢cmis oldugu 55
problemi égretim sdrecine dahil etmistir. Arastirmaci, égrenci tutumlarinin belirlenmesinin
zor ve karmasik bir slre¢ oldugunu ifade ederek, arastirmada karma arastirma
metodolojisinin  kullaniminin  uygun oldugunu dusinmustar. Nicel verilerin elde
edilmesinde, 6grencilerin alan bilgilerini dlgmek igin bir 6n test ve Sandman’in matematik
tutum envanteri kullanilmigtir. Envanter sirasiyla; matematik 6gretmeni algisi, matematige
yonelik kaygl, toplum icindeki matematigin degeri, matematige karsi kendini yeterli gérme,
matematikten zevk alma ve matematik 6grenmeye kargi motivasyon olarak alti alt
boyuttan olusmaktadir. Uygulamalar sonunda &grencilerin tutumlarindaki degisim,
envanterin her bir boyutuna gore degerlendiriimistir. Nitel veriler ise, uygulamalar
esnasinda yapilan goézlemler sonucu tutulan alan notlari, acgik uclu sorular, 6grenci

gunlikleri ve Kklinik mdalakatlarla toplanmigtir. Kullanilan tutum dlgedinin  sonunda,
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o6grencilerden daha kapsamli veriler alabilmek igin “Matematik nedir?”, “Matematik
6grenmek deyince ne anliyorsun?”, “MT’ye ¢alismanin amaci nedir?” seklinde agik uglu
sorular eklenmigtir. Bagari testi ve tutum Olgeginin matematige yonelik kaygl boyutunda
sirasiyla; ylksek-yiksek, yuksek-dusuk, dusik-ylksek, disik-disiuk puan alan dort
ogrenci segilerek, ogrencilerle mulakatlar yapilmistir. Katilimci tum 6grencilerin envanter
verilerinden elde edilen bulgular, envanterin tim boyutlari i¢in, dgrencilerin tutumlarinda
istatistiksel olarak anlamli bir farkin olmadigini ortaya koymustur. Matematik nedir?
sorusuna katilimci 6grencilerin cogu kural, formal, sembol, matematik 6grenmek deyince
ne anliyorsunuz sorusuna ise kural ve formilleri ezberleme ve problemleri gézme seklinde
cevaplar vermiglerdir. Matematik dersinde basarili olup olmadidinizi nasil
degerlendirirsiniz sorusuna ise genellikle sinav sonuglarim ile cevabi verilmistir.
Uygulamalar sonunda, égrencilerin genelinin matematige islemsel olarak baktigi ortaya
cikmistir. Ogrenci cevaplarina bakildiginda, bir 6grenci, MT’nin matematigin nerden
geldigini anlamasina yardimci oldugunu, baska bir égrenci, MT’'nin modern matematigin
anlagiimasina yardimci olabilecegini ifade etmistir. Ayrica yapilan uygulamalari eglenceli
ve heyecan verici oldugunu ifade eden dgrenciler olmustur. Secilen égrencilerden Gglnin
matematik korku puanlarinda belirgin bir distus, matematikten zevk alma ve 6gretmen
algilari puanlarinda yukselme olmustur. Motivasyon boyutuna bakildiginda ise, iki
ogrencinin  motivasyonunda anlamh olcide dislus yasanmis, bir 6grencinin
motivasyonunda degisme olmamis, bir 6grencinin motivasyonu ise anlamli olglide
artmistir. Ogrencilerle yapilan mdilakatlardan elde edilen bulgulara gére, dgdrenciler
matematikte de yanlis yapilabilecegini, hala bulunmamis teorilerin olabilecegini ve
glinimiz matematiginin buydk bir kisminin, gunlik ihtiyaglara ¢ézim bulmak icin yillar
once yasamis insanlar tarafindan ortaya koyuldugunu, matematigin yasayan, gelisen bir
bilim oldugunu ve medeniyetlerin ilerlemesini sagladigini ifade etmislerdir.

Awosanya (2001), tez calismasinda, Cebir Il dersinde MT'nin kullaniminin
ogrencilerin basarilari Uzerindeki etkisini belirlemeye yonelik yari deneysel yonteme dayali
bir galigma yUrtutmusttr. Calismada nicel verileri desteklemek igin nitel veriler toplanmistir.
Nitel verilerin elde edilmesinde kullanilan miulakat sorulari, ddrencilerin matematige
yonelik algi, tutum, korku ve motivasyon degiskenleri ile ilgilidir. Calisma Florida State
Universitesinde 6grenim géren, deney grubunda 18, kontrol grubunda 18 égrenci, toplam
36 o6grenci Uzerinde yuratulmustir. Deney grubu 6égrencileri dort hafta boyunca, Lewis
Carroll, Archimedes, Pythagoras ve Sophie Germain’nin ortaya koyduklari cebirsel
kavramlar, denklemler ve problem durumlari Uzerinde egitim gorurken, kontrol grubunun
derslerinde tarihsel bir yaklagsim kullaniimamigtir. Pilot uygulama, arastirma planindaki

aksakliklarin belirlenmesi amaciyla, U¢ 12. sinif 6grencisi Uzerinde yuaratdlmuastir.
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Gruplara, 6n test olarak matematik bilgi duizeylerini belirlemek amaciyla Florida kapsaml
degerlendirme testi uygulanmigtir. Son test olarak, uygulamada kullanilan her bir
matematikgi (Lewis Carroll, Archimedes, Pythagoras ve Sophie Germain) ile ilgili sorulari
iceren birer test olmak Uzere dort test uygulanmistir. Milakatlar, deney grubunda, son
testten yluksek puan alan 2, son testten distk puan alan 2 dgrenci olmak Uzere 4 6grenci
Uzerinde, kontrol grubunda ise ylksek ve dusuk puan alan birer 6grenci olmak Uzere, 2
ogrenci Uzerinde yuratdlmastar. Calisma bulgulari, gruplarin 6n test puan ortalamalari
arasinda anlamh bir fark olmadigini, son test ortalama puanlari arasinda deney grubu
lehine anlamli bir farkin oldugunu ortaya koymustur. Milakatlardan elde edilen bulgular
ise MT’nin kullaniminin cebirsel/matematiksel kavramlarin anlagiimasini ve 6grenilmesini
arttirdigini ortaya koymustur. Ogrenciler, yapilan uygulamalarin tutumlarinin, égrenme
motivasyonlarinin ve matematik algilarinin gelismesine yardim ettigini ifade etmiglerdir.
Dickey (2001), tez caligmasinda 6gretim ortaminda MT’nin kullaniminin ilkdgretim
sekizinci sinif égrencilerinin 6grenmeleri ve tutumlari Gzerindeki yansimalarini aksiyon
arastirmasi yontemi ile arastirmigtir. Uygulamalar her birinde 22 égrenci bulunan iki sinif
lizerinde yuritiimustir. Sayilar Unitesinde, Eski Misir, Babil ve Islam Kiiltiiriinde sayi
sistemleri, Eski Misirda ¢arpma, bolme islemleri, kesirler ve Hint klltirinde ¢arpma ve
bdlme islemleri konular yer almaktadir. ikinci tnitede ise Eski Yunan sayilari, Asal sayilar
ve carpanlar, En kiglk ortak kat, Arsimet ve Us kurali, karekdk alma, diinyanin cevresi
konulari yer almaktadir. Ders uygulamalar cercevesinde planlanirken, &ncelikle
matematikcilerin hayatlarindan bahsedilmis, yaptiklari kesifler ve eserleri tanitilmig, son
olarak &grenciler tarihsel problemlerle karsi karsiya birakilmiglardir. Veriler, 6grenci
gunliikleri, video kayitlar, anket ve miilakatlar araciigiyla toplanmistir. Ogrencilerin
tutumlarinin belirlenmesinde, 6grencilerin gunlikleri incelenmis ve dgrencilerin yorumlari
“olumlu” ve “olumsuz” seklinde kodlanmistir. Ogrenci ginliklerinin analizi sonucu, 6grenci
gunliklerinde ortaya cikan iki yuz yetmis bes yorumun, yuz yetmis yedisi olumlu, yuzu
olumsuz olarak kodlanmigtir. Anketin analizi sonucu, “matematikten ¢ok sey 6grendim”
maddesine verilen cevaplara gére puan ortalamasi 3.3 olarak, “kurstan ¢ok sey 6grendim”
maddesine verilen cevaplara goére puan ortalamasi 3.4 olarak, “tarihten ¢ok sey 6grendim”
maddesine verilen cevaplara gére puan ortalamasi 4.0 olarak bulunmustur. “Matematigi
daha iyi 6grenmemi ve anlamami sagladi” maddesi ile “eski sayi sistemlerini 6grenmek
modern say! sistemimi 6grenmemi saglad’” maddesi i¢in égrencilerin puan ortalamalari
3.0 olup, 6grenciler uygulamalarin 6grenmelerine belirgin bir katkisinin olmadigi yonunde
gérus bildirmiglerdir. iki siniftan rastgele segilen dérder égrenci ile milakatlar yapilmistir.
Ogrencilerden besi uygulamalarin matematigi daha ilging kildigini, 2’si ilging kilmadigini

belirtmiglerdir. 1 &grenci ise kismen cevabini vermistir. Dort 6drenci uygulamalarin
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matematigi daha iyi anlamalarina yardim ettigi gorusinde birlesmiglerdir. Matematige olan
sevginizde eskiye gore nasil bir dedisim meydana geldi sorusuna ise 3 6grenci 6nceden
sikici geliyordu, su an daha iyi cevabini vermiglerdir. 2 ddrenci ise zaten matematigi
sevdiklerini, eskiye goére bir degisim olmadigini ifade etmislerdir. Anketteki, tarihsel
yaklasima dayali uygulamalar yapmak matematik derslerini daha iyi hale getirdi?
maddesine 6grencilerin %34’0 daha koétl, %23’0 daha iyi, %42’si ise ayni, degismedi
cevabini vermiglerdir. Ogrencilerle yapilan milakatlarda bazi 6grenciler, yapilan
uygulamalarin matematik notlarinin diismesine neden olabilecegi, matematik mifredatinin
gerisinde kalabilecekleri ve uygulama boyunca edindikleri bilgilerin ise yarayip
yaramayacagi konusunda endiselerini belirtmiglerdir.

Lit, Siu ve Wong (2001), matematik 6gretiminde MT'nin kullanildigi deneysel bir
¢alisma yurtutmuslerdir. Hong Kong'ta bulunan bir okuldan, basari dizeyleri birbirine yakin
olan iki sinif, deney ve kontrol gruplari olarak secilmistir. Deney grubuna MT’nin égretim
ortaminda kullanimina dayali olarak hazirlanan, Pisagor teoremi moduli on doért ders saati
suresince, kontrol grubu Uzerinde ise ayni konu, mifredata bagl kalinarak dokuz ders
saati sUrecinde ayni &gretmen tarafindan uygulanmistir. Pisagor teoremi modull
olusturulmadan, mevcut miufredattaki eksiklikler belirlenmistir. Matematigin kaltirel
yonunu ortaya koyan materyallerin eksikligi, cebirsel ¢bzimlere asiri vurgu yapilmasi,
Pisagor teoremi ile irrasyonel sayilar arasinda iligskinin kurulmamasi, kolayca bulunabilen,
yapilabilen etkinliklerin ve el becerisi gerektirecek etkinliklerin eksikligi dikkate alinarak
ilgili modul hazirlanmistir. Modul igerisinde, Eski Cin’den ve Hint kultirinden alinmis
problemlere, diglimlenmis ip etkinligine, Pilimpton 322 tabletine, Eski Cinde Pisagor
teoreminin ispatina, Parcalara ayirma yoluyla Pisagor teoreminin ispatina, matematikteki
ilk krize yer verilmistir. Slrecin basinda ve sonunda &grencilerin matematik dersine
yonelik tutumlari, matematik 6grenmeden zevk alma dizeyleri, 6grenme motivasyonlari
ve matematik 6grenmede kendilerine olan glven dizeyleri belirlenmigtir. Caligmanin nicel
verileri Olgeklerle, nitel verileri ise 6gretmen ve deney grubundaki 6 6grenci ile yapilan yari
yapilandirilmis mulakatlarla toplanmigtir. Elde edilen bulgular, deney grubu 6grencilerinin,
matematik 6grenmeden zevk alma ve kendine olan guvenlerinde yikselis oldugunu,
tutumlarinin ayni kaldigini, motivasyonlarinin ise dustugunu ortaya koymaktadir. Kontrol
grubu 6grencilerinde ise sadece matematik 6grenmede kendine olan given dizeylerinde
bir yukselisin oldugu gorulmustur. Test puanlarina bakildiginda ise hem uygulama 6ncesi
hem de uygulama sonrasinda deney grubu dgrencilerinin kontrol grubu égrencilerine gére
disuk bir basari gosterdigi saptanmistir. Acik uclu sorulardan elde edilen bulgular, 38
o6grenciden 26’sinin tarihsel yaklasima dayali matematik 6gdretiminden hoslandiklarini

gOstermistir. 6 o6grenci ile yapilan goérismelerden elde edilen bulgular, matematik



44

ogretiminde MT kullaniminin 6gretimi ilging, eglenceli hale getirdigini, MT’nin kullaniminin
anlasiimasinin kolay oldugunu ortaya koymustur. Ogrencilerden biri tarihi metinlerin uzun
oldugunu bu yiizden sikildigini ifade etmistir. Ogretmenle yapilan gérismeden ise
ogrencilerin bu etkinlikleri ilging bulduklari, ancak bazi 6grencilerin ispatlari anlamada
zorluk yasadiklari ortaya ¢ikmistir. Ozetle duyussal boyut agisindan bakildiginda deney
grubu 6grencilerinin, 6grenme siurecinden daha fazla zevk aldiklari, biligsel boyut
acisindan ise deney grubu 6grencilerinin basarilarinda kontrol grubu 6grencilerine gore
disus oldugu saptanmistir. Arastirmacilar bu durumun, neyin 6gretildigi ve neyin, nasil
degerlendirildigi sorularina verilen cevaplar arasindaki iligski arastirilarak agiklanabilecegini
ifade etmislerdir. Arastirmacilar, bir islemi ¢ézme hizinin, kural ve form0lli dogru olarak
bilmenin, soru Uzerinde dogru sekilde uygulamanin, test puanlarini etkileyecegdini, bu
paralelde akademik performansin MT’'nin basari Uzerinde etkililigini belirlemede yeterli
olmadigini vurgulamislardir.

Mayfield (2001), calismasinda MT ile ilgili olarak verdigi dersle ilgili 6grenci
goruslerini almistir. Ogrenciler, okuduklari tarihsel bir matematik kitabi ile ilgili yazdiklari
raporlar, bu raporla ilgili s6zI0 sunumlari, farkl bir kitabin raporu veya bir matematikginin
hayatini iceren final projesi ile degerlendirilmislerdir. Ogrencilerin degerlendiriimesinde,
sunumlarindaki dogruluk, gorsel materyallerin niteligi, etkinliklere ve tartismalara katilim
ve 6grencinin devam durumu dikkate alinmistir. Ogrencilerin notlarina, sinif liderligi ve
katihm %30, ev ddevi %20, final projesi %20, poster %10, kitap raporu %10, defter %10
oraninda etki etmistir. Dersin sonunda 6grenciler matematik ve tarihi hakkinda ¢ok sey
ogrendiklerini ve 6nceki matematik derslerine gére bu sekilde ders islenisinden daha fazla
zevk aldiklarini ifade etmislerdir. Arastirmaci, bu tip bir etkinligin 6grencilerin matematik
bilgilerini glclendirecek, 6grencilerin sunum yapma, yazma ve matematiksel becerilerini
arttirabilecek bir yol oldugunu ifade etmistir.

Percival (2004) tez c¢alismasinda tarihsel (kultirel) yaklasimin derslerde
uygulanabilirligini arastirmistir. Calismanin ekler kisminda, Eski misir ¢arpmasi, Sihirli
kareler, Kafes yolu ile garpma, Eski Cin sayilari ve Aritmetik iglemleri uygulama ornekleri
olarak verilmigtir. Calismada alti ilkdégretim matematik 6gretmeninin tarihsel yaklagimi
kullanmaya yonelik deger yargilari ve uygulamayi nasil gergeklestirdikleri kullanilarak
incelenmigtir. ilkdégretim dlzeyinde tarihsel yaklasimin uygulanabilirligini belirlemek igin
alanyazinda belirtilen sorunlar dikkate alinarak, zaman, mufredat ile tarihsel yaklasima
dayali verilen etkinliklerin uyumu, tarihsel yaklagima dayali materyallerin kullanimi,
ogretmenlerin materyallerin kullanimi konusundaki yeterligi ve tarihsel yaklasima dayali
uygulamalarin égretmenler Uzerindeki etkileri dikkate alinmigtir. Calismada 6zel durum

yontemi kullaniimistir. Basglangigta on égretmenle ¢alisiimis, bu 6gretmenlerin iginden alti
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O6gretmen segilmistir. Bu 6gretmenlerin ikisi bireysel olarak birer durum (case), dort tanesi
ise grup olarak bir durum (case) olmak tzere galismada 3 durum kullaniimigtir. Calismada
veri toplama araci olarak 6grenciler, 6gretmenler ve velilerle yapilan mulakatlar, anketler,
gbzlem notlari, 6grenciler, 6gretmenler ve arastirmacinin tuttugu gunlikler, video kayitlari,
teyp kayitlari, fotograflar ve 6grenci g¢alismalari kullaniimistir. Calismadan elde edilen
bulgulara goére, o6gretmenlerin matematigin kualtirel yonini vurgulayan materyallerin
kullanimi ile ilgili belirttikleri olumlu goérusler literatir ile paralellik gostermigtir.
Ogretmenler, yapilan uygulamalarin égrencilerin tutumlarini olumlu yoénde arttirmig
oldugunu belirtmislerdir. Ogretmenler, tarihsel yaklasimin égrenciler tizerindeki yararlarini
dgrencilerin motivasyonlarini arttirmasi, matematigin dogasina yonelik inanglarini olumlu
yonde degistirmesi ve disiplinler arasi iligkilerin gorilmesi seklinde ifade etmislerdir.

Lawrence (2006), matematik 6gretiminde, ‘matematik senin icin iyidir’ isimli” bir proje
calismasi kapsaminda, tarihsel etkinliklerle zenginlestiriimis bir internet sitesini
www.mathisgoodforyou.com  kullanarak, bu tip bir uygulamanin &grencilerin
motivasyonlari ve 6grenmeleri Uzerindeki yansimalarini tespit etmeye ¢alismistir. Calisma
icerisinde yontem ve orneklem ozellikleri ile ilgili bilgilere yer verilmemistir. MT'nin
kullaniminda, calisma yapraklarindan, Unli matematikcilerin hayat hikayelerinden,
arastirmaya dayali etkinliklerden ve tematik ev ddevlerinden yararlaniimistir. Gériisme ve
anketlerden elde edilen bulgular, 6grencilerin matematik basarilarinin ve matematik
dgrenmeye yénelik motivasyonlarinin arttigini gostermistir. Ogrencilere ev ddevlerini
yapmak ilging, zevkli ve daha kolay gelmistir. Calismada, ev o6devleri yapmanin
ogrencilerin  bagimsiz 6grenmelerine yardimci oldugu ve 6grencilere daha fazla
sorumluluk yiikledigi ifade edilmistir. Ogrenciler ortaya koyduklari Uriinleri birbirlerine
gostererek, konu Uzerinde tartismislardir. Bu sayede, 6grencilerin iletisim becerilerinde de
gelisim goézlenmistir. Makalede ¢ 6grencinin uygulama ile ilgili yazili gérislerine yer
verilmistir. Ogrencilerden birinin yazili gorlisi “Misir sayilarini  sevecedimi tahmin
edemezdim, sasirdim. Bu sayede matematigi sevdim” seklinde olmustur. Diger 6grenci
“En eglenceli dersler, Misir matematigi ile ilgili olan derslerdi’ seklinde yazili bir gorus
ortaya koymustur. Calisma sonunda, bu tip bir uygulamanin 6gretmen ve 6grenciler igin
edlenceli oldugu, uygulamalarin 6gretmenin profesyonel gelisimine katki sagladigi
vurgulanmistir.

Leng (2006), calismasinda eski Cin matematigiyle zenginlestiriimis matematik
programinin, ilkdgretim 8.sinif dgrencilerinin matematik basarilari Gzerindeki etkisini,
yurattugu  deneysel calismayla arastirmigtir.  Deney ve kontrol gruplarinin
olusturulmasinda, 414 6grenciye Eski Cin Matematigi ve Dokuz bolum isimli kitapla ilgili

egitim verilmigtir. Egitimin ardindan, 177 6gdrenci bu programa katilmayi kabul etmis, diger
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ogrenciler ise problem ¢ézmeye dayali olan ancak eski Cin tarihinin kullaniimadigi baska
bir programa katiimiglardir. Program kapsaminda o6grencilerden, dokuz bolim isimli
kitaptan secilmis ve modern dile c¢evrilmis problemleri ¢ézmeleri, eski ¢ézim yollarini
analiz ederek, yaptiklari ¢dézim yollari ile kargilagtirmalari istenmigtir. Ancak zaman
yetersizligi ve Ogretmenlerin programi uygulamadaki bilgi eksikligi, 0Ogrencilerin
problemlerin orijinal ¢ézUmlerini analiz edememelerine neden olmustur. Bu bakimdan
arastirmaci programin tam anlamiyla amacina ulagsamadigini ifade etmistir. Deney
grubundaki 177 &drenci 4 gruba, kontrol grubundaki 237 6grenci ise 6 gruba
ayrilmislardir. Program 2003'Un mart ayinda baslamig eylul ayinda tamamlanmistir.
Deney grubu 6grencileri Dokuz Bolim isimli kitabin G¢lnct bolimindeki dokuz, dérdinci
bdlimindeki bes problemle karsi karsiya birakilmiglardir. Veri toplama araci olarak basari
sinavlari kullaniimigtir. Uygulama basinda deney ve kontrol grubunun basari dizeyleri
arasinda anlaml bir farkliigin olup olmadigi, ilkdgretim bitirme sinavi puanlari ile ocak ve
mart aylarinda yapilan test puanlari ile incelenmistir. Uygulama sirasinda, i¢ adet test,
yarlyll sinavi ve final sinavi ile gruplarin test ortalamalari karsilastiriimistir. Program
sonunda ise her iki gruba genel basari sinavi uygulanmistir. Deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin ilkdgretim bitirme sinavi puan ortalamalari arasinda kontrol grubu lehine
anlamh bir farklihk ortaya ¢ikmistir. Ancak 6rneklem sayisinin farkli olusundan dolayi
(deney grubu:160; kontrol grubu: 218) ilkdgretim bitirme sinavi puanlari degiskeni ortak
degisken olarak alinmamistir. Uygulama sirasinda yapilan sinavlar igerisinde sadece final
sinav puan ortalamalari arasinda deney grubu lehine anlamli bir fark ortaya ¢ikmistir.
Gruplarin genel matematik basari dizeyleri karsilastirilirken, final sinav puanlari degiskeni
ortak degisken alinarak, bu degiskenin bagimli degisken Uzerindeki etkisi kontrol altina
alinmigtir. Uygulama sonunda yapilan kovaryans analizi bulgulari, %5 anlamhlik
seviyesinde deney grubu dgrencilerin kontrol grubu 6grencilerine gére anlamli dicide (F=
7,329; p=0,007) basarili olduklarini ortaya koymustur. Program égrencilerin matematiksel
disinme slreci ve problem c¢6zme stratejilerinde farkindaliklarini geligtirmigtir.
Calismanin o6neriler kisminda arastirmaci, deney ve kontrol gruplarina o6grencilerin
rastgele atanabilecegini, bu sayede o6grencilerden nitel veriler alinabilecedini ifade
etmistir. Ayrica galismada final sinav puanlari kontrol altina alinmis olsa da, 6gretmenlerin
ogretme stillerinin de dikkate alinmasi gerektigi vurgulanmigtir.

Liu ve Niess (2006), calismalarinda tarihsel yaklagima dayali yurutilen Analiz
dersinin  dgrencilerin  matematiksel dastinme bigimlerindeki gelisimine etkisini
incelemislerdir. Calisma, elektrik muhendisligi birinci sinif 6drencisi 44 kisi Uzerinde
yuratilmustir. Dersin ydritlcasl, bu calismayi yapan ilk yazar olarak hem arastirmaci

hem de 6gretmen roline sahiptir. Arastirmacilar, tarihteki matematikgilerin kullandiklari
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yontemlerin ve stratejilerin, matematik yapmada ve 6grenmede degerli oldugunu ve eski
matematikcilerin - problem c¢6zme yontemlerinin  analiz  edilmesinin, matematiksel
diastnmenin dogasinin anlagiimasinda yardimci oldugunu vurgulayarak analiz dersinde
tarinsel icerikten yararlanma nedenlerini agiklamiglardir. Arastirma, U¢ asamada
gercgeklestirilmistir. ik agamada, arastirmacilar bir kavramla ilgili dogrudan bilgiyi vermek
yerine, kavramla ilgisi olan bagka bir kavramla ilgili sorular sorarak 6grencilerin merak ve
ilgisini derse ¢ekmeye calismiglardir. Ardindan tarih icerisinde kavramin kdkeni ve dnemi
dgrencilere gosterilmistir. ikinci asamada, égrencilere evlerinde yapmalari igin on iki
problem durumu verilmistir. Hemen ¢éziilemeyecek tiirden problemler secilmistir. Ornegin,
integral kavramini 6grenmeden 6nce, 6gdrencilerden dairenin alanini kural ve formdl
kullanmadan bulmalari ve kendilerine 6zgl stratejiler gelistirmeleri istenmistir. Ogrencilerin
ortaya koydugu stratejiler bir araya getirilerek, sinifca tartisiimis ve akran
degerlendirilmesi yapiimistir. Sinif tartismasinin ardindan, arastirmaci, Arsimet, Liu Hui ve
Saki Kowa'nin stratejilerini  ddrencilere  gdstererek, d6gdrencilerden  stratejileri
kargilastirmalarini istemistir. Uglincli agsamada ise, arastirmacilar égrencilerin problemler
ve ¢dzUimleri Uzerine distinmelerini saglamak amaciyla bir sinif ortami tasarlamiglardir.
Veri toplama surecinde, kirk dért 6grencinin matematiksel distinme ile ilgili goérusleri alti
adet acglk uclu soruyla belirlenmeye calisiimig, ardindan rastgele segilen dokuz égrenci ile
milakatlar yapilmistir. Ogrencilere sorulan alti acik uglu soru sirasiyla; “Matematiksel
distinme nedir?. Orneklerle cevabinizi agiklayiniz’. “Asina olmadiginiz bir matematik
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problemi ile karsilastiginizda tepkiniz ne oluyor”. “Bir problemi ¢dzerken, matematikci nasil
disundr, matematikginin distinme yoluyla matematik¢i olmayan birinin distinme yolu
arasinda fark var midir?”, “Bazi insanlar, matematikte problem c¢b6zmenin bireysel
yaraticihga dayali oldugunu, bazilari da formil ve kurallarin adim adim uygulanmasina
dayali oldugunu duasltnir. Sizin bu konudaki dislinceniz nedir. Cevabinizi érneklerle
destekleyiniz?”, “Size gore matematik nedir? Matematigi diger disiplinlerden ayiran fark
nedir?”, “Size gore matematiksel bilgi nasil geligir, cevabinizi 6rneklerle agiklayiniz’
seklindedir. Uygulama asamasinda 6grenciler on sekiz hafta suresince analiz derslerini
tarinsel yaklasima dayali olarak iglemiglerdir. Uygulama sonunda ise 0Ogrenciler ilk
asamada uygulanan agik uclu sorulari cevaplandirmiglar ve ilk asamada mulakat yapilan
ogrencilerle tekrar milakat yapilmistir. Matematiksel disiinme nedir sorusuna 20 6grenci
(%45) problemleri ¢dzme sureci ve cevaplara ulasma, 12 dgdrenci (%27) ise mantiksal
disinme ve muhakeme, 4 6grenci hesaplama ve islem, 4 6grenci formdlleri hatirlama,
cevaplarini vermis, bu soruya 4 ogrenci cevap verememistir. Uygulamalar sonunda ise
matematiksel dislinmeyi hesaplama ve islem olarak géren égrenci olmamistir. Formdlleri

hatirlama cevabini ise sadece 1 dgrenci vermistir. Baslangigta soruya cevap veremeyen 4



48

6grenci uygulamalar sonunda soruyu cevaplayabilmistir. Asina olmadiginiz bir matematik
problemi ile karsilastiginizda tepkiniz ne oluyor sorusuna veriler cevaplar dégdrencilerin
genelinin pasif bir yaklasim gosterdigini ortaya koymustur. 11 8grenci dig kaynaklardan
(bilen birine sorma, formulleri hatirlama, benzer problemlere bakma vb.) yardim
alacaklarini, 2 6grenci soruyu ¢6zmeden gecgeceklerini, 8 6grenci yardim almadan bir sure
problemi ¢ézmek icin ugrasacaklarini belirtmiglerdir. Uygulamalar sonunda o&grenciler
Uzerinde anlamh bir dedisim meydana gelmemistir. Matematikgiler nasil disinar
sorusundan elde edilen veriler analiz edildiginde, baglangicta yaratici olur diyen Kigi sayisi
4 iken, uygulamalar sonunda bu sayl 10’a ¢ikmistir. Baslangi¢ta 8 kisi, en hizli yollarla
problemlerin dogru cevabini bulur derken, uygulamalar sonunda bu sayl 1’e dismustir.
Matematik nedir sorusuna 6grencilerin verdikleri cevaplar analiz edildiginde, matematiksel
bilgi yanlislanamaz diyen 6grenci sayisinda énemli bir digus yasanmigtir. Aragtirmacilar,
Eulerin hatasi ve sonsuz iraksak serilerin toplami etkinliklerinin 6égrencilerin diglncelerini
degistirdigini ifade etmiglerdir. Matematigi mantik, muhakeme ve zihinsel dlisinme olarak
ifade eden &grenci sayisi da 1'den 9a ¢ikmistir. Bunun yaninda uygulama sonunda,
matematigi glnlik hayatta kullanilan bir ara¢ olarak disinen 6grenci sayisinda azalma
yasanmistir. Sonu¢ olarak MT’nin kullanimi égrencilerin matematigin dogasina yonelik
inanclarini olumlu yénde degistirmistir. Ogrencilerin matematiksel bilgiye yénelik mutlakgi
inanclarinda yari deneyselcilige dogru bir degisim meydana gelmistir.

Glaubitz (2007), tarihsel yorumlayici yaklasimi kullanarak on okuldaki toplam 260
dokuzuncu sinif 6grencisi ile deneysel bir calisma yuritmustir. Deney grubunda 172
ogrenci, kontrol grubunda 88 o6grenci bulunmaktadir. Calisma kapsaminda ikinci
dereceden denklemler konusunun 6gretimi gerceklestiriimistir. Calismada nicel ve nitel
veriler toplanmistir. Calismanin ilk asamasinda, her iki grupta bulunan 6égrencilere, lg¢
ders saati ikinci dereceden denklemlerin ¢ézumleri kareye tamamlama yoluyla ve formdl
kullanma yoluyla 6gretilmistir. Bu asamanin bitiminde 6égrencilere, 6z-degerlendirme ve
matematige ydnelik inang boyutlarindan olusan anket uygulanmistir. Ogrencilerde ki
degisimi belirleyebilmek icin, ayni anket calismanin ikinci agsamasinin bitiminde tekrar
kullaniimistir. Caligsmanin ikinci agsamasinda ise alti ders saatlik slregte, deney grubu
ogrencileri, Harizmi’'nin “Al Kitab Fi Hisab Al Cabr wal Muqgabalah” kitabi Gzerinde
calismiglardir. Harizmi’'nin yaptigi s6zel ¢6zim ve geometrik ¢b6zimi incelemigler, klguk
gruplar halinde Harizmi'nin yaptigi ¢ézumu tartismiglardir. Ardindan ikinci dereceden
denklemleri Harizmi'nin uyguladigi yolla ¢ozmeye calismiglar, modern ¢6zim yolu ile
Harizmi yolunun avantaj ve dezavantajlarini karsilastirmiglardir. Calisma ayni zamanda
negatif sayilar icin de bir tartisma ortami yaratmigstir. Kontrol grubu égrencileri ise, alti ders

saati siresince ikinci dereceden denklemlerle ilgili rutin alistirmalar yapmislardir. ikinci
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asamanin bitiminde gruplara basari testi uygulanmistir. Yapilan ogretimin kaliciliga
etkisini belirlemek igin sekiz hafta sonra bagsari testi tekrar uygulanmigtir. Deney grubu
ogrencileri, tarihe dayali yurGtulen dersleri ¢gok fazla sevmemelerine ragmen, sinav puan
ortalamalari, kontrol grubunun sinav puan ortalamalarina gore anlamh Olgtde yuksek
bulunmustur. Deney grubu 6grencileri, uygulama sonrasinda hesaplama, islem yapma
gibi rutin goérevlerin matematik icerisinde daha az dnemli oldugunu belirterek, matematik
metinlerini okuma, muhakeme, bagkalariyla tartisma gibi etkinliklere vurgu yapmislardir.
Kontrol grubunun inanglarinda ise bir degisim olmamistir.

Goodwin (2007) tez calismasinda lise matematik 6gretmenlerinin zihinlerindeki
matematik imaji ile MT bilgi dizeyleri arasindaki iligkiyi kargilastirmigtir. Veriler okullara
gobnderilen anketler araciligiyla toplanmig, 900 égretmenden 193’G anketleri doldurmustur.
Ogretmenlerin zihinlerindeki matematik imaji 6 kategoriden olugan 6'li likert tipi dlgekle
belirlenmigstir. Ogretmenlerin MT bilgi diizeyleri ise matematikgilerin isimleri ve dénemleri
arasinda dogru eslestirmeleri yapma, verilen duruma uygun disen matematikgiyi tanima,
tarihsel olaylari kronolojik olarak siralama, verilen durum igin dogru tarihsel dénemi se¢cme
tipindeki sorularla dlcilmeye calisilmistir. MT bilgi diizeyi testinden yiksek puan alan
ogretmenler, matematigin sosyo-kultirel ve gelisen yapisina vurgu yapmiglardir.
Matematigin kural ve formiullerden ibaret olmadigini ifade etmislerdir. MT bilgi duzeyi
testinden dusik puan alan 6gretmenler ise matematigin birbiriyle iliskisiz kurallar ve
formiuller olduguna daha fazla katilma yéniinde goéris bildirmislerdir.

Siu (2007), Hong Kong'taki 41 okulda goérev yapan toplam 360 6gretmenle pilot bir
calisma yuratmastir. Calismada égretmenlerin, MT'ye deder verme dlzeyleri ve MT'nin
ogretim ortaminda kullanisli olup olmadigiyla ilgili gorlsleri belirlenmeye c¢alisiimistir.
Betimsel yontemin kullanildigi ¢alismada, veri toplama araci olarak anket kullaniimistir.
Anket formunda, MT'nin 6gretim ortaminda kullanimi degerlidir maddesi, “1 degerli
degildir’, “5 ¢cok degerlidir’ seklinde 1-5 araliginda derecelendirilmistir. MT kullanighidir
maddesi ise, “1 hi¢ kullanigh degildir’, “5 ¢ok kullanighdir” seklinde 1-5 araliginda
derecelendirilmigtir. Diger sorularda benzer sekilde derecelendirilmislerdir. Bulgular, MT
dersi alan ve almayan ogretmenlerin genelinin MT'ye yuksek duzeyde deger verdiklerini
(3.00; 3.78), ancak derslerinde kullanmadiklarini ortaya koymustur (1.64; 1.44). MT ile
ilgili kitap, dergi vb. okuyan ve okumayan 6gretmenler, MT'yi degerli bulurken (3.98; 3.61),
derslerde MT'nin kullanimi konusunda tersi gorus belirtmislerdir (1.62; 1.29). Benzer
sekilde, MT’nin 6gretim ortaminda kullanimi ile ilgili kitap, dergi okuyan 6gretmenler ve bu
tip kaynaklari okumayan 6gretmenlerin geneli MT’yi degerli bulurken (4.07; 3.73), MT'nin
derslerde kullanimi konusunda genellikle olumsuz goérus bildirmislerdir (1.78; 1.37). Pilot

calismanin ikinci asamasi, sekizinci sinif duzeyindeki d6grenciler Gzerinde yurataimugstur.



50

Siniflar 42’ser Ogrenciden olusmaktadirlar. Pisagor teoreminin 6gretimine ydnelik
hazirlanan materyal matematik bilgi beceri duzeyi iyi olan, digeri ise matematik bilgi ve
beceri dizeyi dusuk olan iki sinifta uygulanmigtir. Calismadan elde edilen en 6nemli
bulgu, matematik bilgi beceri duzeyi iyi olan siniftaki 6grencilerin, MT’ye dayah yurGtulen
dersleri, kullanigsiz ve zaman kaybi olarak degerlendirmis olmalaridir. Ogrenciler, tim
dikkatlerini islem yapma ve basit hesaplamalar Uzerine yogunlastirmiglardir. Yapilan pilot
galismalar sonucu, MT'nin 6gretim ortaminda kullanimini engelleyici on bes nedene
ulasiimistir. Ulasilan on bes nedene dayali olarak olusturulan anket, matematik 6gretmeni
ve matematik 6gretmen adayi olan toplam 608 kisiye uygulanmistir. Ogretmenlerin MT’nin
kullanimindaki en biyuk engeli, 6gretmen egitiminin eksikligine dayandirmislardir.
Ogretmenlerin %78'i bu yénde cevap vermiglerdir. Ogretmenlerin, %53’ MT’nin dgretim
ortaminda kullaniimasinda yeterli zamanin olmadigini, %50’si materyal sikintisinin
oldugunu, %50’si birincil metinlerle ¢calismanin zorlugunu, %36’sI ise 6grencilerin MT’nin
kullanimini anlamak ve degerlendirmek konusunda, yeterli kultirel olgunluga sahip
olmadigini, MT’nin kullaniminda yasanan engeller olarak belirtmislerdir. Yapilan
uygulamalar sonunda Siu (2004), matematik 6gretiminde MT'nin égrencilerin basarilari
Uzerinde yarattigi etkiyi 6lcmenin zor oldugunu, testlerde alinan yiksek puanlarin, MT'nin
etkililigini olgmek icin gerekli ancak yeterli olmadigini ifade etmistir. Ayrica 6gretim
ortaminda MT'nin kullanimi c¢ercevesinde, ne o&grenildigi ve oOgretildigi ile neyin
degerlendirildiginin  tartisma yaratacak bir konu oldugunu vurgulamistir. Ozetle
calismasinin son béliminde MT'nin égrencilerin duyussal boyutunu gelistirebilecedini ve
MT’nin bu dogrultuda kullaniimasi gerektigine vurgu yapmistir. Ogrencilerin aldiklar
yuksek puanlarin ise tek basina MT'nin etkililigini degerlendirmek igin yeterli olmadigini,
kisaca MT'nin etkililiginin degerlendiriimesinin zor oldugunu ifade etmistir. Siu (2007),
calismasini kendisinin MT'yi sinifinda kullanmayacagini ancak MT'nin sinifina nufus
etmesine izin verecegini ifade ederek bitirmistir.

idikut (2007), tez calismasinda, ilkégretim matematik &gretiminde MT’den
yararlanmanin &grencilerin derse karsi tutumlari ve matematik basarilari Uzerinde bir
etkisinin olup olmadigini belirlemeye ¢alismistir. Yedinci sinif 6grencileri Gzerinde yapilan
arastirmada, On test-son test kontrol gruplu deneysel modelden yararlaniimigtir.
Arastirma, deney grubunda 40, kontrol grubunda 45 63drenci olmak Uzere 85 dgrenci
Uzerinde uygulanmigtir. Kontrol grubunda dersler 6gretmen kilavuz kitabi kullanilarak
ydratulirken, deney grubunda dersler 6gretmen klavuz kitabi ve MT etkinlikleri ile
yuratulmastir. Deney grubu uzerinde uygulanan etkinlikler incelendiginde genel olarak
matematikcilerin hayat hikayelerine odaklanildigi anlagiimaktadir. Calisma kagitlarinda,
Diophantus, Ebu Abdullah Muhammed bin Musa el- Ebu Abdullah Muhammed bin Musa
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el-Harezmi, Omer Khayyam, Giyasseddin Cemsid, Descartes, Fermat, Pascal, Cahit Arf
ve Gauss’un hayat hikayeleri ayrintili sekilde verilmigstir. Ayrica deney grubu 6grencilerine,
Matematigin Aydinlik Duinyasi adli belgesel film dort boélim halinde izlettirilmistir.
Arastirmada MT'nin ders basarisina ve kalicilik duzeylerine etkisini 6lgmek amaciyla
cebirsel ifadeler ve denklemler Unitesinin kazanimlari dikkate alinarak kirk iki sorudan
olusan goktan segmeli bir test kullaniimistir. Ogrencilerin matematik dersine yonelik
tutumlari ise Sulak (2002) tarafindan geligtirilmis olan tutum olgegi ile 6lgUlmustur.
Calismadan elde edilen bulgular, deney ve kontrol grubu égrencilerinin tutum ve kalicilik
puan ortalamalari arasinda anlamli bir farkliigin olmadigini ancak bagari yénunden deney
grubu lehine anlamli bir farkhligin oldugunu ortaya koymustur.

Yevdokimov (2007), c¢alismasinda ustin zekali o&grencilere ydnelik tarihsel
yaklasimin kullanildigi alti ay surecek olan bir d6gretme 6grenme modeli tasarlamigtir.
Calismaya, 6grenim goérduikleri okullardaki 6gretmenleri tarafindan segilen on bes 11. sinif
ogrencisi katilmistir. Secilen dgrenciler matematik dersinde Ustin zekali veya ¢ok iyi olan
ogrencilerdir. MT problem ¢ézme etkinlikleri icine dahil edilmistir. Calisma, arastirmaci ile
ogretmenler ve arastirmaci ile &grenciler arasinda gegen bir etkilesim sturecine
dayanmaktadir. Bu etkilesim, 6gretmenlerle yapilan mulakatlari ve o6grencilerle birlikte
ylritilen égretim faaliyetlerini icermektedir. Ogretme faaliyeti, gdzlem bélimii, mulakat
bolimU, ogretim bolimi ve analiz bolimi olmak Uzere dort bélimden olugsmaktadir.
Lisede gorev yapan yedi matematik 6gretmeni, on bes 6grenci ile ylrdtilen on iki 6gretim
faaliyetini gdzlemlemistir. Secilen 6grencilerden en az iki tanesi, ayni 6gretmen tarafindan
calismaya dahil edilmistir. Ogretmenlerden programin, édretmen ve &grenci igin
guglikleri, 6grencinin kavramsal yapisinin gelisimi ve tarihsel igerigin 6nemi hakkinda belli
Olcltlere dayali olarak notlar tutmalari istenmistir. Programin bitmesine iki ay kala ise
ogretmenlerle, oOgrencilerinin kavramsal yapilarinin ve problem c¢dézme stratejilerinin
gelisimi hakkinda otuz dakikalik mulakatlar yapiimistir. Tim miulakatlar ve &gretim
faaliyetleri 6gretmenlerin yorumlari ve her bir 6l¢it icin verdikleri puanlar dikkate alinarak
yapiimigtir. Elde edilen bulgulara goére, tum ogretmenler programin uygulanmasinin
olumlu oldugunu ve ilgilerini gektigini ifade etmiglerdir. Ayrica tarihsel yaklagimin Ustin
zekah ogrencilerle calismalarinda kendilerine yardimci oldugunu belirtmislerdir.

Ho (2008), calismasinda 6gretmenlerin MT'yi derslerinde kullanip kullanmadiklarini,
kullaniyorlarsa ne sekilde kullandiklarini ve MT'nin kullanimindaki engelleri belirlemeye
amaglamigtir. Bu amag¢ dogrultusunda 2007 yili kasim-arallk ayir arasinda 1000
ogretmenden anket yoluyla veriler elde etmistir. Elde edilen bulgulara gore, 6gretmenlerin
%90’'Indan fazlasinin derslerinde MT'yi kullanmadiklari ortaya c¢ikmistir. Matematik

derslerinde tarihsel yaklagima basvuran 6gretmenlerin %9’unun tarihsel ufak pargalardan,



52

%6’sinin  mekanik araglardan, %4’Gnin tarihsel problemlerden, %3’Unin birincil
kaynaklardan, %3’Unln internetten, %71’inin galisma yapraklarindan, %1’inin deneysel
matematik etkinliklerinden, %1’inin yapilan hata ve alternatif kavramlardan faydalandiklari
gorulmustur. Anketten elde edilen bulgulara gore ogretmenler MT'nin kullanimindaki
engelleri, 6gretmenin tarihsel yaklagimi kullanmadaki egitim eksikligi (%16,9), Zamanin
yetersiz olusu (%16,9), Tarihsel yaklagimin kafa karigikhgina yol agmasi (%16,9), Tarihin
matematik olmayisi (%16,9) olarak ifade etmislerdir. En fazla ylizdeye sahip diger engeller
ise uygun degerlendirme Olgeklerinin eksikligi (%13,2), kaynaklarin eksikligi (%9,4),
tarihsel yaklasimin degerlendirmeye alinmamasinin 6grencilerin tarihsel yaklagsima dayali
etkinlikleri dikkate almamalarina yol agmasi (%9,4) ve &grenciler tarafindan tarihin
sevilmemesi (%7,5) olarak bulunmustur.

Ho (2008), Singapurdaki bir teknik lisede 2007-2008 egitim 6gretim yili ikinci
doénemini kapsayan aksiyon arastirmasina dayali kiigik o6lgekli bir 6zel durum galismasi
yarutmustiar. Calismada, Lineer Cebir derslerine tarihsel yaklasima dayali materyallerin
dahil edilmesinin, &gdrencilerin tutumlari Gzerindeki etkisi arastirimistir. Calisma 102
ogrenci ile on iki hafta boyunca yurGtiimustar. Gauss eleme metoduna eski Cin sayilari,
Matrisler konusuna unutkan Sylvester'in hayati, Oz deger ve Oz vektdrler konusuna
degismez alt uzay problemi ve calisma yapraklari, Vektorler konusuna ise Descartes'’in
gizli defteri tarihsel materyaller olarak eklenmistir. ilk alti haftada tarihsel parcalar
derslerde dolayli yoldan, son alti haftada ise dogrudan kullaniimistir. Veriler, 6égrenci
gunliikleri ve anketle toplanmistir. Ogrenci gunliikleri tarihsel yaklasimin égrencilerin
tutumlar Gzerinde olumlu bir etkiye sahip oldugunu ortaya koymustur. Ogretimde tarihsel
yaklasimin kullaniimadidi baska bir sinif kontrol grubu segilerek, iki grup lzerinde yapilan
anket sonuclari ise uygulama grubunun inang ve ilgi puan ortalamalarinin kontrol grubuna
gore yiksek oldugunu ortaya koymustur.

Kaye (2008), érnek olay yonteminin kullanildigi ¢alismasinda doért okuldan égretmen
ve on yaglarindaki 6grencilere Babil matematigi ile ilgili goruntilu bir konferans vermistir.
Calismanin amaci, 6grencilerin matematigi insan emeginin bir Urinid oldugunu,
matematigin yaraticiiga dayali bilimsel bir stre¢ oldugunu, farkli toplumlar ve kdlturlerin
farkh  yollarla matematik yaptiklarini, &égrencilerin  kendilerinin  de matematik
yapabileceklerini anlayabilmeleri olarak ifade edilmigtir. Birinci video gdsterisinde
ogrenciler ve dgretmenlere Babilin tarihsel, ¢ografik ve arkeolojik gegmisi ile Babillerin
60’lik say! sistemleri ve geometrik sekilleri ile ilgili bilgi verilmistir. ikinci video gésterisinde
ise 6grenciler calismalarini sunmuglardir. Ogrencilerin timii, Babil sayilarini yazmakta
zorlanmiglardir. Yapilan mulakatlara gore, goéruntuli konferans &6grenciler i¢in farkli bir

deneyim olmustur. Bir 6grenci, “gok ilgincti ve 6grenme istedimi arttirdi” seklinde gorus
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bildirmigtir. Ogrencilerin gogunlugu, matematigin yillar éncesine dayandigini, kiltirel
olarak farkllik gosterdigini, insan emeginin bir Griind oldugunu, yaraticilik gerektirdigini ve
her insanin kendi matematigini yapabilecegini belirtmislerdir. Ayrica bu tip bir uygulama,
ogrencilerin sayi sistemlerini anlamalarina ve sayi sistemlerini karsilastirmalarina firsat
saglamigtir.

Smestad (2008) &gretmenlerin MT'ye yodnelik zihinsel imajlarini  belirlemeye
calismistir. Calisma kuguk bir 6zel durum calismasi olarak ifade edilmistir. Veriler farkh
yaslardaki ve farkh egitim seviyelerindeki ikisi ortaokul ve ikisi lisede ¢alisan (Universite ve
dgretmen koleji) dért dégretmenden toplanmistir. ilk dgretmen (O1) ortaokulda 10 yildir
calismaktadir. Bu 6gretmen, 6grencilerin girecekleri sinavlari dasinduguni ve MT'nin
sinavlarin bir parcasi olmadigini ve oOgrencilerin daha blyuk yaslarda MT'yi
anlayabilecegini ifade etmistir. Bu yizden MT'ye derslerinde yer vermemektedir. 40 yildir
lisede gorev yapan bir bagka 6gretmen (O2) MT'yi dersin basinda konuya giris yapmak
amaciyla kullandigini ifade etmistir. Anekdotlar ve matematikgilerin hayat hikayelerini
kullandigini ve MT'yi kullanma suresinin bes dakikayr gegmedigini belirtmistir. 40 yildir
lisede galisan tglinct 6gretmende (O3) derslerinde MT’ye zaman ayirmadigini belirtmistir.
10 yildir ortaokulda calisan dordincii dégretmen (04), égretmenler arasinda en fazla
MT’ye yer veren dgretmendir. O1, MT'yi siniflarda nasil kullandigina dair érnekler
verememistir. 02 dJrencilerin motivasyonunu arttirmak igin konuya giriste anekdotlar ve
hayat hikayelerini kullandigini ifade etmistir. O3'de O2'ye benzer sekilde MT’yi konuya
baslarken kullandigini vurgulamistir. O4 MT'yi 1-2 ay siirecek kiicik projelerde
kullandigini belirtmistir. Ogretmenlere MT’nin ne amagcla kullanilabilecegi sorulmustur. O1
ortaokul égrencilerinin MT'yi anlayamayacaklarini lise yillarinda MT'nin kullaniminin dogru
olacagini ifade etmistir. O2 MT’nin matematigin dnemi ve yerini agiklayabilecegini, O3
dgrencileri daha derin anlamalar icin motive edebilecegini, O4 Kkuiltirel farkindalk
kazandiracagini ve motive edebilecegini belirtmiglerdir.

Tozluyurt (2008), fenomenografik yontemi kullandigi, tez c¢alismasinda, sayilar
6grenme alani ile ilgili MT’den secilen etkinliklerle yapilan dersler hakkinda lise son sinif
ogrencilerinin goruslerini almigtir. Arastirmanin ¢alisma grubunu, bir devlet lisesinin stper
lise kisminda fen bilimleri b6limunde 6grenim goéren 14 on ikinci sinif 6grenci arasindan,
arastirmaya katilmaya istekli olanlar arasindan tesadifi yontemle belirlenmis 8 6grenci
olusturmaktadir. Calismada, veri toplama araci olarak goérisme formu kullaniimistir.
Verilerin analizinde &grencilerin gorugsleri karsilastiniimig, kategorilere ayriimis ve
yorumlanmigtir. Sayilar 6grenme alani ile ilgili olarak sekiz etkinlik hazirlanmistir. Her bir
etkinligin uygulanmasi, yirmi ile kirk dakika arasinda sirmustur. Her ders plani, sayilari en

az Ug, en cok bes arasinda dedisen c¢alisma sayfalarini igermektedir. Dersler 6grenci
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sayisi kadar g¢ogaltilan bu c¢alisma sayfalari ile birlikte yUrutilmustir. Uygulamalarin
basinda o6gdretmen tarafindan soézli olarak eski uygarliklar hakkinda bilgi verilmisg,
ardindan galisma yapraklari Uzerinde 6grenciler uygulamalarini yaparak, ogretmenlerine
teslim etmislerdir. Ogrenci goérisleri incelendiginde matematikteki bir konunun veya
kavramin tarihini merak ettiklerini ancak meraklarini gidermeye ydnelik arastirma
yapmadiklari, ayrica matematik ile tarihi bagdastiramadiklari ortaya gikmistir. Ogrenciler
misirlilarda ¢arpma islemi etkinliginin alt siniflarda kullaniimasi gerektigini belirterek,
¢arpma iglemini modern yolla yapmayi tercih etmiglerdir. Misirlilarda kesirler etkinligini
odrencilerin tamami zor bulmuslardir. Sadece bir 6grenci etkinlik sorularina cevap
verebilmistir. Misirhlarin kullandiklari hiyeroglifler etkinliginde OSS kaygisi nedeniyle
ilgilenmeyen 6grenciler oldugu gibi, 6grencilerin geneli hiyeroglif gizimleri yapmayi zor
bulmuslardir. Etkinlikler icerisinde 6grencilerin en ¢ok sevdigi etkinlik Treviso aritmetigi-
carpmasi olmustur. Ogrencilerin verdikleri cevaplar, gogu 6grencinin MT'yi matematik
olarak gérmediklerini ortaya koymustur. Ancak bu durumun tersine, égrencilerin birkag
tanesi haric, MT'nin d6gretim ortamina dahil edilmesi konusunda olumlu gorisler
bildirmiglerdir. Birka¢ égrenci disinda, égrencilerin, MT'nin kullanimindan hoslandiklari ve
ilgilerini cektigi gortlmustir. “MT dersin neresinde kullaniimali?” sorusuna dgrencilerin
cevaplar farkhlik gostermistir. Dersin sonunda, basinda kullaniimali diyenlerin yani sira
yeri geldikge kullaniimali ve ikinci yol olarak gdsteriimesi gerektigini disinen 6grenciler
olmustur. Matematik 6gretiminde MT'nin kullaniimasini ister misiniz sorusuna, 6grenciler
son sinif olduklari icin ge¢ kalinmis oldugunu, ilkokulda boéyle bir yaklasimla tanisip
sistematik bir sekilde 6gretim ortaminda MT'ye yer verilmesinin daha anlamli olacagini
belirtmislerdir. Arastirmada &gdrencilerin ortak goértsd, MT'nin matematik derslerine
katihminin matematikteki problemlerin, teoremlerin daha iyi anlasiimasina yardimci
olacagi ve mantigini kavratabilecegdi yéniinde olmustur. Ogrenciler, Matematigin bir anda
buglne gelmedigini, hangi asamalardan gectigini ve gelisim asamalarini gdstermesi
bakimindan MT’nin matematik derslerine buyuk anlam kattigini diginmauslerdir.

Baki ve Glven (2009), MT araciligiyla, matematigin sosyo-kultiirel yonini ortaya
koyarak, Ogretmen adaylarinin matematikle ilgili dinya goruslerini degistirmeyi ve
ogretmen adaylarina MT'nin matematik ogretiminde nasil kullanilabilecegini gostermeyi
amagclamiglardir. Bu amag¢ dogrultusunda, Omer Khayyam’in kubik denklemlerin
¢6zimunde kullandigi yollari, dinamik geometri yazilimi Cabri’yi kullanarak 6gretmen
adaylarina tanitmiglar ve 6gretmen adaylarinin tepkilerini gézlemlemislerdir. Calisma
grubunu, ortadgretim matematik ogretmenligi boliminde 6grenim goren 41 Ogretmen
adayi olusturmustur. Uygulamalar, Ozel Ogretim Yoéntemleri dersinde, islam Matematigi

konusunun igerisinde gergeklestiriimistir. Orta Doduda 700-1200 yillarinda matematik
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adina yapilanlar tanitildiktan sonra, Omer Khayyam'in x®+ax=»Db tipindeki kiibik
denklemlerle ilgili yaptigi ¢ézimleri igceren uygulama, bes adimda gerceklestirilmigtir.
Uygulamada sirasiyla; Omer Khayyam’in hayati, matematige yaptigi katkilar ve kibik
esitliklerin ¢ozimunde kullandigi yontemle ilgili 6dretmen adaylarina bilgi verilmistir.
Khayyam’in ¢éziminin dinamik geometri yazilimi kullanilarak modellenmesi yapilimistir.
Ardindan Khayyam'’in ¢ézumundn dogrulugu kontrol edilmig, bu yontemin matematiksel
olarak neden dogru oldugunun agiklamasi yapilmig ve 0gretmen adaylarina, kendi ¢ozim
yollariyla farkh tipteki kubik esitlikleri ¢gozebilmeleri igin firsatlar verilmistir. Uygulamalar
sonunda o6gretmen adaylari, kibik denklemleri ¢dzerken kullandiklari yolun, Omer
Khayyam’in kullandigi yola benzemedigini fark etmislerdir. Khayyam'’in kibik esitlikleri
¢ozerken cebirsel esitlikler kullanmamasi, ¢éziime c¢ember, parabol ve hiperbolden
yararlanarak ulagsmasi 6gretmen adaylarini sasirtmistir. Sonug olarak tzerinde calistiklari
ornek durumlarla birlikte 6gretmen adaylari, matematigin tarihsel gelisim sirecinde farkh
duglncelerin, yaklagimlarin ve ¢ézimlerin matematigin gelisiminde nasil rol oynadigini
fark etmislerdir. Arastirmacilar bu durumun 6gretmen adaylarinin matematigin dogasina
yonelik inanglari tGzerinde de etkisinin oldugunu ifade etmiglerdir.

Charalambous vd (2009), MT igerikli hazirlanan bir programin, 6gretmen adaylarinin
matematige ydnelik inancglarinda ve tutumlarinda nasil bir degisime yol acgtigini
arastirmiglardir. Calisma kapsaminda yuritilen hazirlik programi, Kibris Universitesinde
on yildan fazla siredir uygulanmaktadir. ilkégretim matematik konularinin ¢cogu tarihsel bir
kokene sahip oldugundan, bu programin temel amacinin; matematigin gelisim sirecini
ogretmek, 6gretmen adaylarinin ilgilerini, motivasyonlarini arttirmak ve matematigin insan
urtinQ, gelisen ve degisen bir yapiya sahip oldugunu gostermek oldugu vurgulanmistir. iki
adet donemlik dersi iceren bu program, égretmenlerin bilissel yonden gelisimlerine degil,
ogretmeye, 6grenmeye ve matematige yonelik tutumlarindaki ve inanclarindaki gelisimlere
odaklanmaktadir. Her bir ders on (¢ hafta siirmekte ve beser (initeden olugmaktadir. ilk
Unite, Eski Yunan 6ncesi doneme odaklanmis, dgretmenlerin sayi sisteminin gelisimini ve
yapisini anlamalarina yardimci olmak amaciyla hazirlanmistir. ikinci tGnite, matematikteki
ispat anlayisi tizerine odaklanmistir. Uglincii Unite, tarihnten alinmig (i¢ problem (izerine
odaklanmig, Ogretmenlerin problem ¢6zmeye yonelik inanglarini degistirmek amaciyla
hazirlanmigtir. Dérdlnci Unite, Euclid geometrisini icermekte ve matematigin Ust Uste
yigiimal  bir bilim oldugunu gostermeyi, son Unite ise matematigin gunlik hayat
problemlerine nasil ¢dziim bulabilmek igin kullanildigini gdstermeyi amagclamaktadir. ikinci
dersin ilk Gnitesi limit ve analiz kavramlarinin kékenleri Uzerine, ikinci Gnite Euclid disi
geometri izerine odaklanmistir. ikinci Gnitenin amaci matematigin sadece yigiimal, var

olan Dbilgiler Uzerine kurulan bir bilim olmadigini, matematikteki bazi bilgilerin
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curutulebilecegini gostermektir. Kalan G¢ Gnitenin amaci ilk dersin Unitelerinin amaglari ile
ortismektedir. Calismaya 94 6grenci alinmig, Universite giris sinavinda matematik testine
katilmis olan 52 6grenci birinci gruba, matematik testine katilmamig olan 42 6grenci ikinci
gruba atanmistir. Katiimcilarin, inanglarindaki degisimi degerlendirmek igin Ernest’in
epistemolojik inang modeline giren kategoriler dikkate alinarak hazirlanan 11 maddelik
Olcek, her dersin basinda ve sonunda kullaniimistir. Katihmcilarin, tutum ve 6z-yeterlik
inanclarini degerlendirmek icin 21 maddelik 6lgek, benzer sekilde her dersin basinda ve
sonunda uygulanmigtir. Ayrica, calismada deney ve kontrol gruplarindan Uger 6grenci ile
yari yapilandiriimis gorusmeler yapilarak nicel veriler, nitel verilerle desteklenmeye
calisiimistir. Ogretmen adaylarinin inanglarindaki degisimi belirlemek igin yapilan tekrarli
olcimler icin Manova testinden elde edilen bulgulara gére, matematige yoénelik formalist
inangta bir artis olurken, 2. grup ic¢in bu artis anlamli bulunmustur. Matematige yonelik
platonist inangta ise belirgin bir dlsts gorilmustir. Bu dusis her iki grup icinde anlamli
bulunmustur. Deneyselci inangta da benzer sekilde ilk duruma goére her iki grup icin de
anlamh bir disisin oldugu tespit edilmistir. Birinci grupta bulunan égrencilerin deneysel
inan¢ puan ortalamalari, ikinci gruptaki 6grencilerin ortalamalarina gére daha ylksek
bulunmustur. Matematige yonelik tutum agisindan bakildiginda ise her iki grubunda
tutumlarinda bir dislis oldugu ancak bu dislsin 2. grup icin anlamh bir farklihga yol
actigi ortaya cikmistir. Ogretmen adaylarinin kisisel 6z yeterlik inanclarinin egitim éncesi
ve sonrasinda anlamli sekilde degismedigi gorilmuistir. Muilakatlara katilan Nicole ve
Dina isimli 6grenciler, 6nceden matematigi kurallara dayali ve sadece formiiller yoluyla
problemlerin ¢oOzllebilecedi bir ders olarak goérdiklerini ancak uygulanan program
sayesinde bu dusulncelerinin degistigini ifade etmislerdir. Nicole, 6nceden 1+1 sonucunun
2 oldugunu duslndigind, yine sonucun ayni oldugunu disindigini ancak, sonuca
ulasmada farkl yollarin olabilecegini bu program sayesinde 6grendigini ifade etmistir.
Barbara, Euclid dis1 geometri konusunun, farkli matematiksel fikirlerin kullaniminin, farkl
devirler boyunca gesitlilik gosterdigini anlamalarinda yardimci oldugunu ifade etmistir.
Ellen ise programin matematigin gelisen yapisini gormelerinde kendilerine yardimci
oldugunu belirtmigtir. Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarinin nasil degistigine
yonelik toplanan nitel veriler nicel verileri dogrulamistir. Ogrenciler program igerisinde
uygulanan konulara yonelik olumsuz tutum gelistirmislerdir. Arastirmacilar, ddrencilerin
olumsuz tutum gelistirmelerinin nedenlerini, kurs igeriginin zor olmasi, sinav kaygisi ve
ogrendikleri konularin ilkogretim kademesinde uygulanabilir olarak gérmemeleri nedenleri
ile aciklamiglardir.

Jankvist (2009a) tez calismasinda tarihin amac¢ olarak kullanimina yoénelik bir

arastirma yurUtmustidr. Danimarka’da Egitim Bakanhginin atadigi bir komite tarafindan
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yayimlanan “Matematik 6grenme ve yeterlikleri” isimli proje raporunda tarihin ara¢ olarak
kullanimindan ziyade, amag olarak kullanimina odaklaniimigtir. Raporda, matematigin
tarihsel gelisim slrecini anlamak igin, ¢oklu kesifler veya icatlarin, matematigin gelisimi
Uzerinde etkisi olan i¢ ve dis glglerin (iner and outer driving forces), arastirma
asamasindaki nesnelerin (epistemic object) ve bu nesnelerin arastirmasinda kullanilan
matematiksel araglarin (epistemic techniques) 6grenciler tarafindan anlagiimasina vurgu
yapilmaktadir. Arastirmaci tarafindan yukarida belirtilenler dikkate alinarak, hata dizeltme
kodlarinin tarihi ve RSA agik anahtarli sifrelemenin tarihi isimli iki 6gretim moduli
hazirlanmistir. Hata diizeltme kodlari modulinde, birbirlerine cep telefonundan mesaj atan
iki kisi konuya girig aligstirmasi olarak 6grencilere verilmigtir. Ardindan 6grencilere ikili
sayllar ve gosterimleri tanitiimig, hata dizeltme kodlari teorisi; modern gdsterimler
kullanilarak hata dizeltme kodlarinin dogusu, tarihi ve matematiksel kavramlar ile birlikte
odrencilere agiklanmistir. Bu esnada hata duzeltme kodlarinin pratik uygulamalari
6grenme ortaminda &grenciler arasinda tartisiimistir. RSA acgik anahtarli sifreleme
modulinde, 6grencilere ilk sifreleme algoritmalarindan kabul edilen Sezar sifreleme
algoritmasi, Diffie ve Hellman’in 1976 yilinda ortaya koyduklari iki farkli anahtara dayali
sifreleme sistemi ve bunlarin matematik ile iliskisi tanitilarak, tartisma ortami yaratiimaya
calisiimistir. Ardindan say! teorisine (Asal sayilar, Euclid algoritmasi, Temel aritmetik
teoremi) ve asimetrik (RSA) algoritmanin dogrulugunu ispatlamak igin kullanilan tarihsel
teoremlere giris yapilmistir. Uygulama, 23 kisilik tniversite dgrencileri Uzerinde, sinif
ogretmeni ile isbirligi yapilarak yurGtilmustar. Veriler, égrencilere verilen ddevler, odak
grup gorusmesi, 6grencilerin matematik alistirmalarina verdikleri cevaplar, 6gretmenin
uygulama yaptigi sirada alinan video kayitlari, uygulama éncesinde, uygulama sirasinda
ve uygulama sonunda dgrencilere verilen anketlerle toplanmistir. Anket sorulari, tarihsel,
sosyolojik ve epistemolojik konulari igcermektedir. Uygulanan ikinci anket icerisindeki
“Hamming ve Golay kodlari kesif midir? Yoksa icat midir?” sorusu epistemolojik odakli,
birinci ve dérdincu ankette sorulan “Matematiksel bilgiler ders kitaplarina ne zaman girdi”
sorusu ise matematigin gelisimine ve tarihine odakh bir sorudur. Yazili édevler, temel
Odev ve Uger adet destekleyici 6dev olarak verilmistir. Temel ddev, verilen tarihi durumun
iki temasina odaklanmigtir. Odaklanilan ilk sey, “ne zaman ne oldu”, “kim ne yaptr’
sorulari Gizerinedir. ikinci sey ise, “Nicin ve Nasil bdyle bir gelisme meydana geldi” sorusu
uzerinedir. Destekleyici 6devler ise matematigin meta konulariyla ilgilidir. Destekleyici
Odevlerin igerigi, orijinal metinlerin okunmasi, matematigin gelisimi Gzerinde etkisi olan i¢
ve dis gugcler, arastirma asamasindaki nesneler, bu nesnelerin arastirmasinda kullanilan

matematiksel araglar, ¢oklu kesifler veya icatlar Uzerine odaklanmaktadir. Calisma
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sonunda &grenciler matematige yonelik sahip olduklari inanglarini derin ve kapsamli
orneklerle destekleyebilmislerdir.

Liu (2009), tarihsel yaklagimla yapilan ve bir yil boyunca devam eden cebir dersinde
Tayvanl lise 6grencilerinin epistemolojik inancglarindaki degisimi incelemistir. Arastirmada,
arastirmaci ayni zamanda 6gretimi gergeklestiren kisi roliine sahiptir. Arastirmaci, gecerlik
ve guvenirligin saglanmasinda, 6gretim ortaminda vuku bulan dikkate deger 6grenci
davraniglarini ve dgretim surecini ginligine yazmigtir. Ders igerigini, tarihsel problemler

ve eski matematikgilerin problem ¢ézme yaklasimlari olusturmaktadir. Baslangigta, limit

2 dairenin

kavramina giris yapilmak yerine, 6grencilerden gecmis bilgilerini kullanarak “ zr
alan kuralini agiklamalari ve ispatlamalari istenmistir. Ardindan Arsimet, Seki Kowa ve Liu
Hui'nin dairenin alanini bulmak i¢in kullandiklari yollar &grencilere tanitiimistir.
Matematikgilerinde hata yapabileceklerini 6grencilere gostermek amaciyla, 17. ve 18.
yuzyillarda matematikgilerin tGzerinde disindigu ve yanlis sonuglara ulastiklar “1-1+1-
1+1-1+1-1+...” raksak serisinin toplami sorusu sinif ortamina getirilmistir. Ug farkli
matematikci tarafindan farkli digtnce bicimleriyle yapilan yanlis ¢ézimler ddrencilere
gosterilerek, 6grencilerin dogru olan ¢ézimi segmeleri istenmistir. Ayrica 6grencilerin st
dizey dusinme ve iletisim becerilerini arttirmak icin, Napier logaritmasi ve Leibniz’in
cekme egrisi problemi kullaniimistir. Veri toplama araglari olarak, égrencilerin matematik
O0zgecmisleri, acik uglu sorular, mulakatlar ve égrencilerin sinif igi raporlari kullaniimistir.
Ogrencilerin matematik 6zgegmisleri, matematikle ilgili gegmis ©6Jrenme alt yapilari
hakkinda bilgi saglamak icin kullaniimistir. On iki agik uglu soru, birinci dénemin basinda,
birinci dénemin sonunda ve ikinci donemin sonunda olmak Uzere U¢ kez uygulanarak,
dgrencilerin epistemolojik inanclarindaki degisim belirlenmeye calisiimistir. Ogrencilerin
yazili cevaplarinin gecerligini kontrol etmek ve 6grencilerden daha kapsamli veriler almak
icin agik uclu soru formunun uygulanmasinin ardindan 6grencilerle mulakatlar yapilmistir.
Calisma grubunun sec¢iminde 6ncelikle kirk iki 6grenci, agik uclu sorulara yanitlar vermis
ve matematik ile ilgili dislncelerini yazmislardir. Yazili cevaplarin analizi sonucu segilen
yedi dgrenci ile muilakatlar yapilarak, matematigi mantik tabanl olarak, matematiksel
distnmeyi diyalektik bir sire¢ olarak gdren ¢ 6grenci A grubu olarak belirlenmistir.
Matematigi sayilar ve hesaplamalardan ve matematiksel distinmeyi, kural ve formdllerin
kullanildig! bir sure¢ olarak goren doért dgrenci ise B grubu olarak alinmistir. A ve B
grubundaki 6grencilerin inanglarindaki degisimi daha agik bir sekilde belirleyebilmek igin
derslerin tUmdengelimci bir tarzda yurattldiga bagka bir cebir sinifindan rastgele dort
ogrenci segilerek, C grubu olusturulmustur. Tarihsel yaklagsima dayali olarak derslerin
yaratuldagd gruplardaki  égrencilerin, matematige ydnelik epistemolojik inanglarinda

anlaml degisimler meydana gelmistir. Tarihsel yaklagima dayali yapilan dersler sonunda,
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A ve B grubundaki yedi &grenciden toplanan verilerin analiz edilmesi sonucu,
matematiksel bilgi ile ilgili gorusgleri, enstrimentalist, dinamik, yaratici ve kesinlik temalari
bashgi altinda toplanmistir. Baslangigta tim &grenciler matematigin pratik ihtiyaglardan
dogdugunu, sayilar, hesaplamalar ve semboller igerdigini diisinmektedirler. Ogrencilerin
bu duguncesinin uygulama sonunda degismedigi gorulmustur. Uygulamalardan once
matematigi kural, formil ve sembol olarak géren B grubu égrencilerinden, Pei ve Shuan
isimli 6grencilerin inanglari uygulama sonunda degismezken, Wen ve Yang isimli
ogrencilerle yapilan gérismelerde 6grenciler, ev ddevi olarak verilen tarihsel problemlerin
¢6ziminde sezgisel ve yaratici distinmenin gerekli oldugunu ifade etmislerdir. Kural ve
formullere ise gerek olmadigini belirtmiglerdir. Yaraticilik temasi ile ilgili olarak B grubu
ogrencilerinde uygulama sonunda olumlu gelismeler olmus, ancak bu gelismeler ylzeysel
kalmistir. B grubu égrencileri dislncelerini destekleyici érnekler ortaya koyamamisglardir.
Shun, yaraticiligl, bir problemi “kisa yoldan ¢dézme” ve “problem ¢ozimlerinde alternatif,
farkli yollara basvurma” olarak ifade etmistir. Yang ve Wen ise kendilerine verilen
problemlerin ¢ézimlerini yapmak igin yaraticiigin gerekli oldugunu, kurallara ve formullere
gerek olmadigini ifade etmislerdir. A grubu 6grencileri ise B grubu dgrencilerinden farkli
olarak dusuncelerini 6rneklerle aciklamislardir. Dogu ve Bati kultiri matematikgilerinin
klrenin hacmini bulurken yaraticiliklarini kullandiklarini vurgulamislardir. Kesinlik temasi
altinda ise A grubundaki Chung ve Wei isimli iki 6grenci, uygulamalar éncesi matematiksel
bilginin kesfedilmis ve kesin oldugunu, Tung isimli édrenci ise bilimsel teoriler gibi
matematiginde deneysel yolla icat edildigini savunmaktadir. Uygulamalar sonunda Tung
isimli 6grenci matematigin yanlislanabilir oldugu yontndeki inancini korumustur. Chung ve
Wei isimli 6grencilerin inanclari, kesif ve icat yoninde karma bir nitelik kazanmistir.
Yapilan uygulamalar 6grencilerin problem c¢c6zme stratejilerini gelistirmesinin yaninda,
matematiksel diisinmenin ne olduguiile ilgili disuncelerini de olgunlastirmistir.

Nataraj ve Thomas (2009), basamakli sayi sisteminin yapisinin ve blyUk sayilarin,
say! sistemlerinin ve buylk sayilarin tarihsel gelisim slrecine dayali olarak somut
modellerle dgretilmesinin dJrenciler (izerindeki etkilerini arastirmiglardir. Ogrencilerin
basamakli sayi sisteminin yapisi hakkinda yasadigi zorluklari yaptiklari 6n-test ile
belirleyerek, bu durumun &grencilerdeki say! hissinin gelisiminde, aritmetik ve cebirsel
islemleri yapmada sikintilara yol agtigini ifade etmislerdir. Her bir 6grencinin matematiksel
gelisiminin, matematiksel bir kavramin gelisimi ile paralellik tasidigi dikkate alinarak
etkinlikler hazirlanmigtir. Ozel durum calismasi yedinci sinifta okuyan 27 &grenci ile
yuratilmastdr. Etkinlik temelinde yuritilen calismanin ilk asamasinda 6grencilerden
kendilerinin bir sayi sistemi yaratmalari istenmistir. Ardindan 6grencilerin basamakli sayi

sisteminin yapisi ile ilgili dn bilgilerini belirlemek igin bir 6n-test uygulanmigtir. Yazili cevap
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gerektiren 6n testin uygulanmasindan sonra, altmis dakikallk bes ders surecinde ilkel
insanlarda, Eski Misirda, Babillilerde, Romalilarda, Eski Yunanda, Mayalilarda ve Hint
kultdrindeki sayi sistemlerinin 6zellikleri Gzerine ¢alismislar ve modern say sistemlerine
cevirmiglerdir. Son olarak, o&grenciler buylk sayilar;; sayl sistemlerinin gelisim
asamalarina dayali olarak, gubuklarla ve destelerle géstermiglerdir. Uygulamalar sonunda
son test yapilarak 6grencilerin dn test puanlarina gore gelisim dizeyleri belirlenmeye
calisiimistir. Uygulamalar sonunda bir 6grenci digsinda tum &grencilerin onluk sayi
sisteminin ve basamakli sayi sisteminin genel yapisini genelleyebildikleri ve kavradiklari
ortaya ¢ikmigtir. Bir 6grenci disindaki tim d&gdrenciler blyilk sayilara degdisik bigimlerde
ornekler yazabilmiglerdir. Ayrica iki 6grenci diginda, tum &grenciler cubuklarla sayilari
gOstermeyi edlenceli ve kolay bulmuslardir.

Bellomo ve Wertheimer (2010), MT'nin kullaniminin &grencilerin  basarilari
Uzerindeki etkisini belirlemek igin deneysel bir calisma yidrttmuslerdir. Benzer demografik
Ozelliklere sahip iki Cebir sinifi deney ve kontrol grubu olarak secilmigtir. Uygulamalar
yirmi yedi hafta sirmustir. Deney grubu Gzerinde yapilan égretim, MT ile desteklenerek,
kontrol grubu Uzerinde ise miufredata bagh kalinarak yUrGtGimustar. Etkinliklerin
hazirlanmasinda, mifredattaki kazanimlar ve miufredattaki konularin tarih destekli verilip
verilemeyecedi dikkate alinmistir. Uygulama basinda, dénem sonunda ve uygulama
sonunda yapilan test puanlarina goére, MT’nin kullanildi§i deney grubu &grencilerinin
basarilari ile kontrol grubu o6grencilerinin basarilari arasinda anlamli bir fark
bulunmamistir. Arastirmaci, 6gretime MT'nin dahil edilmesinin 6nemli bir 6gretim
uygulamasi oldugunu ifade etmistir. Bunun nedenlerini, 6grencilerin tarihsel konulara ilgi
duymalariyla ve 6gretmenin ise bu stratejiyi kullanirken ilgisinin daha fazla olmasiyla
aciklamistir.

Haverhals ve Roscoe (2010), sekantin integralinin égretiminde tarihsel yaklasima
dayali bir ders organize etmislerdir. Sekantin integrali, merkator dunya haritasinin
gelisiminde dnemli bir role sahiptir. Calismada tarihsel yaklagima dayali yarttilen ders
etkinliklerinin 6grencilerin biligsel ve duyussal gelisimleri Gzerindeki yansimalari ortaya
koyulmaya calisiimistir. Bunun yaninda Siu (2007) tarafindan ortaya koyulan, égretim
ortaminda MT’nin kullanimini engelleyici faktorler, ¢alismadan elde edilen bulgular ve
literatire dayali olarak tartisilmigtir. Arastirmacilar, Siu (2007) tarafindan ifade edilen on
alti engeli, “felsefi konular”, “6grenciler”, “bi¢cim”, , “materyal hazirlama” kategorileri altinda
degerlendirmiglerdir. Arastirmacilar, felsefi engeller igerisine, “Tarihi kullanmaya zamanim
yok”, “Bu, matematik degildir’, “Matematikte énemli olan zor rutin problemleri yapmaktir’
ve “Neden matematigin gec¢misine bakma geregi duyalim ki’ maddelerini almiglardir.

Arastirmacilar bu gérlglere sahip olan dgretmenlerin, Ernest’'in inan¢ modeline goére
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“enstrimentalist” gortuse sahip olduklarini ifade etmislerdir. Arastimacilar, tarihsel
yaklagima dayali olarak yuruttukleri derslerin, Ernest’in inan¢g modelinde “problem ¢6zme”
gOrusunu yansittigini ifade etmiglerdir. Bu felsefi goris, matematigin dinamik, surekli
gelisen, insan emedinin bir Grind ve kaltdrel bir 6zellik tasidigini savunmaktadir. Bu
goruse gore, matematik kesin ve degismez degildir, degisime ve gelisime aciktir. Nitekim
arastirmacilar, baslangigta Mercatorun Haritasini integrali kullanmadan, geometrik
ingalarla olusturdugunu, ilerleyen yillarda farkh matematikgilerin ugrasilari sonucu
sekantin integralinin ginimuazde kullanilan seklini aldigini ifade etmiglerdir. Arastirmacilar
sekantin integralinin dgretiminde iki c¢alisma yapragi gelistirmiglerdir. Calisma
yapraklarindan ilkini dgrencilerin evde yapmalari istenmistir. ilk calisma yapraginda, bu tip
bir diinya haritasina o dénemde duyulan ihtiya¢c ve denizcilige getirdigi kolayliklar ifade
edilmistir. Ikinci calisma yaprag! ise sinif ortaminda grupca yapimis ve sekantin
integralinin 6gretimi tarihsel bir igerik kullanilarak gercgeklestiriimistir. Calismaya 9 erkek, 7
bayan toplam 16 Universite 6grencisi katilmistir. Uygulamalar sonunda égrencilerin dordi
secilerek, duyussal egilimlerini ortaya ¢ikarmak i¢in muilakatlar yapiimistir. Milakatlarda
ogrencilere, vyapilan etkinligin matematik 6grenmeye yonelik dlslncelerini nasil
degistirdigi, etkinliklerin geleneksel yapmis olduklari etkinliklere gore nasil oldugu, tarihsel
yaklasimin matematigi daha anlamh yapip yapmadigi tipinde sorular yoneltiimigstir.
Ogrenciler, tarihsel yaklasimin kullaniminin zevkli, ilging ve kullanish oldugunu ifade
etmislerdir. Ogrenciler, integralin kullanimi heniiz sistematiklestirimeden bu sekilde bir
haritanin olusturulmasinda, integrale basvurulmasinin inanilmaz oldugunu, basvuran
insanlarin ise ¢ok zeki olduklarini ve o dénemdeki insanlarin integrali ginlik hayat
durumlarinda kullanmalarinin  buylleyici ve anlamh oldugunu ifade etmislerdir.
Arastirmacilar, Siu (2007)nun, “MT’nin  Kullaniminin  Ogrencilerin  dgrenmelerini
sagladigini goésteren hicbir deneysel calisma yok” seklindeki ifadesini elestirmislerdir.
Ogrencilerin konuya karsi ilgisi ve istekli oluglarinin anlamli ve derin bir 6grenme igin én
kosul oldugunu ifade ederek tarihsel yaklasimin o6grencilerin ilgi ve isteklerini
arttirabilecegini ifade etmislerdir. Ayrica 6gretimde MT’nin kullaniminin daha zengin ve
anlamh bir 6grenme saglayarak, 6grencilerin notlarinin yikselmesinde yardimci olacagini
iddia etmiglerdir.

Huntley ve Flores (2010), ortadgretim matematik dgretmen adaylarinin, konu alan
bilgilerini ve pedagojik alan bilgilerini arttirarak, ileride iyi bir 6gretmen olabilmelerini
saglamak amaciyla, 6gretmenlere ydnelik MT'nin kullanimina dayali bir kurs tasarlamis ve
kursun etkililigini degerlendirmiglerdir. Kurs ¢ dénem strmistir. ilk dénem, 6gretmen
adaylarindan 6gretim ortamina MT’nin neden entegre edilmesi gerektigi ve MT'nin hangi

yollarla kullanabilecegi konusunda arastirma yapmalari ve MT zaman cizelgesi
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hazirlamalari istenmigtir. Dénem sonunda d6gretmen adaylarinin yaptiklari arastirma
raporlarl ve zaman cizelgeleri birlestiriimis ve 6gretmen adaylar yaptiklari ¢alismalar
Uzerinde tartigmiglardir. Bir sonraki donem yapilan uygulamalarda kaynak olarak, tarihsel
modulleri (dersler) ve MT'ye dayali yirmi bes skegten olugan bir kitap kullaniimistir.
Skegler farkli konular (Pi sayisi, Euclid disi geometri, ikinci dereceden denklemlerin
cozumleri vb.) igermektedir. Ogrenciler éncelikle kendilerine verilen skegi okumuglar ve
farkli kaynaklari kullanarak ilgili konuya geg¢miste nasil yaklasildigini, ilgili konunun
gelisiminde tarihsel ve kdiltlrel etkilerin neler oldugunu arastirmislardir. Yaptiklari
arastirma ile ilgili olarak Ug ile dort sayfalik rapor hazirlayarak, sinifta yirmi dakikalik sunu
yapmiglardir. Odevin ikinci asamasinda dgrenciler aldiklari konuya katkida bulunmus olan
bir bilim adaminin, hayati ve yaptidi katkilar Gzerine arastirma yapmis, U¢ dort sayfalik bir
ske¢ hazirlamiglardir. Odevin son asamasinda ogrenciler aldiklari konuyu okul
mufredatiyla iligkilendirerek bir ders plani hazirlamiglar, sinifta hazirladiklari plani
sunmuslardir. Uygulamalar sonunda 6grencilerin konu alan bilgilerinin gelistigi ortaya
cikmistir.  Ogretmen adaylari, 6nceden pi sayisinin degerini ezbere biliyorken,
uygulamalar sonunda pi sayisinin kdkenini ve nasil bulundugunu Eski Misir, Babil ve
Archimedes’in kullandiklari yontemler Uzerine calisarak kavramislardir. Bunun yaninda
ikinci dereceden denklemlerin ¢ézimu icin kullanilan kurali Ebu Abdullah Muhammed bin
Musa el-Harezmi’'nin yaptigi ¢dézimde goérebilmisler, cebir ve geometri arasindaki alan
dénlsimini kavramislardir. Ogretmen adaylarinin pedagojik alan bilgilerinin gelistigini
gbsteren bulgularda ortaya cikmistir. Ogretmenler kesirlerde bdlme isleminin Dokuz
bolim isimli Eski Cin kitabindaki yolla 6gretiimesinin égrencilerin kesirlerde bélme islemini
daha iyi anlamalarini saglayacagini belirtmislerdir. Ayrica problem ¢éztimlerinde “yanligi
deneme yolu”, “tersten gitme yolu” gibi farkh tekniklerin kullanilmasinin 6grencilerin
anlamalarini kolaylastiracagini ifade etmislerdir. Ogretmen adaylari, kursun matematik
ogretmeni olarak geligsmelerinde yararl oldugunu vurgulamiglardir. Yapilan uygulamalar
6gretmen adaylarinin alani 6gretme bilgilerinin gelismesine neden olmustur.

Karaduman (2010), MT'nin ilkdgretim o6grencilerinin matematik basarisi tGzerindeki
etkisini incelemigtir. Deneysel yontemin kullanildi§i ¢alismada, deney grubu ve kontrol
grubu kirk bes 6grenciden olusmaktadir. Veriler matematik basari testi ve demografik bilgi
formu kullanilarak toplanmigtir. Verilerin analizinde bagimh t testi ve ki-kare testi
kullaniimigtir. Deney ve kontrol gruplari Uzerinde yapilan uygulamalar sonucu, MT
etkinliklerinin kullanildigi deney grubu 6grencilerinin 6n test ve son test puanlari arasinda,
deney grubu oOgrencilerinin basarilarinda anlamh bir artis olurken, kontrol grubu
ogrencilerinin son test puan ortalamalari, 6n test puan ortalamalarina gére dismustr.

Yapilan 6gretim, deney grubu dAgrencilerinin problem ¢6ézme yeteneklerini gelistirmis,
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6grencilerin daha iyi anlamalari icin zemin hazirlamig, matematiksel iligkileri kurmalarinda
ogrencilere yardimci olmug ve matematigin gunlik hayat uygulamalarini ortaya
koymustur.

Albayrak (2011), tez calismasinda MT’nin kullaniminin &égrencilerin matematige
yonelik 6z-yeterlik duzeylerindeki ve basarilari Gzerindeki etkisini incelemistir. Calismada
“On test-uygulama-son test yari deneysel yontem” kullaniimistir. Calismanin érneklemini
iki farkli ilkdgretim okulunda 6grenim géren toplam 131 6grenci olusturmaktadir. Deney
grubunda 33 ve 35 6grenci olmak lzere toplam 68 dgdrenci, kontrol grubunda ise 30 ve 33
olmak tzere 63 6grenci bulunmaktadir. Calismada nicel ve nitel veriler toplanmistir. Nicel
veriler, arastirmaci tarafindan geligtirilen basari testi ve Umay (2001) tarafindan geligtirilen
0z-yeterlik dlgegi kullanilarak toplanmig, bagimli ve bagimsiz t testi ile elde edilen bulgular
yorumlanmistir. Elde edilen bulgular, uygulama yapilan okullardan birinde deney ve
kontrol gruplarinin son test sonuglari arasinda deney grubu lehine anlamh bir farkin
oldugunu gostermistir. Matematik 6z yeterlik algisi agisindan bakildiginda ise, MT
kullanilarak yapilan &gretimin deney ve kontrol gruplari arasinda anlamli bir farklihk
yaratmadi§i gérilmistir. Ogrencilerin genelinin MT ile ilgili hatirladiklari konular deney
grubunda Atatirk’'in Geometri isimli ¢alismasi (%36-%42,85) ve Pisagor (%51,51-
%31,42), kontrol grubunda ise benzer sekilde Atatirk’in Geometri isimli g¢aligmasi
(%43,33-%33,33) ve Pisagor (%26,66-%30,30) olmustur. Deney grubundaki (%30,30-
%42,85) ogrenci ile kontrol grubundaki (%36,66-%36,36) O6drenci bu soruya cevap
verememiglerdir. Deney grubundaki o6grencilerin (%41,21-%45,7)'si MT ile yapilan
dgretimi ilging, (%69,3-%64,2)'si ise edlenceli bulmuslardir. Ogrencilerin (%37,2-%52,8)’si
ise MT ile yapilan 6gretimin konunun daha iyi anlasiimasini sagladigini belirtmiglerdir.
Ogrencilerin MT kullanilarak yapilan égretim ile ilgili hoslarina gitmen yénler ve nedenleri
nelerdir sorusuna verdikleri cevaplardan c¢ikarilan kategoriler, uzun sorular (%18,18-
%14,2), sevmedim (%21,21-%14,2), ¢cok fazla formdl olmasi (%9,09-%8,5) ve sikici
olmasi (%9,09-%11,4) seklindedir. Bundan sonraki 6gretime MT ilave edilmeli mi
sorusuna verilen cevaplardan ortaya ¢ikan kategoriler, (%12,12-%14,2)'si evet, (%33,3-
%42,8)'i zevkliydi, (%41,21-%48,5)’i konuyu daha iyi anlamami sagladi, (%24,24-%25,7)
konunun tarihi ve kdkenini 6grenmemi sagladi seklinde olmustur. MT kullanilarak islenen
derslerin simdiye kadar iglediginiz derslerden farkli yonleri nelerdi sorusundan; etkinlik
yapma (%50-%66,6), konuyu tarih ile 6grenme (%83,3-%76,6), zevkliydi (%66,6-%50),
gorsellik (%66,6-%50), konuyu daha iyi anlagilabilir kilma (%16,6-%33,3), 6gretmen etkisi
(%33,3-%30,3) kategorileri elde edilmistir. Bu tip bir dersin matematik 6grenmeniz ve
matematik hakkindaki disinceleriniz Gzerinde nasil bir etkisi oldu sorusundan; kalici bilgi
(%50-%33,3), zevkli (%50-%83,3), daha iyi anlama (%50-%50) ve zor, sikici (%16,6-
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%16,6) kategorileri elde edilmistir. Nitel veri sonuglari, deney grubu 6grencilerinin MT’nin
kullanildigi dersler hakkinda genellikle olumlu bildirimlerde bulunduklarini géstermigtir.

Horton (2011) ve Horton ve Panasuk (2011), lise matematik Ogretmenlerinin
matematigin dogasina yonelik inanclari ile derslerinde MT'ye yer verip vermemeleri
arasindaki iligkiyi incelemiglerdir. Veriler 337 6gretmenden dlgek kullanilarak toplanmigtir.
Ogretmenlerin matematigin dogasina yénelik inanglari mutlakgi ve yari deneyselci olarak
gruplandiriimigtir.  Elde edilen bulgulara goére 133 06gretmen derslerinde MT'yi
kullanmadiklarini belirtmiglerdir. MT'ye oOgretimlerinde yer vermeyen 6gretmenlerin yari
deneyselci kategorisindeki ortalamalari 3.95, MT’yi 6gretimlerinde kullanan 6égretmenlerin
ise yari deneyselci kategorisindeki ortalamalari 4.19 olarak bulunmustur. MT'ye
Ogretimlerinde yer vermeyen o6gretmenlerin mutlakgl kategorisindeki ortalamalari 3.13,
MT'yi 6gretimlerinde kullanan 6gretmenlerin mutlakgl kategorisindeki ortalamalari 2.99
olarak bulunmustur. Arastirmadan elde edilen bulgular, 6gretmenin matematigin dogasina
yonelik inancinin MT'ye derslerinde yer verip vermeyeceklerini etkiledigini ortaya
koymustur. Matematigin dogasina yoénelik inanci mutlakgl olan &gretmenlerin, yari
deneyselci inanisa sahip 6gretmenlere gére MT'ye derslerinde daha az yer verdikleri
sonucuna ulagiimistir.

Lim (2011), MT'nin kullaniminin lise dgrencilerinin matematige yonelik tutum ve
basarilarina etkisini arastirmistir. Calismasinda deneysel yontem kullaniimistir. Deney
gurubunu 51, kontrol grubunu ise 52 on birinci sinif dgrencisi olusturmaktadir. Ogrenci
tutumlari zevk alma, motivasyon, 6z-yeterlilik ve deger verme boyutlarindan olusan tutum
dlcegi ile dlguimustir. Ogrencilerin basarilari ise zorluk diizeyi esit li¢ testle belirlenmistir.
Calismadan elde edilen bulgulara gore deney grubu 6grencilerinin tutumlarinin belirgin
sekilde kontrol grubu o6grencilerine goére arttigi ortaya cikmistir. Basari agisindan
degerlendirildiginde ise U¢ basari testinde de deney grubu dAgrencilerinin ortalamalari
kontrol grubu 6grencilerine gore yuksek bulunmustur. Bulunan sonug istatistiksel agidan
anlamh c¢ikmigtir. Arastirmacilar, bulunan sonuglara gére MT'nin 6grenme ortaminda
kullanimini énermislerdir. Ponza (1998), yedinci sinif 6grencileri Gzerinde yurattigd nitel
calismada, d&drencilerin  Fransiz matematikgilerin  hayatlari  hakkinda projeler
hazirlamalarinin, matematige yonelik tutumlarini olumlu yonde arttirdigini tespit etmistir.
Diger nitel calismada Dittrich (1973), matematikgilerin hayat hikayelerinin ve tarihsel
kaynaklarin derslere dahil edilmesinin 11. ve 12. sinif 6grencilerinin matematige yonelik
ilgilerini arttirdigini ortaya koymustur. Bu iki nitel caligma tarihsel icerigin derslerde
kullanimi ile 6grenci tutumlari arasinda pozitif ydnde bir iligkinin oldugunu gdstermistir.

Ozdemir, Goktepe ve Kepgeoglu (2012), galismalarinda 11. sinif égrencilerinin

geometrik ispat yeteneklerini giglendirmek icin MT'yi kullanmiglardir. Calismada Eski
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Misirdaki, Eski Cindeki ve Babildeki insanlarin piramitlerin hacmini bulmak igin
kullandiklari “kesip pargalara ayirma yolunu” lise &grencilerinin  uygulamalari
amaglanmigtir. Uygulamalar sonunda 6grencilere yedi adet agik uglu soru yoneltilmistir.
Uygulamalari sevdiniz mi sorusuna tim o6grenciler faydaliydi yanitini vermiglerdir.
Ogrenciler gunlik hayatta matematigin kullanildigini gordiiklerini, eski medeniyetler
hakkinda bilgi sahibi olduklarini, matematiksel muhakeme yetenegdi kazandiklarini ifade
etmiglerdir.

Bayam (2012; 2013) calismasinda MT igerikli etkinliklerle ilgili uygulamalara katilan
24 altinci sinif 6grencisinden 13’Unlin  goruglerini almistir. Ogrencilere MT icerikli
performans gorevleri verilmis ve &grencilerin ¢alismalari arastirmaci tarafindan
geligtiriimis rubricle degerlendirilmistir. Performans goérevi olarak 6grencilerden, UnlG bir
matematikgiyi sarki veya siirle anlatmasi, matematiksel bir icat veya kesifle ilgili drama
hazirlamalari, bir konunun tarihsel gelisimi veya matematik¢i hakkinda poster
hazirlamalari istenmistir. Uygulamalar kapsaminda arastirilan matematik bilginlendirinden
bazilari Khayyam, Ali Kuscu, Ulug Bey, Pascal, Cauchy, Fermat, Euclid, Thales, Biruni,
Pythagoras, Descartes'tir. Uygulamalar 4 hafta strmuistir. Uygumalar kapsaminda
ogrenciler matematik bilginlerinin hayatlarini arastirmiglar, sarkilar ve siirler yazmiglar,
sunu yapmiglar ve drama gdsterisi sunmuslardir. Uygulamalar sonunda &grencilerle
yapilan yari yapilandiriimis mulakatlar édrencilerin duyussal ve bilissel yonden gelisim
gosterdiklerini ortaya koymustur. Duyussal boyut acgisindan bakildigindan égrencilerden
84 cevabin 80'i olumlu, 4’4 olumsuz bulunmustur. “Matematik bilginlerinin hayat
hikayelerini 6grenmekten hoslandim (11)” ve “Siir, sarki ve drama kullanmak hosuma gitti
(25)” en sik verilen cevaplar olmustur. Bilissel boyut acisindan bakildiginda toplam 50
cevaptan 49'u olumlu 1'i olumsuz bulunmustur. “Daha iyi 6grenmemi sagladi (19)” ve
“dersi daha kolay hale getirdi (16)” en sik verilen cevaplardir. Uygulamalar sonunda
sadece 1 6grencinin 6grenmeme etki etmedi cevabini verdigi gordlmuastir.

Basibuyuk (2012) tez calismasinda karekokll sayilarin yaklagik degerlerini bulmak
icin kullanilan, ibrahim Hakkrnin kullanmis oldugu yéntemi, Babil yoéntemini ve MEB ders
kitaplarinda yer alan yontemin 6grenci basarisina etkilerini karsilagtirmistir. Ayrica
Matematik tarihinden faydalanilarak 6gretim yapilan gruplardaki 6grencilerin matematik
derslerinde matematik tarihinin kullanilmasina yonelik tutumlarini belirlemeye calismistir.
Uygulamalar 4 hafta surecinde 77 meslek yuksekokulu 6grencisi tUzerinde yuratilmastar.
Veri toplama araci olarak bilgi testi kullanilmigtir. Bilgi testi uygulamalar 6ncesinde ve
sonrasinda kullaniimistir. Ogrencilerin MT’nin kullanimina yénelik tutumlarini belirlemek
icin Butiner ve Baki (2011) tarafindan gelistirilmis tutum olgcegi kullaniimistir.

Uygulamanin ikinci kisminda ibrahim Hakkinin kullandigi yéntemin uygulandigi grup ile
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Babil yonteminin uygulandigi grup deney grubu olarak belirlenmigtir. Uygulama
sonrasinda elde edilen verilerin analizi yapildiginda, ibrahim Hakkinin kullanmis oldugu
yéntemin uygulandidi gruptaki basari ile MEB ders kitabinda bulunan yoéntemin
uygulandigi grup arasinda anlamh bir fark olusmustur. Babil yénteminin uygulandidi grup
ile MEB grubu arasinda bir fark olmasina ragmen bu fark anlamli bulunmamigtir.
Uygulamanin ikinci kisminda birlestirilen ve deney grubu olarak degerlendirilen Babil
grubu ile ibrahim Hakki grubunun tutum puanlarinin kontrol grubundaki MEB grubuna
gbre daha ylksek oldugu belirlenmis ve gruplarin tutum puanlari arasinda anlaml bir fark
ortaya ¢ikmistir.

Panasuk ve Horton (2012), matematik 6dretmenlerinin derslerinde MT'’yi kullanip
kullanmadiklarini  ve bunun nedenlerini arastirmiglardir. Veriler 367 matematik
o6gretmeninden anket yoluyla toplanmistir. Ankete katilan 133 6gretmen derslerinde MT’ye
yer vermediklerini, 204 6gretmen ise yer verdiklerini belirtmiglerdir. MT'yi derslerinde
kullanan 6gretmenler, kullanma nedenlerini; 6grencilerin ilgisini ve matematige yonelik
tutumunu arttiracagi, dgrencilerin matematiksel kavramlarin tarihi ile ilgili gergekleri
o6grenmekten zevk alacaklari, matematiksel kavramlar arasindaki iligkilerin gelisimini
gormelerini saglayacagi seklinde ifade etmislerdir. Kendilerinin de MT ile yapilan
ogretimden zevk aldiklari ve MT'yi 6nemli gordiklerini vurgulamiglardir. MT'ye derslerinde
yer vermeyen 6gretmenler ise oncelikli nedenlerini, MT'nin kullanimi konusunda yeterli
bilgi ve beceriye sahip olmamalari, kaynak sikintisinin olmasi, yeterli zamanin olmamasi,
ogrencilerin girecekleri sinavlarla iligkisinin olmamasi seklinde siralamiglardir. Calismada,
MT'yi 6grenme ortaminda kullanan 6gretmenlerin 111’inin MT'nin 6grenme ortaminda
kullanimi ile ilgili en az bir kez egitim goérdigl, MT'yi 6grenme ortamindan kullanmayan
ogretmenlerden ise sadece 50’sinin en az bir defa MT ile ilgili egitim gordigu ortaya
clkmistir.

Gazit (2013), matematik 6gretmenlerinin ve 6gretmen adaylarinin MT ile ilgili bilgi
dizeylerini belirlemeye yoénelik bir calisma ydrutmustar. Calismaya 29 matematik
o6gretmeni ve 71 matematik 6gretmen adayi katiimistir. Veriler 10 soruluk ¢coktan se¢cmeli
bir test ile toplanmistir. Testin ilk sekiz sorusu matematigin farkli alanlarinda adindan s6z
ettiren bilim adamlari ile ilgili sorulardan olusmustur. iki soru ise kiiltirlerin matematige
olan katkilari ile ilgilidir. Testten elde edilen bulgulara goére testin genelinden ortaya g¢ikan
ortalama basari %40,1 olmustur. Gazit, test sonuglarina gére 6dretmen basarisini (g
kategoride degerlendirmistir. ik kategoriye testin 5. sorusunu almistir. Dizlem
geometrinin temelleri isimli kitabin yazari kimdir sorusunun basari orani %83'tiir. ikinci
kategoride yer alan testin 1, 2, 3, 4 ve 8. sorularindaki dogru cevap yuzdesi %40-%44

arasinda degismistir. Katilimcilarin neredeyse yarisi say! sistemimizin kdkenini, fibonacci
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dizisinin ortaya c¢ikisina neyin sebep oldudunu, kartezyen koordinat sisteminin isminin
nerden geldigini, pisagorun yasadigi donemi, basit kesirleri ilk defa kimin kullandigini
bilememislerdir. Uglincli kategoriye giren 6, 7, 9 ve 10. sorularin ise dogru cevap ylizdesi
%22-%28 arasinda degismistir. Katihmcilarin, olasilik ilkesinin kimin zamaninda ortaya
atildigi, pi sayisinin ilk defa hangi matematik¢i tarafindan hesaplandigi, algoritma
s6zcugunun nereden geldigi, dogal sayilari kimin buldugu konularinda bilgi eksikliklerinin
oldugu ortaya ¢ikmistir.

Yildiz (2013) tez calismasinda ortaokul matematik dgretmenlerinin goérislerinde ve
MT’yi derslerinde kullanimlarinda nasil bir degisim oldugunu belirlemeye calismistir.
Hizmetici egitim programi Trabzon merkez ortaokullarinda goérev yapan 20 ortaokul
matematik 6gretmenine 2 haftalik bir strecte uygulanmistir. Veri toplama araglari olarak
17 maddeden olugsan “matematik 6gretiminde MT’nin kullanimina yonelik gorus olgedi” ile
mulakat ve goézlemler kullaniimigtir. Bulgular incelendiginde, 6gretmenlerin matematik
ogretiminde  MT’nin  kullanimina iligkin ortalama puanlarinda hizmeti¢i egitim
programindan sonra artig oldugu ve 0ogretim uygulamalarini MT etkinlikleriyle
zenginlestirme gayreti icine girdikleri gézlenmistir.

Yapilan galismalarla ilgili daha net bir gorintl sunmak igin ¢alismalarin ¢alisma

grubu, yontemi ve veri toplama araglari ile ilgili bir tablo asagdida verilmigtir.
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Tablo 5. MT Uzerine Yapiimis Calismalarin Genel Ozeti

Yazar-Yil Calisma Grubu Yontem-Veri Toplama Araglari

Fraser; Koop (1978) Mat.o6grt. Nicel-(Anket)

Hickman; Kapadia(1983) Mat.o6grt. Belirtimemis

Bell (1992) Mat 6grt. Nicel-(Anket)

Philippou; Christou(1998)  Ogrt.aday Karma-(Olcek, Miilakat)
Percival (2004) Mat.6grt. Nitel-(Uggenleme)
Goodwin(2007) Ogrt. Nicel-(Olgek, Test)

Siu (2007) Mat.ogrt. Nicel-(Anket)

Smestad(2008) Ogrt. Nitel-Millahat

Baki; Guiven (2009) Ogrt.aday.
Charalambous vd. (2009)  Ogrt.aday.

Belirtiimemis
Karma-(Olgek, Mulakat)

Ho (2008) Mat.ogrt. Nicel-(Anket)

Huntley; Flores(2010) Ogrt.aday Belirtilmemis

Horton(2011) Ogrt. Nicel-(Anket)

Horton; Panasuk(2011) Mat 6grt. Nicel-(Olgek)

Gazit (2012) Ogrt —Ogrtaday Nicel-(Test)

Panasuk, Horton(2012) Mat.ogrt. Nicel-(Olgek)

Yildiz (2013) Mat.6grt Karma-(Olgek, Milakat, Gozlem)
Dittrich(1973) Lise dgrc. Nitel

Ransom(1991) Ortaokul 6grc. Nitel

Ponza(1998) Ortaokul 6grc. Nitel

Percival(1999) Ortaokul 6grc. Nitel-(Anket, Mulakat, Alan Notu)
Marshall(2000) Lise dgrc. Nicel

Dickey (2001) Ortaokul 6grc. Nitel-(Uggenleme)

Lit vd. (2001)

Lawrence (2006)

Leng(2006)
Glaubitz(2007)
Idikut(2007)

Yevdokimov(2007)

Haile(2008)
Kaye(2008)

To6zluyurt(2008)

Liu(2009)

Nataraj; Thomas(2009)
Belloma;Wertheimer(2010)

Ortaokul 6grc.
Ort-lise 6grc.
Ortaokul 6grc.
Lise 6grc.
Ortaokul 6grc.
Lise 6grc.
Ortaokul 6grc.
ilkokul dgrc.
Lise 6drc.
Lise 6grc.
Ortaokul 6grc.
Lise 6grc.

Karma-(Olcek, Miilakat)
Nitel-(Alan Notlari, Goris Yazisi)
Nicel-(Basari Testi)
Nicel-(Basari Testi)
Nicel-(Basari Testi, Olgek)
Nitel-(Mulakat)
Belirtiimemis
Nitel-(Mulakat)
Nitel-(Goérisme Formu)
Nitel-(Uggenleme)
Nicel-(Basar Testi)
Nicel-(Basar Testi-Anket)

Karaduman(2010) Ortaokul 6grc. Nicel-(Basar Testi)

Albayrak(2011) Ortaokul 6grc. Nicel-(Olgekler)

Lim(2011) Lise 6drc. Acik uglu goéris formu

Bayam (2012) Ortaokul Nicel-(Basar testi, tutum dlgegi)
Ozdemir vd(2012) Lise 6grc. Nitel-MUlakat

Bayam(2013) Ortaokul grc. Nitel-Mulakat

Jardine(1997) Lisans 6grc. Karma-(Anket, Gorus Yazisi)
Mcride,Rollins(1977) Lisans égrc. Nicel-(Olgek)

Krussel(2000) Mat lisans 6grc. Nitel-(Goérus Yazisi)
Awosanya(2001) Lisans 6grc. Nicel-(Basar Testi)

Mayfield(2001) Lisans 6grc. Belirtiimemis

Liu,Niess(2006) Lisans 6grc. Nitel-(Agik uglu soru formu-miilakat)
Ho(2008) Lisans 6grc. Nicel-(Anket)
Haverhals,Roscoe(2010) Lisans 6grc. Nitel-(Mllakat)

Jankvist(2010) Lisans 6grc. Karma-(gorisme,video,anket,6dev)
Basiblyik (2012) Lisans 6grc. Nicel-(Basari testi, tutum 0Olgcegi)

MT ile ilgili yapilan ¢alismalar kapsaminda 51 uygulamali ¢calisma incelenmistir. 51

calismanin 17 tanesi 6gretmenler Uzerinde, 34 tanesi ise ilkokul/ortaokul/lise/Universite



69

dgrencileri  Uzerinde yUrGtilmuUstir. incelenen calismalarda 6gretmenler (izerinde
yurGtilen cgalismalarin 5 tanesi doktora tez calismasidir (Bell, 1992; Percival, 2004;
Goodwin, 2007; Horton, 2011; Yildiz, 2013). (")grenciler Uzerine yuruttlen calismalarda ise
6 adet yuksek lisans galigsmasi (Percival, 1999; Dickey, 2001; Tozluyurt, 2008; Albayrak,
2011; Bayam, 2012; Basibuyuk, 2012), 2 adet doktora calismasi (Marshall, 2000;

Awosanya, 2001) yer almaktadir.
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2. 2. Literatiir Taramasinin Sonucu

Duyussal alani olusturan inanglar, tutumlar, duygusal durumlar ve degerler karsilikli
ve doéngusel olarak etkilesim halindedir. Ogrencilerin matematige ydnelik inanglari erken
yasta olusmaya baslar. Ogrencilerde olusan matematige yonelik derin veya derin olmayan
inanglar 6grencilerin gelecek yillardaki matematik egitimlerinde kilit role sahip olur. Bunun
yaninda &grencilerin matematige yonelik inancglarinin dogrudan veya dolayh yoldan
ogrencilerin matematige yoénelik tutumlarini etkiledigi ve matematik basarilari Gzerinde
onemli bir etkiye sahip oldugu ortaya koyulmaktadir.

Literatirde MT’nin 6grencilerin tutumlari ve o6grenmeye yodnelik motivasyonlari
Uzerindeki etkisini (Haverhals ve Roscoe, 2010; Ho, 2008; Jardine, 1997; Lawrence,
2006; Lim, 2011; McBride ve Rollins, 1977; Ransom, 1991), inanglari tzerindeki etkisini
(Ho, 2008; Kaye, 2008; Krussel, 2000; Liu ve Niess, 2006; Marshall, 2000; Liu, 2009;
Percival, 1999) ortaya koyan cgalismalara rastlanmaktadir. Belirtilen galismalarda MT’nin
ogrencilerin tutumlari ve inanglari Uzerinde olumlu degisimler meydana getirdigi
belirlenmigtir.

Ulkemizde yapilan galigmalarda (Albayrak, 2008; Basiblyik, 2012; Bayam, 2012;
idikut, 2007; ToOzluyurt, 2008), 6grenme 6gretme surecinde MT kullaniminin égrencilerin
tutumlari ve basarilari Uzerindeki etkisini deneysel ydntem kullanarak belirlemeye
calismiglardir. Kullandiklari etkinliklerin matematikgilerin hayat hikayelerinin arastiriimasi,
say!I sistemleri arasindaki donusumler, farkli kaltarlerin kullandiklari aritmetik iglemler veya
sadece 6zel bir konu ile ilgili tarihsel igerik (karekdk alma) ile ilgili oldugu anlasiimaktadir.
Cin, Norvec¢ ve Polonya gibi llkelerde matematik egitiminin genel amaclari, matematik
tarinine yer verme duzeyleri ve bicimleri dikkate alindijinda (Fasanelli, 2000; Lakoma,
2000; Smestad, 2000), konu baslangicinda verilen tarihsel kisa notlarin bu amaci
karsilamada vyeterli olmadigi sdylenebilir. Literatirde sadece matematikgilerin hayat
hikayelerine, resimlerine, yaptiklari ¢calismalara yer vermenin yeterli olmadigini savunan
arastirmacilar da vardir (Fried, 2001; Swetz, 1997). Fried (2001), matematik tarihinin
ekleme stratejisi ile kullaniminda, matematik mdufredatinin igeriginin degistiriimedigini,
matematikcilerin hayat hikayeleri, tarinten alinan anekdotlar, problemler vb. araciligiyla
mufredatin  kapsaminin  genisletildigini  vurgulamis, 6grencilere, matematikcilerin
resimlerinin, hayat hikayelerinin gosterilmesinin égrencileri pasif kildigini ifade etmistir.
Swetz (1997), matematikgilerin hayatlarini ve yaptiklari calismalari ders kitaplarina
koymanin igerige tarihsel bir bakis agisi kazandirabilecegini ancak bu durumun 6grenmeyi
ve kavramlarin i¢ ylzinun ortaya c¢ikarilmasini saglamayabilecegini vurgulamistir. Bu
yuzden Ulkemizde yapilan ¢alismalarda MT’nin alternatif kullanim yollarina yer verilmedigi

gorilmektedir.
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Yurt icinde yapilan calismalarda etkinliklerin hazirlanmasinda literatirde MT’nin
kullanimina dayal olarak belirtlen engellerin dikkate alinmadigi da anlasiimaktadir.
Ozellikle tarihsel igerigin konularla uyumlu olmasi ve etkinlikler hazirlanirken sinava
hazirlik yapan o6grencilerin sinav kaygilarinin dikkate alinmasi gerekmektedir. Belirtilen
eksikliklere dayali olarak bu ¢alismada etkinlikler MT’nin amag ve arag olarak kullanimi ve
MT’nin kullanimindaki engeller dikkate alinarak hazirlanmaya gahsiimistir. Ulkemizde
MT’nin kullanimi ile ilgili olarak yapilan ¢alismalarin (Albayrak, 2011; Basibuyuk, 2012;
Bayam, 2012; idikut, 2007; Karaduman, 2010; Tézluyurt, 2008) nicel agirlikli oldugu ve
calismalarda deneysel yontemin kullanildigi anlagiimaktadir. Benzer durum yurt disinda
yapilan calismalarda da g6ze carpmaktadir. Yurt disinda aksiyon arastirmasinin
kullanildigi, égrencilerin tutumlarinin ve géraslerinin alindidi iki calismaya (Dickey, 2001;
Ho, 2008) rastlanmistir. Dickey (2001)in calismasinda kullandigi etkinlikler, idikut
(2007)’nin kullandig! etkinliklerle benzerlik géstermektedir. Dickey (2001) gcalismasinda
tarihsel icerik olarak Misir sayilari, Misirda ¢arpma, bdlme islemleri, Babil sayilari ve
¢arpma isleminde kafes yolunu kullanmistir. Dikkat edilirse kullanilan tarihsel icerigin 8.
sinif matematik konulariyla 6rtismedigi, 6grencilerin yogun ve modern matematikten
kopuk bir tarihsel icerikle karsi karsiya birakildiklari anlasilmaktadir. Nitekim c¢alisma
sonucunda o&grencilerin kafes yolu disinda kalan etkinlikleri sikici bulduklari tespit
edilmigtir.

Ogretmenler Uzerinde yapilan ¢alismalar ise yapilma amacina goére (¢ kategoride
degerlendirilebilir; MT'nin kullanimi ile ilgili 6dretmenlere verilen kurslarin etkililigini
belirlemeye donuk calismalar (Bell, 1992; Hickman ve Kapadia, 1983; Huntley ve Flores,
2010; Yildiz, 2013), ogretmenlerin siniflarinda MT'ye yer verip vermeme nedenlerini
belirlemeye ybnelik calismalar (Ho, 2008; Horton, 2011; Horton ve Panasuk, 2011;
Panasuk ve Horton, 2012; Siu, 2007;), 6gretmenlerin matematik tarihi ile ilgili bilgi
diizeylerini belirlemeye donlk galismalar (Gazit, 2013; Goodwin, 2007).

Yapilan calismalarda MT’ye dayali hazirlanan kurslarin dgretmenlerin alan
bilgilerinde ve alani 63retme bilgilerinin gelismesine neden oldugu sonucuna ulasiimigtir
(Bell, 1992; Hickman ve Kapadia, 1983; Huntley ve Flores, 2010). Ogretmenlerin MT’ye
yer verip vermediklerini ve nedenlerini belilemek amaciyla yapilan g¢alismalar da ise
ogretmenlerin MT’yi 6grenme Ogretme ortaminda kullanmama gerekgeleri, zaman
yetersizligi, bilgi beceri eksikligi, kaynak yetersizligi, uygun degerlendirme araglarinin
eksikligi olarak ortaya ¢cikmistir (Ho, 2008; Siu, 2007). Diger bir engel ise 6gretmenlerin
matematigin dogasina yonelik inanglaridir. Matematigin dogasina yonelik mutlakgi inanca
sahip 6gretmenlerin derslerinde MT’yi kullanmayi tercih etmedigi sonucuna ulasiimistir

(Horton, 2011; Horton ve Panasuk, 2011). Ogretmenlerin MT’ye yonelik bilgi diizeylerini
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belirlemeye yonelik calismalarda ise mutlakgi gérise sahip olan 6gretmenlerin MT bilgi
diizeylerinin daha disik oldugu sonucuna ulasiimistir (Goodwin, 2007). Ozetle,
Ogretmenlerin 6grenme 6gretme ortamlarinda MT'nin kullanimina, felsefi egilimleri veya
belirttikleri bir takim engeller sebebiyle sicak bakmadiklari anlagiimaktadir.

Bu arastirmada aksiyon arastirmasi yontemi kullaniimigtir. Etkinlikler 8. sinif
matematik konulari, ilkdgretim matematik 6gdretim programinin genel amaglari dikkate
alinarak hazirlanmigtir. Etkinliklerin MT’nin amag ve arag olarak kullanimina uygun oldugu
dusunulmektedir. Arastirmaci 6gretmen, 6grenme oOgretme ortamlarinda gozlemler
yapmis, 6grenme o6gretme ortamlarinda neler olup bittigini, édrencilerdeki degisimi,
ogrencilerin etkinliklere verdikleri tepkileri surecin basindan sonuna kadar gézlemleme
sansi bulmustur. Etkinliklerin uygulama zamaninin genis olmasi ve slreg icerisinde
yapilan goézlemler &grencilerdeki degisimin saglikli sekilde belirlenmesini saglayan
faktorler olarak disuntlmektedir. Uygulamalar sonunda MT etkinlikleriyle zenginlestirilmis
6grenme o6gretme ortamlarinin 6grencilerin matematigin dogasina yoénelik inanclarini,
matematige yonelik tutumlarini nasil etkiledigi ortaya koyulmaya c¢alisiimigtir. Uygulanan
etkinliklerin MT’nin arag ve amacg olarak kullanimina uygun olup olmadigi, MT’nin
kullanimina iliskin ifade edilen engellerle karsilasip karsilasiimadigi ve engellerden
kurtulma vyollari tartisilmistir. Uygulamalar sonucu arastirmaci ogretmenin mesleki
gelisiminde meydana gelen degisimler yansitiimistir. Ozetle bu calismanin, ilkemizde
MT’nin 6grenme 6gretme ortaminda 6gretmenler tarafindan kullaniminin yayginlasmasina
vesile olacagi ve MT'nin 6grenme 6gretme ortaminda kullaniminin daha saglikl sekilde

yuruttlmesinde yardimci olacagi distniulmektedir.



3. YONTEM

3. 1. Arastirma Modeli

Arastirmacinin ayni zamanda matematik 6gretmeni olarak rol aldigi c¢alisma
kapsaminda, arastirmaci 6gretmen yonteminin  kullaniimasinin  uygun oldugu
disunudlmastir. Aksiyon arastirmasi, 6gretmenlerin kendi siniflarinda yurGtebilecekleri
sistematik bir arastirma turadir. Ogretmenler, aksiyon aragtirmasini kullanarak, égretim
uygulamalarinin niteligini ve etkililigini arttirabilirler. Iyi organize edilmis bir aksiyon
arastirmasi, arastirmacinin mesleki gelisimine ve 0gretmen olarak rolunu daha iyi icra
etmesine katki saglayabilir (McNiff, Lomax ve Whitehead, 1996).

Mertler (2006), aksiyon arastirmasinin oldukga kolay ve acgik bir sire¢ olmasina
ragmen bazi egitim arastirmacilari tarafindan yanlis anlagilabildigini belirterek, ilgili
literatirden ulastig1 sonuglari asagidaki sekilde 6zetlemektedir.

e Aksiyon arastirmasi, basit bir problem c¢ézme sireci degildir. Problemin
belirlenmesi, problemin ¢ézimune yoénelik orijinal fikirlerin ortaya koyularak uygulanmasi
ve uygulamalarin elestirel bir bakis acisiyla yansitilmasi slrecini icermektedir. Kisaca
aksiyon arastirmasi, sistemli ve planl ylratilen bir arastirma sirecidir.

e Aksiyon arastirmasi, inandirici ve guglu bir arastirma yontemidir. Cunku problemi
tespit eden ve problemi yasayan 6gretmenler tarafindan yarttalir ve birinci elden veriler
sunar.

e Aksiyon arastirmasi, egitimcilerin birlikte bir problem Uzerine tartigarak, birlikte
¢6zum vyollari geligtirip, birlikte uygulamalar yuratmelerine imkén taniyan katihmci ve
isbirlik¢i bir arastirma yontemidir.

¢ Aksiyon arastirmasi, egitim ortaminda problemi tespit eden ve problemi bire bir
yasayan ogretmenlerin yaptigi arastirma taradar.

e Aksiyon arastirmasi, egitimle ilgili problemlere yaratici ¢dézUmler bulmak igin
¢alismalar, yeni drtnler ortaya koymaktir. Daha dnceden cevabi bulunmus sorunlar
uzerine galismak degildir.

e Dogru, yanlig, etkili, etkisiz tlirinden kesin sonuglar ortaya koymak, aksiyon
arastirmasinin birincil amaci degildir. Aksiyon arastirmalarinda, problemlerin ¢ézimine
yobnelik yapilan uygulamalarin etkililigi, uygulamalarin nasil daha iyi bir sekilde
yapilabilecedi, uygulamalardaki aksakliklar ve ileride yapilacak uygulamalar i¢in dneriler

sunulur. Kisacasi, arastirmaci 6gretmen uygulama surecini yansitir.
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e Aksiyon arastirmasi dongisel bir yaplya sahiptir. Yapilan bir aksiyon
arastirmasinda, uygulama surecindeki aksakliklar, olumlu ve olumsuz yonler yansitilarak,
ikinci kez yapilabilir.

Yeni bir 06gretim yonteminin, stratejinin veya bir uygulamanin etkililiginin
arastinimasi, sinif ortaminda yasanan bir problem veya arastirmaci 6gretmenin merak
ettigi ve ilgi alanina giren, egditimle ilgili dikkat c¢ekici bir konu, aksiyon arastirmasinin
baslangi¢ noktasidir (Johnson, 2005). Literatlrdeki aksiyon arastirmasi yoénteminin
kullanildigi ¢alismalarin ¢ikis noktasi bu durumu destekler niteliktedir. Flessner (2009),
Gade (2012); Harris ve Peck (2001), Mead ve Maxwell (2010), Watson ve Geest (2005),
ogretim ortaminda tespit ettikleri bir problem Uzerine c¢alismiglardir. Edwards (2008);
Nixon ve Akerson (2004) ve Raymond ve Leinenbach (2000), yeni bir 6gretim yonteminin,
stratejinin veya uygulamanin etkililigini arastirmiglardir. Adams ve Nias (2003) ve
Lamaster ve Knop (2004) ise ilgi alanlarina giren ve egitimle ilgili dikkat ¢ekici bir konu
Uzerinde ¢aligmalarini yurtatmuslerdir.

Bu calismanin ortaya ¢ikisinin temel sebebi arastirmaci 6gretmenin sinif ortaminda
tespit ettigi bir problemdir. Arastirmaci 6gretmen 6grencilerinin matematigin dogasina
yonelik yanlis inancglara sahip olduklarini ve matematige yonelik tutumlarinin istenilen
duzeyde olmadigini tespit etmistir. Tespit ettigi bu problemi ¢cézmek icin 6grenme 6gretme
ortamlarinda MT'yi kullanmaya karar vermigtir. Arastirmaci 6gretmen MT ile doktora

egitimi sirasinda aldig1 “Matematiksel Kavramlarin Tarihsel Gelisimi” dersi ile tanismistir.
MT'yi daha once derslerinde kullanmamistir. Dolayisiyla arastirmaci 6gretmen MT’nin
6grenme Ogretme ortamlarinda o6grenciler Uzerinde ne tir degisimler meydana
getirecegini merak etmektedir. Dolayisiyla ¢alismanin ortaya ¢ikis sebebi yukarida ifade
edilen (¢ durumuda yansitmaktadir.

Mills (2003), aksiyon arastirmalarinin asamalarinin; “problemin tespit edilmesi”,

“verilerin toplanmasl”, “verilerin yorumlanip analiz edilmesi”, “eylem planinin gelistiriimesi”

ve “arastirma slrecinin yansitilmasi” olarak bes asamadan olustugunu ifade etmigtir.
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Problemin Verilerin
Tespit Edilmesi Toplanmasi
Arastirma Verilerin
Sdrecinin Yorumlanip
Yansitiimasi Analiz Edilmesi
\ Eylem /
Planinin
Geligtiriimesi

Sekil 4. Aksiyon arastirmasinin dongusel yapisi (Mills, 2003)

Mertler (2006) ise “Planlama”, “Eylem”, “Gelistirme” ve “Yansitma” olarak dort
asamadan olustugunu ifade etmigtir.

e Arastirmadaki sikintilar, ileride yapilacak benzer arastirmalara yol gosterici
olmasi bakimindan, arastirmada yapilmasi gerekli gorilen iyilestirmelere ve
onerilere deginilir.

«Ogrencilerin ilk durumlar ile uygulamalar sonucu égrencilerin durumlarindaki

Yansitma degisimlere deginilir. Arastirma sonuglari sunulur.

« Arastirmaci 6gretmenin izlenimleri ortaya koyulur

e Durumlari ve bulgulari sunun. Bu sunum 6nemli olaylari, ayrintili betimlemele)
ve tanimlayici drnekleri icerir. Temalarin gesitleri ve sayisi, kategoriler ya da
desenler raporlastirilir. Raporunuzun bu béliminde, gordiklerinizi ve algilarinizi
gOsteren drnekleri betimleyerek gazeteci ya da antropolog gibi rol alirsiniz.

eYargilarinizi ve Onerilerizi temel alarak ne yapacaksiniz? Bir eylem plani
yaratin. Eylem planini uygularken neler oldugunu ya da planin ne kadar etkili
oldugunu degerlendirin. )

Geligtirme

*Verilerin toplanmasi
*Verilerin analiz edilmesi

-Problemin tespit edilmesi
«llgili literatrtin taranmasi
PIEVIEN e *Aragtirma planinin gelistiriimesi

Sekil 5. Aksiyon arastirmasinin asamalari (Mertler, 2006)
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Aksiyon arastirmasinin planlama agsamasi; problemin tespit edilmesi, ilgili literattrtn
taranmasi ve arastirma planinin geligtiriimesi adimlarini icermektedir. Problemin tespit
edilmesinin ardindan problemin ¢6zUmu icin 6grenme Ogretme ortamlarinin  MT
etkinlikleriyle zenginlestirimesine karar verilmistir. MT’'nin 6grenme 6gretme ortamlarina
nasil ve ne amagla kullanilabilecegdi ile ilgili teorik makaleler ve kitaplar okunmustur.
MT’nin kullaniminin 6grenciler ve o6gretmenler Uzerinde ne tur degisimler meydana
getirdigini ortaya koyan, genellikle 2000’li yillardan sonra yayimlanmis olan 50’den fazla
calismadan faydalaniimistir. Mertler (2006), kullanilan kaynaklarin, arastirilan konunun
yapisina bagl olmakla birlikte, son bes yil igerisinde yayimlanmis calismalar olmasi
gerektigini belirtmistir. Johnson (2005), ylksek lisans arastirmalari igin literattr
taramasinda en az yirmi bes kaynagin, doktora arastirmalarinda ise en az 50 kaynagin
kullanimini dnermigtir. Literattr taramasinda MT’nin kullanimi ile ilgili olumlu gérus bildiren
¢alismalarin yaninda olumsuz goéris rapor eden calismalarda dikkate alinmigtir.
Schwalbach (2003), literatlr taramalarinda, egitim arastirmacisinin goérisiini destekleyici
gorigleri sunan calismalarin yaninda, zit gérUsleri sunan calismalarin da bulunup
okunmasi ve arastirma icerisinde kullanilmasi gerektigini belirtmigtir. Arastirma planinin
gelistiriimesi asamasi; etkinliklerin nasil hazirlandigi, etkinliklerin hazirlanma amaci, her
bir etkinligin uygulanma suresi, verilerin nasil ve ne zaman toplandigi, veri analizinin nasil
yapildigi tiriinden konularin aciklandigi asamadir. ilerleyen kisimlarda arastirmanin
tasarimi, veri toplama araclari ve veri analizi Gzerinde durulmustur.

Eylem asamasi; arastirmaci tarafindan ortaya koyulan planin sinif ortaminda
uygulanmasi, verilerin toplanarak analiz edilmesi surecidir. Sagor (2000), aksiyon
arastirmasinin veri toplama surecinde, arastirmacilarin tek bir veri kaynagina glivenerek
calisma yapmamalari gerektigini belirtmis, verilerin gecerligi ve glvenirligini saglamada
coklu veri kaynaklarinin kullanimini énermigtir. Ferrance (2000), coklu veri toplama
kaynaklarinin, sinif igerisinde yasananlarin daha iyi anlagilmasini saglayacagini ve en az
uc¢ veri toplama teknigine basvurulmasi gerektigini ifade etmigtir. Ayrica, Brighton ve Moon
(2007), Cepni (2007), aksiyon arastirmasi yonteminde, nicel ve nitel veri toplama
kaynaklarinin kullanilabilecegini belirtmiglerdir. Yukarida belirtilenlere dayali olarak,
yapilan galismada veri toplama araglari olarak gozlem, mulakat, yazili géris formlari ve
Olgek kullanilarak, coklu veri toplama araglariyla gecerlik ve guvenirlik saglanmaya
calisiimistir.

Gelistirme asamasi ise bulgularin sunuldugu asamadir. Sunumda 6nemli olaylara,
ayrintih betimlemelere ve tanimlayici orneklere yer verilir. Temalarin gesitleri ve sayisi,
kategoriler ya da desenler raporlastiriir. Raporun bu béliminde, arastirmaci égretmen

tarafindan tespit edilen durumlar betimlenir. Aragtirmaci 6gretmen yargilarini ve dnerilerini
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temel alarak ne yapilacak? sorusuna yanitlar arar. Bir eylem plani yaratilir. Eylem plani
uygulanirken neler oldugu ya da planin ne kadar etkili oldugu degerlendirilir. Calismanin
pilot uygulamasinda hazirlanan etkinliklerin hazirlanma amagclarini  karsilayip
kargilamadidr arastirmaci 6gretmenin alan notlar, d6grencilerle yapilan informal
gorusmeler ve ogrencilerin yazih gorusleri ile belilenmeye caligiimistir. Bu sayede
etkinlikler Uzerinde gerekli goérulen iyilestirmeler yapilmistir. Bazi etkinliklerin ise
¢lkariimasina karar verilmistir. Bu asamada veriler toplanip analiz edildikge arastirmaci
o6gretmenin yeni bir problemin varligini tespit edebilir. Veri toplama ve analiz slirecinde
etkili olan/olmayan veya daha etkili olabilecek iyilestirmelerden s6z edebilir. Ornegin, yeni
eylem plani hazirlanirken, MT kullaniminin 6grencilerin matematiksel bilginin dodasina
yonelik inanclari Gzerindeki etkisini incelemekle birlikte, MT’nin 6grencilerin 6grenme ve
6gretmenin dogasina yonelik inanglari Gzerindeki etkisi de arastirilabilir tiriinden gortsler
sunulabilir. Veri toplama slrecinde uygulamalar kamera ile kayit altina alinarak
ogrencilerin etkinlikler stirecindeki tepkileri takip edilebilir.

Yansitma asamasi ise, arastirma sonugclarinin sunuldugu, tim arastirma strecinin
yansitildigr siregtir. Aksiyon arastirmalarinin bu asamasinda, arastirma sulrecinde
karsilasilan sikintilar, ileride yapilacak benzer arastirmalara yol goOsterici olmasi
bakimindan, arastirmada yapilmasi gerekli gorulen iyilestirmeler, 6grencilerin uygulamalar
sonucu durumlarindaki degisimler, arastirmaci 6gretmenin izlenimleri bu asamada
deginilmesi gereken konulardir (Mertler, 2006).

Yukarida aciklanan aksiyon arastirmasinin déngusel sirecinin sekil olarak goésterimi

asagida verilmigtir.
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Dongli 1— Planlama Gelistirme
Yansitma @l } i
Yansitma
v
Dongii2 — >  Planlama Geligtirme
@l Yansitma <:J
Aksiyon arastirma slreci devam eder

Sekil 6. Aksiyon arastirmasinin dongisel dinamik streci (Mertler, 2006)

3. 2. Arastirma Grubu

ilk uygulama Trabzon ilinin bir ilgesinde égrenim géren sekizinci sinif diizeyindeki 29
ogrenci ile bir egitim dgretim yili boyunca yiritilmistir. ikinci uygulamanin calisma
grubunu ise ayni okulda 6grenim godren sekizinci sinif dizeyindeki 24 6grenci
olusturmaktadir. Ogrencilerin 13’0 erkek, 11’i kizdir. Aragtirma igerisinde, dgrenciler O1,
02, 03, 04,......... ,021, 022, 023, 024 olarak kodlanmiglardir. Arastirmaci 6gretmen,
asil uygulamanin yapildigi sinifin ayni zamanda rehber 6gretmenidir. Calisma grubundaki
ogrencileri betimleyebilmek igin égrencilere, 6grenci tanima formu dagitilmisgtir. Siniftaki
ogrencilerin velileri icerisinde Universite mezunu olan kimse yoktur. Anneler genel olarak
ev hanimi, babalar ise fabrika, firin, lokanta gibi isyerlerinde is¢i olarak ¢alismaktadirlar.

Ogrencilerin  geneli matematikten korkmakta, matematigi kurallar ve formiillerin
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kullanildigi, rutin problemlerin bir veya iki dakika igerisinde ¢bzulmesinin gerekli oldugu,
islemsel agirlikli  bir ders olarak algilamaktadirlar. Ogrencilerle yapilan informal
gbrismelerde, &grencilerin tamami, o©nceki vyillarda yapilan matematik derslerinin
ogretmenin kural ve formdlleri verip, ders anlatmasi ve sorular ¢ézlp ardindan kendilerine
benzer sorular sormasi seklinde yuarutuldugunt belirtmiglerdir. Onlar icin matematik
dersinde basarili olmak igin 6gretmenin gosterdidi kurallari ve formdilleri uygulayarak test
sorularini en kisa sirede ¢6zmek gerekmektedir. Ogrencilerin geneli matematiksel
kavramlarin ve kurallarin altinda yatan anlamlari bilmemektedirler. MT ile daha énce hig
karsilasmamislardir. Bildikleri matematik bilginlerinin sayisi ise bir veya iki kisi ile sinirhdir.
Bunun yaninda 6grencilerin genelinin ice kapanik oluglari, kiz ve erkek égrencilerin birlikte
¢alismaktan uzak durmalari, sinif igerisindeki égrenciler arasinda kuslik ve kavgalarin

yogun yasaniyor olmasi gézlemlenen durumlardir.

3. 3. Arastirmacinin Rolu

Sosyal bilimlerde en cok tartigsilan sorunlardan biri de nesnellik sorunudur. Nitel
arastirmaya temel olusturan ilkelerden birisi, gergeklerin bireylere ve ortama goére surekli
bir degisim icinde oldugu, bu ylzden de arastirmanin benzer gruplarda, ortamlarda
tekrarlanmasinin ayni sonuglara ulagsmayr mimkidn kilmadigini en basta kabul etmektir
(Yidinm ve Simsek, 2008). Yine de, arastirmanin guven vermesi ve sonuglarin
inandiriciliginin - artmasi i¢cin alinabilecek o6nlemler vardir. Bu Onlemlerin baginda
arastirmacinin aragtirma surecindeki konumunu (katilimci gézlemci, ¢aligilan durumla ilgili
on deneyimler gibi) acik hale getirmesi gelmektedir (Yildirim ve Simsek, 2008). Bu sekilde
arastirmalar yapan bagka arastirmacilarin, benzer bir rol Ustlenerek karsilastirilabilir
sonuclara ulagmalari mimkun olabilmektedir. Bu arastirmanin aynen tekrar edilmesi ve
ayni sonuglara ulasiimasi anlamina gelmemektedir. Ancak arastirmacinin kendi konumu
ile ilgili yapacagi agiklamalar, ayni konuda g¢alisacak diger arastirmacilara ne tir roller
ustlenmeleri gerektigi konusunda fikir verebilmektedir (Yildirim ve Simsek, 2008).

Arastirmacinin 6n deneyimleri su sekilde ézetlenebilir. Arastirmaci istanbul Kadirga
ilkégretim Okulunda 2 yil, Balikesir Kabakdere Koyi ilkdgretim Okulunda 3 yil, Trabzon
Diizkéy Cayirbadl ilkdégretim Okulunda 2 yil, Trabzon Akgaabat Atatiirk ilkégretim
Okulunda 3 yil, Trabzon Cukurgayir imam Hatip Ortaokulunda 1 yil olmak (izere toplam 11
yillilk dgretmenlik deneyimine sahiptir. Ogretmenlik mesleginde tayin olarak gittigi
okullarda o6grencilerin kavramlarin altinda yatan anlamlardan bihaber olduklarini
gbzlemlemistir. Arastirmaci o6gretmen 0,60 ile 0,6 arasindaki iliskiyi 6gdencilere
sordugunda o&grencilerin genel olarak bu soruya cevap veremediklerine veya c¢ogu

o6grencinin 0.6'nin sag tarafina sifir atariz bdylece 0,60=0,6 olur seklinde cevaplar
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verdigine sikga tanik olmustur. Halbuki yUzlik taban blogunda 6grencilerin sifir tam onda
altiy1, batina alti esit parcaya bdlerek, es pargalardan altisini alarak 0,60’a ulasmalari
mUmkindur. Arastirmaci 6gretmen, o6zellikle kesirler, ondalik kesirler ve ylzdeler
konusunda denk kesir kavraminin ogrencilere kavramsal olarak ogretiimedigini tespit
etmis, 6grencilerin yukaridaki drnekte oldugu gibi tanimin, kuralin, formilin altinda yatan
anlami sorgulamadan, akilda tutma vyolunu sectiklerini gdézlemlemistir. Bu 0Ornek
arastirmaci 6gretmenin 6grencilere matematigi dogru sekilde 6gretmek adina micadesine
bir 6rnek olarak digunulebilir. Ancak bu hicte kolay bir durum degildir. Cunkd 5 yil
boyunca rutin problemlerle kargilasmis, islemsel agirlikli bir 6gretime maruz birakilmis bir
¢ocugun zihnindeki matematik imajini degistirmek uzun ve yorucu bir miicade ve zaman
gerektirmektedir. Arastirmaci égretmen, 6grenme 6Jretme ortamlarinda cevabi agik ve
tek olan problemlerin yani sira, kullanilacak algoritmanin belirgin olmadigi, ¢oklu cevap
iceren rutin olmayan problemleride kullanmaktadir. Ornegin; “kisa kenari 10cm, uzun
kenari 15cm olan bir dikdértgenin ¢evresini bulunuz” seklinde bir durumla égrencileri karsi
karsiya birakmak yerine “cevresi 25cm olan kag tane dikdértgen cizebilirsiniz” seklindeki
cevabi acgik olmayan sorulari kullanmayi tercih etmigtir. Arastirmaci dgdretmenin,
ogrencilerin karsilastigi sorulara islemsel olarak yaklastiklarini gosteren diger bir durum,
256+193=190+? sorusuna yonelik ogrencilerin kullandiklari ¢6zUm stratejileridir.
Arastirmaci 6gretmen bu sorunun ¢6zimu icin 6grencilerin tamaminin 256 ile 193’0
toplarim daha sonra 190’dan c¢ikaririm seklinde bir diistince gelistirdiklerini tespit etmistir.
Bu durumun o6grencilerdeki esitlik kavramiyla ilgili eksiklerine baglamak olasidir. Nitekim
terazi modeli ile 6gretim ve sayilarin belli formlarda yazilmasi konusunda 6grencilerin
deneyim kazanmis olmalari 6grencilerin ¢6zim icin sadece islemsel agirli distinmelerinin
ontne gecebilirdi. Bu o©Orneklerin disinda, onceki vyillarda &6grencilerin sayl hissini
gelistirmek adina tahmin becerisini 6lcen uygulamalarin yapilmadigi da disuandlebilir.

Cunku 6grencilerin 12 4 2 esirlerini siralarken dogrudan kesirlerde payda esitleme

16'9°7
yolunu tercih ettikleri gozlemlenmistir.

Aragtirmaci ogretmen o6grenme 0gretme ortamlarinda daha pek c¢ok durumla
karsilagsmistir. Ozetle, arastirmaci 6gretmenin dgretim sekli dgrenciyi merkeze alan,
ogrencilerin kavramlarin altinda yatan anlamlari 6grenmelerine, kavramlar ve konular
arasinda iliski kurmalarina, matematigi gunluk hayatla iliskilendirmelerine dayali olarak
yuriitilmektedir. Arastirmaci 6gretmen, yiiksek lisans egitimini ilkdgretim Anabilim Dali
Matematik Egitimi alaninda tamamlamistir. Doktora egitimi sirasinda aldigi “Matematik
Kavramlarinin Tarihsel Gelisimi" dersi ilgisini gekmis, matematik tarihini 6grenme 6gretme

surecinde kullanmaya karar vermigtir. Matematik tarihinin 6grenme 6gretme ortaminda
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nasil kullanilabilecegini 6grenmek ve kendini gelistirmek adina yurt disindan ¢ok sayida
kitap satin almig, ¢ok sayida makale okumustur. Edindigi bilgilerle yetinmeyip MT Uzerine
makaleler yazmig, kongre ve sempozyumlara katilmistir (Baki ve Butliner, 2010a; Baki ve
Bitlner, 2010b; Baki ve Bitliner, 2011; Baki ve Butlner, 2012a; Baki ve Bituner, 2012b;
Baki ve Butuiner, 2013a; Baki ve Butuner, 2013b; Buttner, 2008; Buttner, 2011; Butlner
ve Baki, 2011)

Arastimaci 6gretmenin roli Ernest’in inan¢g modelinde “problem ¢ézme” gorisine
karsilik gelmektedir. Ernest (1989) bir dgretmenin rollerini matematige yodnelik felsefi
egilimlerine goére aciklamaya calismistir. Ogretmenin rollerini agiklayici, dgretici ve
kolaylastirici olmak Uzere ¢ kategoriye ayirmisgtir. Ernest (1989) tarafindan ortaya

koyulan égretmen rolleri Sekil 7’de dzetlenmisgtir.

Matematigin dinamik, stirekli gelisen,
insan emeginin bir Griind ve kiltarel bir
ozellik tasidigini savunmaktadir.
Matematik kesin ve degismez degildir,
Degisime ve gelisime aciktir. Kolaylastirici
bir 6gretmenin 6gretimde nihai amaci
problem ¢ézmedir

Ogrencilerine duragan Materyali gostermek,

yapidaki matematiksel actklamak ve tanimlamak,
kavram, formul ve islemleri onu sergileyici bir tavirla
en iyi sekilde kavratmaktir sunmaktir

Sekil 7. Ogretmen rolleri (Ernest, 1989)

Ogretmenin agiklayici olarak gorildiglu anlayista, dégretimde nihai amag baglantili
bir yapiya sahip olan matematiksel bilgide &grencilerin kavramsal anlayisa sahip
olmalarini saglamaktir. Boyle bir gérigun sahip olan 6gretmen, 6gretim faaliyetlerinde
matematiksel igerige odaklanmaktadir. Ogretmenin rolli, égrencilerine duragan yapidaki
matematiksel kavram, formiil ve islemleri en iyi sekilde kavratmaktir. Ogretici roliindeki bir
odgretmenin nihai amaci, dogru iglem yollarini uygulamaya dayali becerilerde 6grencilerin
ustalagsmasini saglamaktir. Bu 6gretmenin rold, “materyali gostermek, aciklamak ve

tanimlamak, onu sergileyici bir tavirla sunmaktir” Kolaylastirici role sahip dgretmen ise,
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matematigin dinamik, suUrekli gelisen, insan emeginin bir Grinl ve kdlttrel bir 6zellik
tasidigini savunmaktadir. Matematik kesin ve degismez degildir, degisime ve gelisime
agiktir. Kolaylastirici bir 6gretmenin dgretimde nihai amaci problem g¢ézmedir. Ogretim,
ogrencilerin fikirlerine ve ilgilerine dayahdir. Horton (2011) Ernest tarafindan ortaya
koyulan aciklayici ve ogretici rollerindeki ogretmenleri mutlak¢! inang kategorisi altinda,
kolaylastirici  role sahip &gretmenleri ise vyari deneyselci inan¢g kategorisinde
degerlendirmistir. Bu ¢alismada arastirmaci 6gretmen kolaylastirici-yari deneyselci bir rol
ustlenmistir. Ogrencilerin dgrenme siirecine fiziksel ve zihinsel yonden aktif sekilde katilim
g6stermeleri saglanmistir. Ogrenciler somut dgrenme nesnelerini (birim kipler, sekiller,
tahta parcalari) kullanarak problemlerin ¢ézimiuine isbirlikgi bir ortam igerisinde ulasmaya
calismiglardir. Ogrencilerin matematigin insan Grini olan, gelisime agik, ¢ok kultirlG
yapisini 6grenmeleri, toplum igin matematigin énemini anlamalari amaciyla égrenme
ogretme ortamlari uygun etkinliklerle yapilandiriimistir. Dogal ortamda &gretmen
ogrencilerin tepkilerini katilimci gézlemci olarak izleyerek, 6grencilere caligmalarinda

rehber olmaya c¢alismistir.

3. 4. Arastirmanin Tasarimi

Yeni bir 06gretim yonteminin, stratejinin veya bir uygulamanin etkililiginin
arastirilmasi, sinif ortaminda yasanan bir problem veya arastirmaci 6gretmenin merak
ettigi ve ilgi alanina giren, egditimle ilgili dikkat c¢ekici bir konu, aksiyon arastirmasinin
baslangi¢ noktasidir (Johnson, 2005). Arastirmanin baslangi¢ noktasi bu ¢ durumu da
yansitmaktadir. Arastirmaci 6dretmen doktora 6grenimi sirasinda almis oldugu
“matematikse/ kavramlarin tarihsel gelisimi’ dersi sirasinda MT’nin 6gretim ortaminda
nigcin kullaniimasi gerektigi ve nasil kullanilabilecedi konusunda arastirmalar yapmistir.
Etkinliklerin hazirlanmasinda literatiirdeki ¢alismalarin iceriginden (Abdullah, ve Embi,
2013; Babb, 2005; Debnath, 2011; Horn ve Zakeri, 1998; Karpinsky, 1914; Kar ve ipek,
2009; Karakus, 2009; Katz, 2007; Kvask, 2006; Meavilla ve Flores, 2007; Miller, 2002;
Oaks, 2009; Ofir ve Arcavi, 1992; Oliver, 2007; Savizi, 2007; Siu, 1993; Straffin, 1998;
Stallings, 2000; Veljan, 2000; Wang, 2009; Yadegari, 1980) yararlaniimigtir. Bu
c¢alismalarin yaninda yurt disindan satin alinan kitaplar (Berlinghoff ve Gouvea, 2004;
Brezina, 2006; Bunt, Jones ve Bedient, 1988; Cajori, 2007; Groza, 1968; Levey, 1966;
Lumpkin, 1997; Lumpkin, 1998; Mitchell, 1995; NCTM, 2006; Reimer ve Reimer, 1992;
Swetz, 1994), MT'nin 6grenme 6gretme ortaminda nasil ve ne amagcla kullanilabilecegi
konusunda arastirmaciya yardimci olmustur. MT etkinlikleriyle zenginlestiriimis bir
o6grenme 6gretme ortaminin olusturulmasi amaciyla énce gergek sinif ortamlarinda pilot

calismalar yapilmigtir. Calismanin ilk asamasinda, ilkogretim matematik o6gretim
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programinin genel amaglari, matematik sekizinci sinif 6gretim programi igerisindeki
konular ve kazanimlar incelenmigtir. Bu incelemeler esas alinarak MT etkinlikleri
hazirlanmaya caligiimistir. Calismanin ikinci agsamasinda MT icerisinden sekizinci sinif
O0gretim programina uygun olan konularin segimi yapilmistir. Calismanin Uguncu
agamasinda ise Ilkogretim matematik ogretim programinin genel amaglari, ders
kitabindaki konular ve kazanimlari ile MT'nin icerigi es zamanl olarak incelenerek ve
uygun olan konularin sec¢imi yapilarak c¢alisma yapraklari gelistirilmigtir. Etkinlikler
“aydinlatma” ve “modul” yaklagimlarina dayali olarak MT'nin “ara¢” veya “amac” olarak
kullanimina uygun olarak hazirlanmaya ¢alisiimistir.

Geleneksel egitim-6gretim faaliyetlerinde genellikle 6gretmenler aktif, 6grenciler ise
pasif kilinmaktadir. Son yillarda Ulkemiz egitim kurumlarinda uygulanmaya caligilan
yapilandirmaci yaklagim dgrencilerin derslerde aktif rol almasi gerektigini savunmaktadir.
Ogrencilerin aktif rol almasi dégretmenleri pasif rol almaya ve siirece rehberlik etmeye
surtiklemektedir. Burada konu edilmesi gereken oOnemli hususlardan biri de egitim
ortaminin bahsedilen ilkelere goére tasarlanmasidir. Ogretmen, dgrencileri yonetmekten
kagcinmahdir. Bunun tersine istenilen davraniglari kazanmalarina yardimci olacak
yonergelerle ogrencileri yonlendirmelidir. Etkinlikler 6grencilerin konu ve kavramlari
kesfederek 6grenmesi amaciyla hazirlanmistir.

LT} ” W

Etkinlikler icin uygun olan konular “Karekdk Alma”, “Pisagor Bagintisi”, “Rasyonel

Cebirsel ifadeler”, “Ozel Sayi Oriintileri”, “Carpanlara Ayirma ve Ozdeslikler”, “Koninin
Alanr”, “Dogrusal Denklem Sistemlerinin Cézimi”, “Uslii Sayillarda Carpma islemi”,

“Gergek Sayilar” olarak belirlenmistir. Calisma yapraklarinin igcinde “anekdotlar”, “tarihsel

”

problemler”, “eski matematikgilerin kullandiklari modeller” ve “ispat bicimleri”, “tarihteki
unli matematikgilerin hayat hikayeleri” ve “resimleri” yer almaktadir. Bunun yaninda farkli
kultdrlerdeki sayilar ve sayi sistemimizin gelisimini gosterir poster, matematik tarih seridi
kullanilan diger araglardir. Arastirmaci 6gretmenin deneyim kazanmasi, c¢alisma
kagitlarinin yapisi, etkinliklerde anlasilmayan yerlerin ve 6grencilerin zorlandiklari yerlerin
belirlenmesi, etkinliklerin kullanim amacina hizmet edip etmediginin anlagiimasi, veri
toplama araglarinin gecgerlik ve guvenirliklerinin belirlenmesi amaciyla 2009-2010 egitim
Ogretim yilinda birinci uygulama (pilot calisma) gergeklestirilmistir. Birinci uygulama
toplam 30 ders saati surmuistir. Uygulamada 6gretmen tarafindan yapilan gézlemler,
ogrencilerin etkinliklerle ilgili yazili cevaplari ve miulakatlar, etkinliklere son seklini vererek
ikinci uygulamaya hazir hale getirmek amaciyla yapilmistir. ik uygulama kapsaminda
kullanilan etkinliklerin isimleri, hangi Unite ve konu igerisinde yer aldigi ile ilgili tablo ile

uygulama sonunda yapilan iyilestirmelerden asagida bahsedilmistir:



Tablo 6. ilk Uygulama Kapsamindaki Etkinlikler

Etkinlik Adi-No Konu e
pen)}
2
m
[ g
v o :D
Farkli Kultirlerde Carpma Islemi-Etk1 Gergek Sayilarve Usli  2-1 2
Sayilarda Carpma
Babillerde Karekdk alma-Etk 2 Karekoklu sayilar 2-1 2
Pisagor Bagintisi Modulu- Etk 3,4,5 Pisagor bagintisini 3-2 5
olusturma ve lgili
problemler cézme
Fibonacci ve Tavsan Problemi-Etk 6 Ozel sayi érintleri 41 2
Gausla, Hang Hui ve Ardisik Tam sayilarin  Ozel sayi éruntileri 2
Toplami- Etk 7,8 4-1
Ucgensel-Karesel Sayilarin Toplanmasi-Etk9 Ozel Sayi Orintiileri 2
4-1
Cebirsel ifadelerin Gosterimleri- Etk 10 Cebirsel ifadeler 4-1 1
Abu Kamil ve Ozdesliklerin Modellenmesi-Etk  Ozdeslik 2
11 4-1
Harizmi ve Ikinci Dereceden Esitliklerin Cebirsel ifadeleri 2
Cozimi- Etk 12 carpanlarina ayirma 4-1
Orantisal Akil Ylritme-Etk 13 Rasyonel cebirsel
ifadeleri cbzme 4-2 2
Rasyonel Cebirsel ifadelerin Cozimi- Rasyonel cebirsel 4-2 2
Etk 14 ifadeleri cbzme
Dogrusal Denklem Sistemlerinin Coziimi- Etk Dogrusal denklem 4-2 2
15 sistemleri
Pi Sayisinin Hikayesi- Etk 16 Koninin ylizey alani 6-1 2
Kesik Kare Prizmanin Hacmi-Etk17 Piramidin hacmi 6-2 2

17 Etkinlik, 30 Ders saati

Tablo 6’da gérildigi gibi calisma grubunda 17 adet etkinligin uygulanmasi 2 dénem

icerigi ile ilgili bilgiler yer almaktadir.

3. 5. Etkinliklerin Amaci ve igerigi

toplam 30 ders saati surmustir. Asagida, etkinlikler stirecinde neler yapildigina iligkin
bilgiler yer almaktadir. Ekte verilen ¢alisma yapraklarinda etkinliklerin hangi kazanimlar
icin hazirlandigi ve etkinlikle ilgili 6gretmenlere yonelik agiklayici bilgiler ayrintili sekilde

verilmistir. Asagida arastirma kapsaminda hazirlanan etkinliklerin hazirlanma amaci ve

Asagida hazirlanan etkinliklerin amaci, icerigi ile ilgili bilgiler yer almaktadir.
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3. 5. 1. Etkinlik 1: Farkh Kiiltiirlerde Garpma islemi
Amag:

Gegmisten glnimiize aritmetik islemlerin bir gelisim sireci vardir. Ogrenciler bu
gelisim sdrecini bilmemekle birlikte, garpma islemi yapmanin sadece bir yolu oldugunu,
matematiksel islemlerin bir anda ortaya ciktigini duginmektedirler. Matematiksel bilginin
farkli toplumlarin galismalari sonucu, degiserek ve geliserek ortaya ¢iktigini gérmeleri,
ogrencilerin matematiksel bilginin dogasina yénelik inanglarini, 6grenmeye karsi ilgi ve
isteklerini olumlu y6nde etkileyebilir. Ogrenciler, carpma igleminin tarihsel siregte
kullanilan yollarla yapilmasinin kullanisli ve ilging olabilecegini dusunebilirler. Yukarida
belirtilenler dikkate alindiginda kafes yontemi ile carpma islemi etkinliginin, MT’nin “hem
ama¢ hem de arag¢” olarak kullanimi i¢in uygun oldugu distnulmektedir. Gegmisten
ginimuze garpma islemi farkli toplumlar tarafindan farkli yollar kullanilarak yapilmigtir.
Eski Misirda kullanilan “Katlama yolu”, “Rus ciftci yolu”, “Kafes yolu”, “Ustiinii ¢izme yolu”,
“Ascalon Yolu” bu yollardan bazilaridir. Bu etkinlikte 6égrencilere ¢arpma isleminin tarihsel
gelisim sireci verilerek, gegcmisten glnimize c¢arpma isleminin nasil yapildigi
hikayelendiriimis ve carpma isleminde kafes yolunun nasil igledigini 6grencilerin
kesfetmesi saglanmaya gahsiimistir. Ogrencilere carpma islemi ile ilgili sorular sorularak,

bu sorulari kafes yolu ve modern yolla yapmalari ve sonuglari karsilastirmalari istenmistir.

Uygulama:

Carpma isleminde kafes yolu etkinligi Usli sayillarda g¢arpma isleminden 6nce
yapiimistir. Uygulamanin bir ders saati stirmesi planlanmistir. Ogrenciler sayi sisteminin
gelisimi ile ilgili olarak panoya asili posterlerden on bilgi edinmisler, Hint-Arap sayi
sisteminin gelisimi ve Ortagag Avrupa’sinda Abakls Uzerinde nasil islem yapildigini
incelemiglerdir. Calisma yapraginin basindaki kisa aciklamayr tim &grenciler
okumuslardir. Calisma yapraginda, Ortacag Avrupa’'sinda italyan matematikgiler
tarafindan kullanilan Kafes yolu ile ilgili bilgiler yer almaktadir. Ogrencilerden, okumalarini
bitirdikten sonra, yonergeleri izleyerek, yonergede istenilenleri yapmalari sdylenmigtir.
Kafes yolu ile carpma islemini yapmalarinin ardindan, modern yolla da ¢arpma islemini

yaparak sonuglarini ve ¢ézum yollarini karsilastirmalar istenmistir.
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3. 5. 2. Etkinlik 2: Babilde Karekdk Alma

Amag:

Bu etkinlik, 6grencilere karekdk alma isleminde modern yoldan farkh yollarin
oldugunu, tarihsel sidregte binlerce yil 6nce karekék alma islemi ile insanlarin
ugrastiklarini gostermek amaciyla hazirlanmigtir. Etkinligin bir diger amaci, Babil yolu ile
modern yolu karsilagtirarak ogrencilerin modern yola yonelik ilgi ve isteklerini arttirmak,
zamanla matematigin degisip geliserek kolay ve uygulanabilir yollarin olustugunu fark
etmelerini saglamaktir. Etkinligin MT'nin “hem ara¢ hem de amag¢” olarak kullanimina

uygun oldugu dastnilmektedir.

Uygulama:

Babil yoluyla Karekdk alma etkinligi, modern yolla bir sayinin karekokinidn
alinmasinin hemen ardindan uygulanmistir. Etkinligin uygulamasinin bir ders saati
surmesi planlanmistir. Calisma yapraginda, 6grencilere 1[XO+XJ algoritmasi verilerek

2 Xo
X'in karekoku alinacak sayi oldugu, X,’in ise baslangi¢ sayisi oldugu vurgulanmisgtir.

Ogrencilere oncelikle sifirdan blyiik bir baglangig sayisi tahmin etmeleri, algoritmada
yerine yazmalari istenmis, elde ettikleri sonucun yeni baslangi¢c sayisi oldugu ve ayni
islemleri tekrarlamalari vurgulanmistir. Yanlis islem yapan veya sayilari uygun yerlere
yazamayan O6grencilere yardimci olunmustur. Ogrencilere tekrarlama sayisi ve olusan
baslangi¢c sayilarini iceren bir tablo hazirlamalari ve tabloyu doldurmalari gerektigi
sOylenmistir. Son asama da ise olusan baglangi¢ sayilarinin sabit bir sayiya yaklasip

yaklasmadiklarina bakmalari sdylenerek, sinif tartismasi baslatiimistir.

3. 5. 3. Etkinlik 3: Eski Cin’de Pisagor Bagintisi
Amag:

Etkinlik, 6grencilerin Pisagor’dan binlerce yil énce farkli kiltirler tarafindan Pisagor
bagintisinin farkh yollarla ispat edildigini fark etmeleri, matematigin duragan olmadigini,
gelisime agik bir bilim oldugunu, matematigin gelisimi Gzerinde farkh kultirlerin etkisinin
oldugunu anlamalari ve Pisagor bagintisini kesme vyapistirma boyama yaparak
kesfetmeleri amaciyla hazirlanmistir. Bu bakimdan etkinligin MT’nin “hem ara¢ hem de

amag” olarak kullanimina uygun oldugu dusunulmektedir.
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Uygulama:

Etkinlik Pisagor bagintisi konusuna baslangic asamasinda uygulanmistir.
Uygulamanin iki ders saati sirmesi planlanmigtir. Etkinligin basinda 6grencilere, Pisagor
teoreminin, En eski Cin kitaplarindan Chou-Pei isimli kitapta, Hsuan-Thu olarak bilinen Cin
diyagrami icinde gosterildigi ve ispatin bu diyagrama dayandigi soOylenmistir.
Ogrencilerden kareli kagitta kenar uzunlugu 7cm olan bir kare kesmeleri istenmis ve
kestikleri karenin Hsuan-Thu diyagraminda buyuk kare oldugu o6gretmen tarafindan
vurgulanmistir. Arastirmaci 6gretmen, Hsuan-Thu diyagramina baktiginizda igteki karenin,
dort tane dik dcgenden ve bir tane kareden olustugunu goéreceksiniz seklinde uyari
yaptiktan sonra 6grencilere kareli kagitta, kenar uzunluklari 3cm-4cm olan doért tane
Ucgen ile kenar uzunlugu 1cm olan bir kare kesmelerini sdylenmigtir. Kesmis olduklari
ucgenleri ve kareyi, 7cm kenar uzunluklu karenin igerisine diyagrama dikkat ederek uygun
yerlere yapistirmalari istenmigtir. Arastirmaci 6gretmen, “Buylk karenin alanini birim
kareleri sayarak bulunuz. Karenin alanini bulmak igin kullandigimiz formalt kullanarak
buldugunuz sonucun dogru olup olmadidini kontrol ediniz” seklinde talimatta bulunarak,
ogrencilere icteki karenin alanini bulmak i¢in blytk karenin alanini, igteki karenin disinda
yer alan dort tane es Uggenin alanlari toplamindan g¢ikarmalarini séylemigtir. Daha sonra
ogrencilerden igteki karenin alanini kullanarak, kenar uzunlugunu bulmalari istenmigtir.
Son adimda ise 3cm ve 4cm olarak kesmig olduklari t¢genlerin diger kenar uzunluklarini
ka¢ cm olarak bulduklari sorularak, bulduklari kenar uzunlugunu kullanip, verilen esitligin

saglanip saglanmadigini incelemeleri istenmistir.

3. 5. 4. Etkinlik 4: Babillerde Pisagor Ugluleri

Amag:

Eski Cin'de Pisagor bagintisi etkinliginin yapilmasinin ardindan 6grencilere
Pisagor'un yaptigi ispatla ilgili ¢alisma yapragi performans goérevi olarak verilmigtir.
Ardindan bir sonraki derste Babilde Pisagor Ugluleri etkinligi yapilmigtir. Uygulamanin
20dakika surmesi planlanmistir. Etkinlik, 6grencilerin matematigin gelisimi Uzerinde farkl
kdlturlerin etkisinin oldugunu, matematigin duragan olmadigini, gelisime agik bir bilim
oldugunu anlamalari ve Pisagor'dan binlerce yil dnce Pisagor bagintisinin kullanildigini
fark etmeleri amaciyla hazirlanmigtir. Etkinlik, matematik mufredati igerisindeki herhangi
bir konunun 6grenilmesine veya 6grencilerin 6grenme motivasyonlarini arttirmak amaciyla
gelistirimediginden, etkinligin  MT’nin  “amag¢” olarak kullanimina uygun oldugu

dusintlmektedir.
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Uygulama:

Etkinlikte dgrencilere Plimpton 322 tableti gosterilerek, bu tabletteki Gglilerin Pisagor

ticlisii olup olmadiklarini incelemeleri istenmistir. ilk uygulamada ogrencilere Babil

tabletinde a=30, aﬁ:42;25,35 ve \/5:1,24,51,10degerleri verilmis, o6grencilerden

a2 = 42:2535 sonucunun dogru olup olmadigini belirlemeleri istenmistir. Ozellikle

ogrenciler icin Babil sayilarinin modern sayilara ¢evrilmesi zor ve zaman alici geldiginden
ikinci uygulamadan bu kisim ¢ikariimistir. Bu etkinlikle, édrencilerin Pisagor bagintisinin
gelisiminde farkli kaltirlerin etkisinin oldugunu, matematigin bir anda gelismedigini, bu
gelisimde birgok kultirun etkisinin oldugunu gérmeleri saglanmaya galisiimigtir. Etkinligin
baginda &grencilere Plimpton 322 isimli tabletin ingilizce bir kitaptan alinan &rnegi

gosterilmistir. Ardindan ¢aligma yapragi dagitilarak 6grencilerin Plimpton 322 tabletindeki
Pisagor Uglilleri ile tabletteki sayilari kullanarak a®+b%=c? esitliginin saglanip

saglanmadidini bulmalari istenmistir.

3. 5. 5. Etkinlik 5: Bhaskara ve Pisagor Bagintisi
Amag:

Etkinlik matematigin duragan olmadigini, bulunan bir teoremin ilerleyen yillarda
farkh matematikgiler tarafindan duastnilerek, farkl sekillerde ispatlandigini géstermek
amaciyla hazirlanmistir. Etkinligin diger amaci 6grencilerin kesme, boyama, yapistirma
calismalariyla pisagor bagintisini kesfederek matematige yonelik 6grenme isteklerini
arttirmaktir. Etkinlik ile 6grencilerin matematigin sadece sayi, sembol ve kurallardan ibaret
olmadigini, akil yuritme ve yaratici dusinmenin matematik yapmada onemli beceriler
oldugunu, matematigin gelisen ve dinamik yapisini anlamalari beklenmektedir. Bu
bakimdan etkinligin MT’'nin “hem arag¢, hem de amag” olarak kullanimina hizmet ettigi

dusintlmektedir.

Uygulama:

Etkinlik sire¢ icerisinde Pisagor teoremi ile ilgili Eski Cin’de yapilan ispat,
Babilllerde Pisagor Ucllleri, Pisagor'un ispatiyla ilgili performans goérevi, Pisagor
bagintisini igeren problemlerin verilmesinin ardindan uygulanmigtir. Etkinligin bir veya iki
ders surmesi planlanmigtir. Etkinligin basinda Bhaskara hakkinda kisa bir bilgi ve
Bhaskara’nin resmi yer almaktadir. Ogrencilerden calisma yapragindaki kisa agiklamalari
okumalari istenmig ve ardindan etkinlige gegilmistir. Etkinligin ilk adiminda 6grencilerden

kareli kagit Gzerinden, dik kenarlari 6cm ve 8cm olan doért tane es Uggen kesmeleri



89

istenmistir. Ogrencilere olusturduklari karenin alanini ifade etmeleri ve ¢alisma kagidinin
Uzerinde bir yere not etmeleri sdylenmigtir. ClinkU bulduklari bu alan ileriki adimlarda
kullanilacaktir. Ardindan olusturduklari kare modelinin parcalarini kullanarak, Bhaskara
tarafindan olugturulan modeli elde etmeleri ve olusturulan modelde 6gdrencilerin iki farkh
kare elde etmeleri ve karenin alanlari toplaminin baslangigtaki karenin alanina esit

oldugunu kesfetmeleri beklenmisgtir.

3. 5. 6. Etkinlik 6: Fibonacci ve Tavsan Problemi
Amag:

Bu etkinligin amaci, &grencilerin Fibonacci dizisinin nasil ortaya c¢iktigini
anlayabilmeleri ve Fibonaccinin ortaya koydugu Tavsan Problemi ile ugrasarak dizinin
terimlerine ve kuralina yaparak yasayarak ulasabilmeleridir. Etkinlik, matematikteki bir
kuralin, gtnlik hayattaki durumlar, insan zekasi ve yaraticiliga bagl oldugunu géstermeyi
de hedeflemektedir. Ogrencilerden Fibonacci'nin ortaya atti§i problemle ugrasarak, tavsan
cifti sayilarini galisma kagidi Gzerine gizmeleri, tabloda tavsan ¢ifti sayisini yazmalari ve
sonugta dizinin kuralini bulmalari beklenmektedir. Etkinligin, 6drencilere matematigin
gunlik hayatimizdaki énemi ve roluinu goéstermesi, matematigin insan urind oldugunu
gOstermesi ve diziyi kavrayabilmesi agisindan MT'nin “hem amag¢ hem de arag¢” olarak

kullanima uygun oldugu disinulmektedir.

Uygulama:

Etkinlik 8. Sinif 6zel sayi oruntuleri konusu igerisinde uygulanmistir. Etkinligin bir iki
ders surecinde yapilmasi beklenmektedir. Kitapta Fibonacci dizisi verilmis ancak
Fibonacci ve dizinin olugsmasina neden olan problem yer almamaktadir. Calisma
yapraginda Fibonacci'nin kisaca kim oldugundan bahsedilmis ve 6grencilerin Fibonacci
dizisine kendilerinin ulasabilmesi icin Fibonacci'nin kitabindaki Tavsan problemi

ogrencilere sorulmustur.

3. 5. 7. Etkinlik 7: Gauss ve Ardisik Pozitif Tamsayilarin Toplami
Amag:

16. ylzyll Batili matematikgilerinden olan Gauss, ardisik pozitif tamsayilarin
toplamina kendine has bir yolla ulasmistir. Bu etkinlikte 6grencilerin Gauss’un kullandigi
yolu kullanarak ardisik pozitif tamsayilarin toplami kuralini kendilerinin kesfetmeleri,
matematigin sadece kagit ve kalemle, formuller kullanilarak yapilmadigini anlamalari

hedeflenmistir. Bununla birlikte, 6grencilerin matematik problemlerinin ¢éziiminde yaratici
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disinme ve akil ydritmenin énemli bilesenler oldugunu, matematikteki bir problem
durumuna farkli matematikgilerin farkli yollar ile ulagtiklarini anlamalari amaglanmistir.
Ardisik tamsayilarin toplami, 13. ylzyilda Cinli matematik¢i Yang Hui tarafindan farkli bir
sekilde yapiimistir. Oncelikle Gauss yolu ile dgrencileri karsi karglya birakmak ardindan
gecmise donup Ogrencilerin gecmiste de ayni konu ile ancak farkh yollarla ugrasildigini
fark etmelerinin daha etkili olacagr distnilmuigstir. Bu etkinlikte 6grencilerin ardisik
tamsayilari modellemeleri ve toplamlarini kesfetmeleri beklenmektedir. Ardisik sayilarin
toplaminin  bulunmasinda MT'den  kesitler alinarak, o6grencilerden tarihteki
matematikcilerin kullandiklari modelleri kullanmalari ve bu sekilde kurali kesfetmeleri
beklenmektedir. Etkinligin MT’nin “hem ama¢ hem de arag¢” olarak kullanimina hizmet

ettigi distintlmektedir.

Uygulama:

Gauss ve ardisik pozitif tamsayilarin toplami etkinligi, sayi érintuleri konusunun
icerisinde, Ucgensel ve karesel sayilar kavramina gecilmeden Once uygulanmistir.
Uygulamanin bir ders slrecegi planlanmistir. Gauss'un ardisik sayilari toplamak igin
gelistirdigi yolda benzer sekilde birim kipler kullanilarak d6gdrencilere kesfettirimeye
calisiimistir. Ogrencilere, baslangigta 1’den 6’ya kadar olan sayilari birim kiplerle
modellemeleri sdylenmistir. Ardindan ayni modelden bir tane daha yapmalari istenmisgtir.
Daha sonra 6grencilere elinizdeki bu modellerden nasil bir dikdértgen yaparsiniz seklinde
bir soru sorulmustur? Bu asamada zorlanan gruplara ipucu verilmistir. Gruplara toplam
birim kdp sayisini nasil bulursunuz seklinde bir soru sorularak, ardindan her bir modeldeki

birim kip sayisini nasil bulabilecekleri hissettiriimeye ¢alisiimistir.

3. 5. 8. Etkinlik 8: Yang Hui ve Ardisik Pozitif Tamsayilarin Toplami
Amag:

Bu etkinlikte o6grencilerin ardigik tamsayilari modellemeleri ve toplamlarini
kesfetmeleri beklenmektedir. Ardigik sayilarin toplaminin bulunmasinda MT'den kesitler
alinarak, o6grencilerden tarihteki matematikgilerin kullandiklari modelleri kullanmalari,
kullandiklari modellerle 1'den 6’ya kadar olan sayilarin toplamini modelleyerek
olusturduklari modeli kareye tamamlayip, karenin alanindan yola ¢ikarak M
kuralina ulasmalari beklenmektedir. Bu uygulamanin &grencilerin 6grenme gudulerini
arttiracagi umulmaktadir. Bunun yaninda égrencilere farkli matematikcilerin kullandiklari

farkh ¢6zim yaklasimlari gosterilerek matematigin dinamik yapisini fark edebilmeleri,
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matematik yapmada yaratici zek& ve mantigin dnemli oldugunu anlamalari amaglanmistir.
Bu bakimdan etkinligin, MT'nin “ara¢ ve amag¢” olarak kullanimina hizmet ettigi

dusinUlmektedir.

Uygulama:

Yang Hui ve ardisik pozitif tamsayilarin toplami etkinligi, sayi értntileri konusunun
icerisinde, Uggensel ve karesel sayilar kavramina gecilmeden oOnce uygulanmistir.
Uygulamanin bir ders sureceg@i planlanmistir.13. ylzyilda Cinli matematik¢i Yang Hui
ardisik pozitif tamsayilarin toplamini brim kipleri kullanarak Gauss’un yoluna goére farkli
bir sekilde yapmistir. Calisma yapragi icinde Yang Hui’nin kim oldugu, yaptidi ¢alismalar
ve ogrencilerin Yang Hui’nin yolunu uygulayarak ardisik pozitif tamsayilarin toplamina
kendilerinin ulasmasini saglayici uygulama adimlari yer almaktadir. Ardigik sayma
sayillarinin toplamini kesfederek bulmalari igin tarihten Gauss ve Yang Huinin
kullandiklari yol ve modeller alinarak etkinlikler hazirlanmigtir. Etkinlik boyunca 6grenciler
grup olarak calismiglardir. Etkinligin basinda dgrencilere ¢calisma yapraklari ve renkli birim
kupler verilmistir. Ogrencilere, 1+2+3+4+5+6 toplamini calisma yapradinda gosterilen
sekilde birim klplerle modellemeleri sdylenmis, modeldeki birim kip sayisina S diyelim
aciklamasi yapildiktan sonra, ellerindeki modeli dikdértgene tamamlamalari istenmistir.
Daha sonra her bir gruptan modellerini dikddrtgene tamamlamak icin ka¢ adet birim kup
kullandiklarini S cinsinden yazmalari istenmistir. Olusturduklari geometrik seklin alaninin
kullandiklari birim kip sayisina esit oldugunu bulmalarina yénelik kesfetmelerini saglayici
kritik sorular sorularak S’nin sayisal degerini bulmalarinda yardimci olunmustur. Gauss’un
ardisik sayilari toplamak igin gelistirdigi yolda benzer sekilde birim kipler kullanilarak
dgrencilere kesfettiriimeye calisiimistir. Ogrencilere, baslangicta 1’den 6'ya kadar olan
sayllari birim kiplerle modellemeleri séylenmis, ardindan ayni modelden bir tane daha
yapmalari beklenmistir. Daha sonra o6grencilere elinizdeki bu modellerden nasil bir
dikdortgen yaparsiniz seklinde bir soru sorulup? Bu asamada zorlanan gruplara ipucu
verilmistir. Gruplara toplam birim kip sayisini nasil bulursunuz seklinde bir soru sorularak,
ardindan her bir modeldeki birim kip sayisini nasil bulabilecekleri hissettiriimeye

calisiimistir.

Etkinlik 3. 5. 9. Etkinlik 9: Uggensel ve Karesel Sayilarin Toplami
Amag:

Bu etkinlikte &grencilerin lggensel ve karesel sayilari modellemeleri ve toplam

kurallarini  kesfetmeleri beklenmektedir. Ucgensel ve karesel sayilarin toplamlar
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kurallarinin  kesfedilmesinde MT'den kesitler alinarak, &grencilerden tarihteki
matematikcilerin kullandiklari modelleri kullanmalari ve 6rUntilerden genellemelere
ulagmalari beklenmektedir. Etkinliklerin 6grencilerin  6grenmelerini saglayacagi ve
ogrencileri motive edeceg@i dugunulduginden etkinligin MT’nin “ara¢” olarak kullanimina

uygun oldugu soylenebilir.

Uygulama:

Ogrencilerden 1+3+6+10+15 (iggensel sayilarin toplami modelini birim kipler
kullanarak olusturmalari ve n sayisinin kag oldugunu séylemeleri istenir. Ogrencilerden
yukaridaki toplam modelinden alti adet olusturmalari istenir ve olusturma iglemleri
tamamlandiktan sonra ellerindeki modelleri uygun sekilde birlestirerek dikdortgenler
prizmasi elde etmeleri istenir. Prizmanin olusturulmasi icin kullandiginiz Gg¢gensel sayi
modellerinin sayisi dikkate alinarak, sekildeki toplam kup sayisinin nasil bulunmasi
gerektigi ogrencilere sorulur. Bu soru &grencilerin  hacim kavramini  kavrayip
kavramadiginin da bir gostergesidir. Modelin hacmi toplam kip sayisini vereceginden,
odrencilerden V=a.b.c esitligini n cinsinden yazmalari ve kullandiklari Uggensel sayi
modellerinin sayisini dikkate alarak 1+3+6+10+15 (n=5) toplamina ulagsmalari istenir.
Ardindan 6grencilerden 1+4+9+25 karesel sayilar toplamini modellemeleri ve n sayisinin
kaca esit oldugunu sdylemeleri istenir. Ug adet es karesel sayi modelini birlestirerek
prizma elde etmeleri ve prizmadaki toplam kip sayisini dikkate alarak karesel sayilarin

toplam kuralini kegfetmeleri saglanir.

3. 5. 10. Etkinlik 10: Cebirsel ifadelerin Gosterimleri
Amag:

Bu etkinlik 6grencilerin herhangi bir uygulama yapmalarini gerektirmeyecek sekilde,
kisa okuma metni formunda hazirlanmigtir. Etkinligin amaci, 6grencilerin cebirsel
ifadelerin yaziliglarinin nasil bir tarihsel suregten gegerek ginumize kadar geldigini,
matematigin geliserek ve degiserek sekillendigini, matematigin gelisiminde farkli
toplumlarin birbirlerinden faydalandiklarini 6grenmeleridir. Yukarida belirtilenler dikkate

alindiginda etkinligin MT'nin “amac” olarak kullanimina hizmet ettigi disindlmektedir.

Uygulama:

Cebirsel gosterimlerin tarihsel gelisim sureci etkinligi 6zdeslikler konusunun hemen
baginda uygulanmistir. Uygulamanin 25 dakika sirecegi planlanmistir. Ogrencilere verilen

calisma yapraginda farkli matematikgilerin ve kdaltirlerin cebirsel ifadeleri nasil
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gosterdikleri tarihsel gelisim slrecine dayali olarak aciklanmigtir. Cebirsel ifadelerin
yaziliglarindaki gelisim dénemleri olarak, her seyin diz yazi formunda yazildig1 dénem,
kisaltmalarin kullanildigi dénem ve sembollerin kullanildigi dénem olarak g farkli donem,
orneklerle 6grencilere sunulmus ve 6grencilerin sinif igi tartismalarina imkan taninmistir.
Ogrencilere sembollerin yazilisindaki degisimin nedenleri sorulmus, sembollerin farkli

zamanlarda farkli sekilde gdsterilmesi ile ilgili ne digtindikleri sorulmustur.

3. 5. 11. Etkinlik 11: Abu-Kamil ve Ozdesliklerin Modellenmesi
Amag:

ilkdgretim 8. sinif matematik ders kitaplarinda 6zdeslikler modellenerek
gosterilmesine ragmen, bu modelleme dlstincesinin ¢ikis noktasi, hangi matematikgiler
tarafindan kullanildigi tiriinden bilgilere rastlanmamaktadir. Modelleme dusincesi, Eski
Yunan'in Euclid’inde oldugu gibi, islam diinyasinin biiyiikk matematikgilerinden Harizmi ve
Abu Kamil'de de gérilmektedir. Ogrenciler Abu-Kamil'in kitabinda goésterdigi sekilde
geometrik modellemelerle 6zdeslikleri 6grenmeleri beklenmektedir. Bu bakimdan etkinligin

MT’nin “arag” olarak kullanimina uygun oldugu dusinulmektedir.

Uygulama:

Etkinlik 8. Sinif kitabindaki 6zdeslikleri modellerle agiklayacagdiz konusunun girisinde
Ozdeglik kavramini 6gretmek amaciyla yapilmistir. Etkinligin bir ders saati siUrmesi
planlanmistir. Ozdesliklerin Modellenmesi etkinliginde &grenciler, Euclid’in elementler
isimli kitabinda yaptigi 6zdeglikler Uzerinde ugrasmiglardir. Ardindan 6grencilere Abu
Kamilin Kitab fi al-jabr wa’l-muqgabala isimli kitabinda yer alan 6zdeslikler verilerek,

yonergeler yardimiyla, esitligin 6zdeslik olup olmadigini kesfetmeleri beklenmistir.

3. 5. 12. Etkinlik 12: Harizmi ve ikinci Dereceden Esitliklerin Céziimii
Amag:

ilkdgretim 8. sinif matematik ders kitaplarinda modellemelere yer veriimesine
ragmen, bu modelleme dusincesinin ¢ikis noktasi, hangi matematikgiler tarafindan
kullanildig! tarunden bilgilere rastlanmamaktadir. Euclid'in elementler isimli kitabinda
gesitli modellemelere rastlanmaktadir. islam dinyasinin énemli matematik bilginlerinden
Harizmi ikinci dereceden esitlikleri modelleme dislncesine gore ¢ézmustir. Etkinlik
ogrencilerin ikinci dereceden esitlikleri c6zUmund Harizminin kullandigi yontemi kullanarak
kegsfetmeleri ve 6grenme gudulerini arttirmak amaciyla hazirlandigindan MT'nin “arag”

olarak kullanimina hizmet etmektedir.
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Uygulama:

Etkinlik cebirsel ifadeleri carpanlara ayiralim konusu igerisinde uygulanmistir.

Uygulamanin iki ders siirmesi planlanmistir. Ogrencilere x* +16x =36 esitligi verilerek,
bu esitligi modelleyecegdiz denilmis ve ellerindeki kagittan bir kare kesmeleri sdylenmistir.
Karenin kenar uzunlugunu kendilerinin segmeleri ancak x br olarak ifade etmeleri gerektigi
hatirlatilmistir. Ardindan 16x cebirsel ifadesini géstermek i¢in kisa kenar uzunlugu 1 br
uzun kenar uzunlugu x br olan on alti adet dikdortgen keserek, bunlari dorderli olacak
sekilde karenin kenarlarina eklemeleri s@ylenmistir. Bu islemin ardindan sizce elinizde
bulunan sekli kareye tamamlamak igin neye ihtiyacimiz var gseklinde dustndurtcu bir soru
yOneltiimigtir. Cevap alinamayan gruplarin yanlarina gidilerek arastirmaci tarafindan
odrencilere ipucu verilmis, son adimda ise karenin alanini bulmak igin gerekli ifadeyi
yazmalari istenmistir. Arastirmaci, bu ifade kareyi olusturan her bir parganin alanlari
toplamina esit olduguna goére, karenin alanini bulmak igin yazdidiniz ifadeyi, her bir
parcanin alanlari toplamina esgitleyiniz seklinde uyari yaparak o6grencilerin yaptiklari

islemleri kontrol etmigtir.

3. 5. 13. Etkinlik 13: Orantisal Akil Yurutme
Amag:

Orantisal distinme etkinliginde 6grencilerin orantisal diisinmenin ¢ikis noktasini ve
orantisal disinmeye neden ihtiya¢ duyuldugunu anlamalari, orantisal distnme ile ilgili
problemlerin nasil ¢ézildigunin farkina varmalari, farkli medeniyetlerin  gunluk
ihtiyaclarina ¢6zim bulabilmek igin orantisal dislinmeye ydneldiklerini anlamalari
amaglanmistir. Bu sayede 6grencilerin matematigin gunlik hayattaki énemini ve rolina
anlayacaklari dastnUlmektedir. Eski Misir, Cin ve Hint kaynaklarindan 6grencilere
problemler verilerek, bu tip sorularin c¢ikis noktalarinin farkina varmalari ve o
doénemlerdeki ¢dzim yollari ile kendilerinin yaptigi ¢ézim yollarini karsilastirarak olumlu
ve olumsuz yonlerini gérmeleri amaglanmistir. Bu bakimdan etkinligin MT’nin “amag ve

arac” olarak kullanimina hizmet ettigi distintlmektedir.

Uygulama:

Etkinlik rasyonel cebirsel ifadelerle islemler yapma konusunun basinda
uygulanmigtir. Uygulamanin bir ders saati sirmesi planlanmistir. Ogrencilere milattan

once Eski Misir ve Cin’de insanlarin ugrastiklari problemler verilerek problemlerin ne ile
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ilgili oldugu, nasil ortaya ¢iktidi, insanlarin problemleri gozmeye neden ihtiyag duyduklari

hissettirilmeye calisiimistir. Ardindan 6grencilerin problemleri cézmeleri istenmigtir.

3. 5. 14. Etkinlik 14: Rasyonel Cebirsel ifadelerin Céziimii
Amag:

Etkinlik, 6grencilerin bir bilinmeyenli rasyonel cebirsel ifadelerin ¢ézimlerini yanligi
deneme yoluyla ve modern yolla yaparak ¢6zim yollarini kargilastirmalari, matematigin
zamana ve yere gore sekillenebilecegini, degisim ve gelisim gdsterebilecedini fark
etmeleri, farkli kdlttrlerin matematigin gelisimi Uzerindeki etkilerini anlamalari amaciyla
hazirlanmigtir.  Etkinligin MT'nin “ara¢ ve amag¢” olarak kullanimina hizmet ettigi

dusinUtlmektedir.

Uygulama:

Etkinlik cebir 6grenme alaninin denklemler alt 6grenme alani igerisinde, rasyonel
cebirsel ifadeleri ¢dzelim konusunun icinde modern yol gdsterildikten sonra yapilmistir.
Uygulamanin bir ile iki ders arasi surecegdi planlanmistir. Etkinlikte 6grencilerin rasyonel
formdaki cebirsel ifadelerin ¢oéziminin M.O 3000’lerde yanhsi deneme yolu ile
yapildigini, ¢calisma yapragindaki adimlari takip ederek anlayabilmeleri igin tasarlanmistir.
Yanlisi deneme yolu, caligma yapragi uzerinde tanitildiktan sonra, yanligi deneme
yolunun ¢esitli bilim adamlari tarafindan kullanildigi ¢esitli soru érneklerine yer verilmistir.
Ogrencilerden bu sorulari grupga ¢dzmeleri istenmistir. Etkinlik sonunda, yanlisi deneme
yolu ile ilgili dgrencilerin goragleri alinmis, kullanigh bir yol olup olmadigi konusunda sinif

tartismasi yapilarak etkinlik bitirilmistir.

3. 5. 15. Etkinlik 15: Dogrusal Denklem Sistemlerinin Cozumu

Amag:

Bu etkinlik, 6grencilere dogrusal denklem sistemlerinin ¢ézlimlerinde modern yoldan
farkhi yollarin kullanildigini, tarihsel sirecgte binlerce yil 6nce dogrusal denklem
sistemleriyle ve ¢ézimleriyle insanlarin ugrastiklarini géstermek amaciyla hazirlanmistir.
Etkinligin bir diger amaci, Babil yolu ile modern yolu karsilastirarak 6drencilerin modern
yola yonelik ilgi ve isteklerini arttirmak, zamanla matematigin degisip geliserek kolay ve
uygulanabilir yollarin olustugunu fark etmelerini saglamaktir. Etkinligin MT'nin “hem arag

hem de amac” olarak kullanimina uygun oldugu dustnilmektedir.
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Uygulama:

Baslangicta calisma yapragi Uzerinde bu yolun nasil kullanildigini agiklayici bir
problem durumu verilerek 6grencilerin tahmin etme ve dizenleme yolunu anlamalari
saglanmaya calisilir. Ardindan égdrencilerden modern yol ve tahmin etme dizenleme yolu
kullanarak verilen bir denklem sistemini ¢dzmeleri istenir. Ogrencilerden tahmin etme
dizenleme yolunu modern ¢ézim yolu ile karsilastirmalari ve disuncelerini aciklamalari
istenir. Antik Cin’de dogrusal denklem sistemlerinin ¢ézimunde kullanilan eksiklik ve
fazlahk yontemi ile ilgili hazirlanan calisma yapragi 6grencilerin evde incelemeleri ve

yapmalari icin 6grencilere ev ddevi olarak verilir.

3. 5. 16. Etkinlik 16: Pi Sayisinin Hikayesi
Amag:

Misirda dairenin alani ve pi sayisi etkinligi, 6grencilerin zaman ve farkli kaltirler
icinde kullanilan pi sayisinin degerini gérmeleri, matematigin duragan bir bilim olmadigini
ve farkl kiltlrlerin matematigin gelisimine katki sagladigini anlamalari i¢in hazirlanmistir.
Bunun yaninda &grencilerden modern matematiksel ifadelerden de yararlanmalari
istenmistir. Dolayisiyla etkinligin MT’nin “amag ve ara¢” olarak kullanimina uygun oldugu

duslintlmektedir.

Uygulama:

Etkinlik koninin alani verildikten sonra yapilmistir. Uygulamanin bir ile iki ders arasi
suirmesi planlanmigtir. Etkinlikte dgrencilerden 9x9’luk kareli kagit almalari ve igerisine
¢apl 9cm olan bir daire gizmeleri istenmistir. Ardindan karenin her bir kenarini ¢ esit
pargaya ayiran noktalari birlestirin denmistir. Ogretmen tarafindan, “elde edilen geometrik
seklin alaninin neredeyse sekizgenin alanina esit oldugunu gézlemleyin” seklinde bir uyari

yapiimistir. Ogrencilere sekizgeni olusturan birim kareleri sayarak, sekizgenin alanini

bulmalari sdylenmistir. 63cm® olan bu degerin eski misirda 64cm® kare alindig
ogrencilere sdylenerek, dairenin alan formulinud kullanmalari ve yarigap yerine 9/2, alan
yerine 64 yazarak, pi icin kullandiklari degeri bulmalari saglanmaya calisiimistir. Eski
misirda kullanilan pi sayisinin sayisal degerinin bulunmasinin ardindan, diger kuilttrlerdeki
matematikcilerin de farkli tarihlerde pi sayisi igin kullandiklari degerleri 6gdrencilerin
aragtirmalari istenmig, bir daha ki derste 6grencilerin elde ettikleri bilgiler sinif ortaminda

tartisiimigtir.
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3.5.17. Kesik Kare Piramidin Hacmi
Amag:

Bu etkinlikte matematigin sadece kural ve formullere bagh bir ders olmadigi, ginluk
ihtiyaglardan ortaya c¢iktigi, ge¢cmiste de matematikle ilgilenildigi ve farkh vyollarla
matematik yapildiginin 6grenciler tarafindan anlagilmasi amaclanmistir. Bunun yaninda
ogrenciler tahta pargalarini kullanarak kesik piramidin hacmine ulasmaya ¢alismislardir.
Ogrencilerin  somut modeller Uzerine c¢alismalar yapmalari 6grenme isteklerini
arttiracagindan etkinligin MT'nin “ara¢c ve amag¢” olarak kullanimina hizmet ettigi

duslinUlmektedir.

Uygulama:

Calisma yapraginin basina o&grencilerin ilgisini ¢ekmesi igin Eski Misirda
matematikle ilgilenildigini gosteren agiklayici bilgiler konulmustur. Bu etkinlikte égrenciler
kesik piramidi olusturan parcalari kullanarak, eski misirda yapildigi gibi kurali kesfetmeye
calisacaklardir. Etkinlik icin kullanilacak olan materyal arastirmaci 6gretmen tarafindan
hazirlanarak her bir gruba birer tane olmak Uzere dagitiimistir. Ogrencilere bu piramit
modelinde karsilikli parcalar birlestirdiginizde hangi geometrik sekilleri elde ediyorsunuz
seklinde bir soru yodneltilerek, égrencilerin distnmeleri, akil ydritmeleri saglanmaya
calisiimigtir. Ogrenciler karsilikli parcalari alarak birlestirmeye calismiglar ve hangi
geometrik sekillerin olusabilecegini disinmugslerdir. Bu asama yap-boz oyununa
benzemektedir. Bu ylzden, 6grencilerin psikomotor becerilerini gelisimine katki saglamasi
acisindan 6nemli bir asamadir. Ogretmen her bir grubu dolasarak 6grencilerin hangi
geometrik sekilleri olusturdugunu, zorlanip zorlanmadiklarint kontrol etmistir. Zorlanan
gruplara yardimci olunmustur. Tum gruplarin birlestirme islemleri sonucunda, ilk
durumdaki kesik piramidin hacmiyle, kesik piramit parcgalariyla olusturulan geometrik
sekillerin hacimleri arasinda nasil bir iliski var sorusu 6grencilere yoneltilerek, égrencilerin
bilgi ile iletisim kurmasi, ge¢cmis bilgisi ile su anki bilgisini iligkilendirmesi saglanamaya
calisiimistir. Bu durum o6grencilerin 6grenmesine katki saglamasi agisindan énemlidir.
Asagida tim etkinlikler Jankvist (2009)’'un MT'nin amac ve arag olarak kullanimina yonelik

ortaya koydugu gorusler dogrultusunda degerlendirilerek tabloda gésterilmistir.



98

Tablo 7. Etkinliklerin Amag ve Arac Olarak Planlanmasi

Etkinlik 1:Farkh Kiiltirlerde Carpma islemi

*Matematigin gelisen yapisini gostermek

*Matematiksel tekniklerin ve gosterimlerin gelisim sirecini gdstermek

**Farkh kaltirler tarafindan kullanilan farkh ¢6zim yaklagimlarini kullanarak ¢arpma
islemini 6grenme ve 6grenmeye yodnelik gidilemek

Etkinlik 2: Babilde Karektk Alma

*Matematiksel tekniklerin ve gdsterimlerin gelisim surecini gdstermek

**Modern ¢dzim yollarinin tarihsel yollarla karsilastirilarak olumlu ve olumsuz ydnlerinin
anlagiimasi amaciyla kullanmak

Etkinlik 3,4,5: Pisagor Bagintisi Moduli

*Matematigin gelisen yapisini ve insan triind oldugunu gostermek

*Farkh kdltdrler tarafindan kullanilan farkh ¢ézim ve ispat yaklasimlarini égrencilere ve
ogretmenlere gosterme

**Matematikte bir konunun 6gretilmesi amaciyla kullanmak,

**Qgrencileri 6grenmeye ydnelik glidiileme

Etkinlik 6: Fibonacci ve Tavsan Problemi
*Matematigin sosyolojik konularini 6gretmek (ginlik hayatta matematigin roli ve énemi)
**Matematikte bir konunun dgretilmesi

Etkinlik 7,8: Gauss ve Yang Hui Ardisik Tamsayilarin Toplami

*Matematigin gelisen yapisi ve insan Uriinl oldugunu géstermek,

*Matematigin tarihsel ve epistemolojik konularini 6grencilere 6gretmek (farkli ¢dzim
yollarinin oldugu vs.)

**Matematikte bir konunun égretimi

**Qgrencileri 6grenmeye ydnelik giidileme

Etkinlik 9: Ucgensel ve Karesel Sayilarin Toplami
**Matematikte bir konunun 6gretimi
**Qgrencileri 6grenmeye yonelik giidileme

Etkinlik 10: Cebirsel ifadelerin Gosterimleri
*Matematigin gelisen yapisi ve insan Uriini oldugunu gostermek
*Matematiksel tekniklerin ve gosterimlerin gelisim sirecini gdstermek

Etkinlik 11: Abu Kamil ve Ozdesliklerin Modellenmesi
** Matematikte bir konunun Ggretilmesi
**Ogrencileri 6grenmeye yonelik glidileme

Etkinlik 12: Harizmi ve ikinci Dereceden Esitsizliklerin Céz{imii
**Matematikte bir konunun 6gretilmesi
**Ogrencileri 6grenmeye yonelik glidileme

Etkinlik 13: Orantisal Akil Yirutme
*Sosyolojik konulari 6grencilere 6gretmek
**Orantisal akil ydratme gerektiren problemler ¢ézer

Etkinlik 14: Rasyonel Cebirsel ifadelerin Cézimu

**Modern ¢6zum yollarinin tarihsel yollarla karsilastirilarak olumlu ve olumsuz ydnlerinin
anlasiimasi amaciyla kullanmak

*Matematigin epistemolojik konularini 6gretmek

Etkinlik 15: Dogrusal Denklem Sistemlerinin C6zUmu

*Matematiksel tekniklerin ve gosterimlerin gelisim slrecini gostermek

**Modern ¢dzim yollarinin tarihsel yollarla karsilastirilarak olumlu ve olumsuz yonlerinin
anlasiimasi amaciyla kullanmak

Etkinlik 16: Pi Sayisinin Hikayesi

*Matematigin dinamik yapisini gostermek

*Matematigin tarihsel, sosyolojik ve epistemolojik konularini 6gretmek
**Modern matematiksel ifadelerden yararlanarak dairenin alanini bulma

Etkinlik 17: Kesik Kare Piramidin Hacmi
*Matematigin tarihsel, sosyolojik ve epistemolojik konularini 6gretmek
**Ogrencileri 6grenmeye yonelik glidilemek

*Amagc Olarak **Ara¢ Olarak
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Tablodan da anlasilacagi gibi 1,2,3,4,5,6,7,8,13,14,15,16,17 nolu etkinliklerin MT’nin
ara¢ ve amag olarak kullanimina uygun oldugu, 10 nolu etkinligin amag olarak kullanimina
uygun oldugu, 9, 11 ve 12 nolu etkinliklerin ise ara¢ olarak kullanimina uygun oldugu
disunulmektedir. Asagida arastirma kapsaminda kullanilan veri toplama araglari
tanitilmistir. Pilot uygulama sonucu, etkinlikler Gzerinde ne tur iyilestirmeler yapildiginin
gorilmesi icin 6grencilerin ¢calisma yapraklarinda anlayamadiklari ve zorlandiklari yerler

ve yapilan duzeltmeler agiklanmaktadir.

3. 6. Etkinliklerin ilk Uygulamasindan Yansimalar

Aksiyon arastirmasi dongusel ve dinamik bir aragtirma yontemidir. Aksiyon
arastirmasinin en onemli Ozelligi arastirmacinin uygulamalariyla deneyim kazanmasi,
Oogretme repertuarini  zenginlegtirmesi ve ilerleyen uygulamalari etkili sekilde
yapilandirmaya ¢alismasidir. Deneyimlerinden ve mesleki gelisiminden sundugu
yansimalar ayni konu uzerine galismalar yapacak olan arastirmacilara yol gOsterici
olacaktir. Etkinliklerin pilot uygulamasina déngid 1 de denebilir. Etkinliklerin pilot
calismasindan yansimalar basligi altinda, etkinliklerin hazirlanma amacina ne d&lgude
uygun olup olmadigindan, o6grencilerin etkinliklerde zorlandiklari ve etkinliklerde
dizeltmelerin yapildigi kisimlardan yansimalar sunulacaktir. Yansimalari verirken,
etkinlikler siirecinde yaptigim gézlemlere dayali tuttugum alan notlarimdan, dgrencilerin
yazili goéruslerinden ve etkinliklerin uygulama sirecinde 6grencilerle yaptigim informal
gorusmelerden faydalandim.

Carpma islemini kafes yolu ile yapmak 6grencilerin tamami tarafindan eglenceli ve
kolay bir yol olarak degerlendirildi. Ogrenciler carpma isleminde sadece bir yol bildiklerini
belirttiler. Carpma isleminde eski yillarda bu tip bir yolun olabilecegini tahmin etmediklerini
ifade ettiler ve bdyle bir yolu goérince sasirdiklarini ifade ettiler. Yaptigim goézlemler,
ogrencilerin yazilh gorusleri ve etkinligin uygulanmasi sirasinda &6grencilerle yaptigim
informal gorugmeler sonucu etkinligi ikinci uygulamaya dahil etmeye karar verdim.
Ogrenciler kafes yolunu zevkli, eglenceli ve kolay bir yol olarak degerlendirmis,
matematigin ¢cok eskiye dayandigini 6grenmis ve farkl yollar kullanilarak matematik
yapilabilecegini gérmuslerdir. Ogrencilerin yazili cevaplari ve informal gériismeler sonucu
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etkinlikle ilgili “farkli yollar”, “tarihe dayall”, “eglenceli” kodlarina ulagiimistir.

Kafes yontemi ile carpma islemi etkinligi boyunca 6égrenciler sadece ydnergeler
kisminin 4. adiminda ayni hizadaki rakamlar toplanir ifadesini anlamadiklarini ifade ettiler.
Arastirmaci tarafindan bu ifade silinerek, “ayni hizadaki rakamlar oklarla gésterilir, kutucuk

icinde olan ok hizasindaki rakamlar toplanir” seklinde dizeltildi. Bu ifadenin anlasilip
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anlasiimadigi 6grencilere soruldu. Ogrenciler dérdiincli adimin bu haliyle anlagilir
oldugunu ifade ettiler.

Ayni hizada olan rakamlar toplanir.  Kutucuk icerisinde olan ok yénundeki rakamlar

toplanir.
3 7 2 3 /2 X
1 2 0
! 2 8 8 |4 8 4
0 2 0 '
6 9 1 6 |3 0
1 6 3 %
0 0 0 v
0 3 7172 |1 0 0 ;
3 3 2 37,2
' 3 3 2
Sekil 8. Pilot uygulamadaki hali Sekil 9. Pilot uygulamaya goére dizeltilen sekli

Babilde karekdk alma etkinligi 6grenciler igin zor ve sikici gelmis olsa da, etkinligin
amaci 6grencilerin modern ¢6zum yolunun kullanisliigini gdstererek 6grencileri modern
¢6zum yolunun kullanimina motive etmektir. Etkinlikle ilgili 6grencilerle yaptigim informal
goérismeler ve dgrencilerin yazili géris formlarina verdikleri cevaplar sonucu “uzun ve
zor”, “ilging”, “tarihsel kékeni olan ders”, “farkli yollar” kodlarina ulasiimistir. Bu anlamda
etkinlik 6grenciler icin zor bulunmus olsa da amaci karsiladigi i¢in ikinci uygulamaya dahil
edilmistir.

Eski Cin de Pisagor bagintisi etkinliginin pilot uygulamasinda ikinci adimda bazi
ogrencilerin 3cm’lik dort tane Gggen mi, 4cm’lik dort tane lGggen mi keseceklerine karar
veremedikleri gorilmastur. Dolayisiyla ikinci adima daha agiklayici ifadeler yazmaya karar
verilmistir. Bazi 6grenciler, “3cm ve 4cm’lik tggenleri, birinci adimda kestigimiz karenin
icinden mi keseceg@iz” sorusunu sormuslardir. Bu ifade arastirmaci tarafindan
yonergelerde daha acik sekilde ifade edilmistir. Bir 6grenci, “kiigiik kareyi de kesecek
miyiz” seklinde bir soru ydneltmistir. Bu durumda yodnergeler icinde acik bir sekilde
belirtilmistir. Ceren 3cm ve 4cm olarak kestigi U¢genleri dis tarafa yapistirmis, Ufuk, “igteki
kare derken, 1cm uzunluklu olan kiigik kare mi olacak” seklinde bir soru yoneltmistir.
Besinci adimda hangi kareden bahsedildigini anlamayan égrenciler olmustur. Ogrencilerin
yasadiklari ve anlamakta zorlandiklari yerler ydnergelerde daha acgik sekilde ifade
edilmistir. Eski Cinde Pisagor bagintisi etkinligi 6grenciler tarafindan eglenceli bir etkinlik

olarak degerlendirilmigti. Bunun yaninda Ogrenciler matematigin yillar Oncesine
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dayandigini anlamig, farklh kdltarlerin farkh yollarla matematikle ugrastiklarinin farkina
varmig, matematigin dinamik ve gelisen yapisini anlamiglardir. Bazi &grenciler
matematigin mantiga dayandigini, pratik yontemleri oldugunu ifade etmislerdir.
Ogrencilerin yazili gérigleri ve informal gérismeler sonucu etkinlikle ilgili “pratik yollar”,
‘mantiga dayal”, “eglenceli”, “farkh yollar”, “insan emegi’, “gelisim gdsteren dinamik
yapisI” kodlarina ulagiimigtir. Etkinligin kullanim amacini karsiladigi tespit edilerek ikinci
uygulamaya dahil edilmesine karar verilmistir.

Babil sayilari ve Babilde Pisagor Ucluleri etkinliginin, dgrencilere zor geldigini
gOzlemledim. Nitekim etkinligin basinda &6grencilere Babil sayilarini onluk sisteme
cevirmeleri ve Babil gosterimlerini yazmalarini istemigtim. Ardindan Plimpton 322 adli

tableti 6grencilere gdsterip, tabletteki sayilarin Pisagor Uglisi olup olmadiklarini
kesfetmelerini, daha sonra 30\/5:42;25,35 egitliginin dogrulanip dogrulanmadigini

goOstermelerini bekledim. Bu etkinligin iki ders saati surecinde bitirilmesini umuyordum.
Ancak bu siire etkinlik igin yeterli olmamisti. Ogrenciler 60’lik sistemde verilen bir sayyi,
10’luk sisteme cevirirken zorlanmiglardir. Bazi &gdrenciler etkinligin konuyla alakasi
olmadidini ve soru ¢dzmelerinin daha iyi olacagini ifade etmiglerdir. Etkinlikte
304/2 = 42;25,35 esitliginin  dogrulanip dogrulanmadigina yonelik icerik etkinlikten
cikarilmistir. ClUnklU 6grenciler icin 6zellikle sinav kaygisina sahip 6grenciler igin Eski
sayllari modern sayilara dénistirmek zaman alici ve matematik konulariyla iligkisiz olarak
degerlendirilmistir. Ogrencilerimi yogun bir tarinsel igerikle karsi kargiya birakmami,
tarinsel kokenli kavramlarin goklugunu ve modern matematikten uzaklagmami tarihsel
icerigin kullanimi konusunda deneyimsiz olmama bagliyorum. Uygulamalar surecinde
yaptigim gdzlemler égrencilerin yazil gérus formlarina verdikleri cevaplara yansimigtir. Bu
yuzden 6grencilerin Plimpton 322 tableti Gzerinde modern sekle ¢evrilmis Babil sayilarinin
Pisagor Uglusu olup olmadiklarini kesfetmelerinin etkinligin amacini karsilamasi adina
yeterli olacagini distniyorum. Ogrenciler bu sayede Pisagor teoremine Pisagordan
binlerce yiIl 6nce farkli toplumlarin ulastiklarini gorebilecek ve matematigin gelisim
go6steren ve dinamik yapisinin farkina varabileceklerdir. Ogrencilerle yaptigim informal
goérismeler ve égrencilerin yazili gérts formlarina verdikleri cevaplardan “sasirtic”, “farkh
kaltdrler’, “tarihi olan bir ders”, “uzun ve zor” kodlarina ulasiimistir. Etkinlik yapilma
amacini karsiladigi icin ikinci uygulamaya dahil edilmistir.

Fibonacci ve Tavsan Problemi etkinliginin baslangicinda bazi 6grencilerin problemi
anlamakta zorladiklarini tespit etmis olsam da dgrenciler problemi dikkatli okuduklarinda
ve grup arkadaslarindan yardim aldiklarinda uygulamaya gegtiklerini goérdim. Ogrencilerin

geneli etkinligin ogretici yonine ve matematigin glnlik hayattan ortaya ¢cikmasina dikkat
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cekmislerdir.  Ogrencilerin yazili gériis formlari ve &grencilerle yapilan informal
gorusmelerden “yaratici ve zeki kisilik”, “eglenceli”, “gunluk hayattan ortaya ¢ikma”, “uzun
ve zor” kodlarina ulasilmigtir. Uygulamalar sirasinda yaptigim gozlemler ve 6grencilerden
elde edilen bulgular sonucu etkinligi ikinci uygulamaya dahil etmeye karar verdim.

Gauss ve Yang Hui Ardisik tam sayilarin toplami etkinlikleri 6grencilerin genelinin
begendikleri etkinlikler olmustur. Ogrenciler Gauss’un yolunu ilging bir yol olarak, Gauss’u
ise yaratici, ¢ok zeki bir kisi olarak degerlendirmislerdir. Yang Hui’inin birim kupler
kullanarak ardisik pozitif tamsayilarin toplamina ulasmasinin yaraticilik gerektirdigini ifade
etmislerdir. Iki etkinlik sonunda égrencilerin yazili gérisleri alinmistir. Ogrencilerin yazili
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gorus formlar ve dgrencilerle yapilan informal gorigsmelerden “farkl yollar”, “yaratici ve
zeki kigilikler”, “eglenceli”, “pratik ¢d6zim”, “insan emegdi’, “matematigin dinamik yapis/”
kodlarina ulasiimistir. Uygulamalar sirasinda yaptigim gézlemler ve 6égrencilerden elde
edilen bulgular sonucu etkinligi ikinci uygulamaya dahil etmeye karar verdim.

Ozel Sayi Orlntileri etkinligi, Yang Hui'nin ardisik tamsayilarin, Gggensel ve karesel
sayllarin toplamini yaparken kullandigi yol ile Gauss’un ardisik tamsayilarin toplami igin
kullandigi yolu igermektedir. Uygulamalar sirasinda gézlemledigim en énemli sikinti
etkinligin iki ders saati suresi i¢in oldukga uzun olmasiydi. Bu ylzden ikinci uygulama igin
etkinligi kisaltmaya karar verdim. Ozellikle égrenciler icin licgensel ve karesel sayilarin
birim kuplerle modellenmesi ve ¢ boyutlu geometrik sekiller Gzerinde toplamlarinin
bulunmasi sasirtici ve ilging gelmistir. Ancak o6grenciler bu durumu anlamakta
zorlanmiglardir. Ucgensel ve karesel sayilarin modellenmesi ve toplanmasi etkinligini asil
uygulamaya dahil etmedim. Ancak alternatif bir kullanim yolu olarak calisma yapragi
ogrencilere evlerinde ugrasmalari icin 6dev olarak verilebilir.

Cebirsel gdsterimlerin tarihsel gelisim sireci adh etkinlik kullanim amacini
karsilamistir. Ancak etkinligin uygulanmasi sirecinde bazi 6grencilerin metni okurken
sikildiklar gézlemlenmistir. Ogrenciler okuma metinlerini sevmediklerini ifade etmiglerdir.
Etkinlik sonunda &grencilerin yazili gérigleri ve o6grencilerle yaptigim informal

gbrismelerden “farkli gosterimler”,

farkh matematikgiler”, “gelisen yap!”, “eskiye dayanan”
kodlarina ulasiimistir. Bazi 6grencile etkinlikle ilgili olumsuz goéris bildirmis olmasina
karsin uygulamalar sirasindaki gozlemlerim ve Ogrencilerin genelinden elde edilen
bulgulara gore etkinligi ikinci uygulamaya dahil etmeye karar verdim.

Abu-Kamil ve Ozdesliklerin modellenmesi etkinligi 6grencilerin geneli igin dgretici bir
etkinlik olarak degerlendirilmigtir. Ogrenciler daha énceden Abu-Kamil'i tanimadiklarini
ifade etmiglerdir. Abu-Kamil'in kitabi 6grencilere gosterildiginde 6grencilerin saskinligi
daha da artmistir. Ogrenciler matematigin gelismesinde insan emeginin éneminin farkina

varmiglardir. Ogrencilerin yazili goriis formlari ve 6grencilerle yapilan informal
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gorusmelerden “Ogretici”, “eglenceli”, “insan emegi” kodlarina ulasiimigtir. Uygulamalar
sirasinda yaptigim gdézlemler ve dgrencilerden elde edilen bulgular sonucu etkinligi ikinci
uygulamaya dahil etmeye karar verdim.

Harizmi ve Ikinci dereceden denklemlerin ¢dzimi etkinligi 6grencilerin geneli igin
dgretici bir etkinlik olarak degerlendirilmistir. Ogrenciler daha énceden Harizminin adini
duymadiklarini ifade etmislerdir. Ogrencilerin yazili géris formlari ve égrencilerle yapilan
informal goérismelerden “6gretici”, “eglenceli”, “insan emegdi” kodlarina ulasiimistir.
Uygulamalar sirasinda yaptigim goézlemler ve égrencilerden elde edilen bulgular sonucu
etkinligi ikinci uygulamaya dahil etmeye karar verdim.

Orantisal akil yuritme adli etkinlik kullanim amacini kargilamistir. Ogrencilerin yazili
gorigleri ve dgrencilerle yapilan informal gérismeler sonucu “gunlik hayat uygulamalari”,
“farkli kdlttrler”, “tarihi kdkene sahip ders”, “farkli ¢6zim yolu” kodlarina ulagilmigtir.
Uygulamalar sirasinda yaptigim gézlemler ve égrencilerden elde edilen bulgular sonucu
etkinligi ikinci uygulamaya dahil etmeye karar verdim.

Rasyonel cebirsel ifadelerin yanhgi deneme yoluyla ¢6zumu etkinliginde 6grenciler
matematigin ¢ok eski yillarda ortaya c¢iktigini bir kez daha gérme firsati bulmus, farkli
kultdrlerin farkli ¢ézim vyollari ile problemlerin ¢ozimlerini yaptiklarini anlayabilmiglerdir.
Ayrica modern yolun daha pratik ve kullanigh oldugunu ancak milattan énceki yillarda bu
tip bir yolun kullaniimasinin sasirtici ve 6énemli bir gelisme oldugunu vurgulamiglardir.
Ogrencilerin yazili goriis formlari ve dgrencilerle yapilan informal gériismelerden “farkl bir
yol”, “sasirtici”, “uzun bir yol”, “cok eski yillara dayali bir ders” kodlarina ulasiimistir.
Uygulamalar sirasinda yaptigim goézlemler ve 6grencilerden elde edilen bulgular sonucu
etkinligi ikinci uygulamaya dahil etmeye karar verdim.

Ogrenciler Babilllerde tahmin etme ve diizenleme yolu ile dogrusal denklemlerin
¢6zimind bulmayr uzun ve zor bir yol olarak degerlendirmislerdir. Etkinlik 6grencileri
modern yolun kullanimina gudulemek amaciyla kullanilabilir. Ancak uygulamalar
kapsaminda bu amaca hizmet eden bir etkinlik oldugundan ve zaman sikintisi
disunuldaginde etkinligin asil uygulamaya dahil etmemeye karar verdim. Ancak calisma
yapragi 6grencilere evlerinde yapmalari igin 6dev olarak verilebilir. Babilde, Eski Cinde ve
diger kllturlerde dogrusal denklem sistemlerinin ¢6zim yollari édrencilere édev olarak
verilebilir. Bu sayede matematigin tarihinin amag ve arag olarak kullanimi gergeklestiriimis
olabilir.

Pi sayisinin hikayesi adl etkinlik kullanim amacini kargilamigtir. Etkinlik 6grencilerin
geneli tarafindan begenilmistir. Ogrenciler matematigin glnliik hayat ihtiyaglarina ¢6zim
bulmak amaciyla kullanildigini ifade etmiglerdir. Eski yillarda insanlarin pi sayisinin

degerine alanlar yardimiyla yaklasmis olmalari 6grencilere ilging ve sasirtici gelmistir.
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Ogrencilerin yazili géris formlari ve dgrencilerle yapilan informal gérismelerden “pi

sayisinin degerindeki degisim”,

LT3

farkli kdltirlerin katkilar”, “gunlik hayattaki ihtiyaglar”,
“ilging-sasirticl” kodlarina ulasilmigtir. Uygulamalar sirasinda yaptigim goézlemler ve
ogrencilerden elde edilen bulgular sonucu etkinligi ikinci uygulamaya dahil etmeye karar
verdim.

Kesik kare piramidin hacmi etkinligi 6grencilerin geneli tarafindan begenilen ve
dgrencilere ok farkl gelen bir etkinlik olmustur. Ogrencilerin geneli informal gériigmelerim
sirasinda daha 6nce buna benzer guzel bir etkinlik yapmadiklarini dile getirmiglerdir.
Tahta pargalarini birlestirerek dikdértgenler prizmasinin, kare piramidin ve kare prizmanin
hacimlerinin toplamindan kare piramidin hacmine ulasmak 6grencilerin hoslarina gitmistir.
Ogrencilerin yazili géris formlari ve 6grencilerle yapilan informal gérismelerden “farkli bir
yol”, “ilging-sasirtict”, “eglenceli”, “6gretici’, “yaratici ve zeki insanlar”, “cok eski yillara
dayali bir ders” kodlarina ulasiimistir. Uygulamalar sirasinda yaptigim goézlemler ve
ogrencilerden elde edilen bulgular sonucu etkinligi ikinci uygulamaya dahil etmeye karar
verdim.

Pilot uygulama sonucunda 9 ve 15 nolu etkinlikler asil uygulamaya dahil edilmemis,
bazi etkinlikler lzerinde de iyilestirmeler yapilmistir. ikinci uygulama 15 etkinlikten

olusmaktadir. Etkinliklerin 26 ders saati surecinde bitirilmesi planlanmistir.

3. 7. Veri Toplama Araglar

Bu baslik altinda c¢alismada kullanilan veri toplama araclarinin hazirlanmasi, pilot
calismalari ve uygulamalari ile ilgili bilgiler verilmistir. Calismanin verileri; Matematik
Bilginin Dogasina Yoénelik inang Olgegi, Matematik Dersine Yoénelik Tutum Olgegi, Yazili

Gorus Formu, Mulakat ve Gozlem yoluyla toplanmistir.

3. 7. 1. inang Olgegi

Baki ve Butuner (2010) tarafindan geligtirilen matematiksel bilginin dogasina yonelik
inang 6lgedi 11 maddeden olusmaktadir. Olgek maddelerinin hazirlanmasinda literatir
okunmus, ilgili calismalarda (Charalambous vd, 2009) kullanilan 6élgek maddeleri dikkate
alinmistir. ilerleyen siireclerde literatiir de benzer dlceklerle karsilasiimis (Amirali, 2010;
Horton ve Panasuk, 2011) ve Olgek maddelerinin Baki ve Butuner (2010) tarafindan
geligtirilen 6lcek maddeleriyle ortlistigu saptanmistir.

Olgek maddelerinin yazim sirecinden sonra olgedin faktor yapisini belirlemek
amaciyla ag¢imlayici faktér analizi yapilmis, ardindan bulunan faktér yapilarinin

dogrulugunu test etmek igin ise dogrulayici faktér analizine gecilmistir. Yapilan agimlayici
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faktor analizi sonucu 6lgedin 2 boyuttan olustugu tespit edilmistir. Olcekteki 5 madde
mutlakgl, 6 soru ise yari deneyselci inanca yonelik maddelerdir. 11 maddeden olugan
modelin dogrulugunu test etmek igin yapilan dogrulayici faktér analizi sonucu elde edilen
uyum iyiligi indeksleri GFI: 0.88; AGFI: 0.82; CFI: 0.88; SRMR: 0.072; RMSEA: 0.090
olarak kabul edilebilir diizeyde bulunmustur. Olgegin Cronbach Alpha glivenirlik katsayisi
ise 0.885'dir. Olgek “Kesinlikle katiimiyorum”, “Katiimiyorum”, “Kismen katiliyorum?”,
“Katiliyorum” ve “Kesinlikle Katiliyorum” seklinde 5’li likert tipindedir. Olgekten alinabilecek

minimum puan 11, maksimum puan 55'tir.

3. 7. 2. Tutum Olgegi

Ogrencilerin matematige karsi tutumlarini belirlemek amaciyla, Agkar (1986)
tarafindan gelistiriimis tutum 6lgeg@i kullaniimistir. Tutum &lgegi 20 sorudan olusmakta ve

“Her zaman (2 puan)”, “Ara sira (1 puan)” ve “Higbir zaman (0 puan)” seklinde Uglu likert

tipindedir. Olcekteki 9 madde olumsuz, 11 madde olumludur.

3. 7. 3. Yazih Gorlis Formu

Yazili goérus formu 6grencilerin matematiksel bilginin dogasina yénelik inanglarindaki
ve matematige yonelik tutumlarindaki degisimi ortaya koymak amaciyla kullaniimistir.
Yazili géris formu, uygulama dncesi ve sonrasinda olmak Uzere iki kez uygulanmistir.
Uygulamalar o©ncesinde ogrencilerden “Matematik deyince akliniza ne geliyor?
aciklayiniz, “Matematikte basaril bir kisinin 6zellikleri ne olmalidir?”, “Matematik gelisime
aclk midir? Yoksa matematik igerisindeki bilgiler sabit midir?” Cevabinizi &érneklerle
aciklayiniz, “Matematigin ortaya ¢ikmasina neler sebep olmustur? érneklerle agiklayiniz”
seklindeki dort soruya iliskin yazili gorugleri alinmigtir. Uygulamalar sonunda ise
yukaridaki sorulara ek olarak “etkinliklerin size olumlu yoénlerini size kazandirdiklarini
aciklayiniz?”, “etkinliklerin size olumsuz gelen yonlerini agiklayiniz’, “etkinlikler
matematige yonelik ilginizi ve 6grenme isteginizi etkiledi mi? acgiklayiniz”, “Matematige
yonelik ilginizde ve sevginizde eskiye gore nasil bir degisim meydana geldi?” seklinde dort

adet soru yoneltilmigtir.

3. 7. 4. Miulakat

Gorusme, insanlarin zihinlerinde olusanlari ortaya g¢ikarmak igin kullanilan ya da
kavramsal yapilarina girerek duygu, disutnce, egilim, inang ve deger yargilarini tespit
etmeyi saglayan veri toplama araglarinin en etkililerinden biridir. Kendi sinifinda bir

arastirma yuritmek isteyen bir 6gretmen, 6grencileriyle iligkili olarak arastirma yaptiginda
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onlarla bizzat sinif ortaminda informal olarak sohbet havasi igerisinde yapilandiriimamig
gorusme (sorularin énceden hazirlanmamasi) gergeklestirebilecegi gibi, sinif disinda da
formal olarak yari yapilandiriimis bir goérisme (sorularin énceden hazirlanmasi ancak
sorularda esneklik olusturulmasi) gergeklestirebilir. Goérigsme yapan bir 6gretmenin,
ogrencilere kendi duslncelerini ortaya koyan ya da destekleyen tarzda yonlendirici sorular
sormamasi gerekmektedir (Ekiz, 2003). Arastirmaci tarafindan etkinlikler sirasinda
yapilan dogal gbézlemler, 6grencilerin inan¢ dl¢cedinden aldiklar puanlar ve 6grencilerle
yapilan informal gérismeler sonucu, 04, 06, 08, 010, 020, 022, 023 nolu dJrenciler
milakat icin segcilmistir. Ogrenciler matematik basarisi anlaminda heterojen dagilim
gostermektedir. Ogrencilerin segiminde yedinci sinif matematik yilsonu notlari da dikkate
alinmigtir. Segilen G¢ 6grencinin matematik yilsonu notu 4 veya 5, iki 6grencinin 3, iki
oddrencinin ise 1 ve 2'dir. Bazi 06grencilerlerle de uygulamalar sirasinda informal
gorusmeler yapilmistir. Mulakatlarda o6grencilerin  matematigin dogasina yonelik

inanclarindaki ve tutumlarindaki degisimi ortaya koymaya yonelik sorular yoneltiimigtir.

3.7.5. GOzlem

Gozlem kendiliginden olusan ya da bilingli olarak hazirlanan olaylari, sistematik ve
amagl bir sekilde incelemektir. Gézlem dogal ve sistematik olarak ikiye ayrilmaktadir.
Dogal gézlemde olaylar, kendi tabii sartlari icinde herhangi bir midahalede bulunulmadan
gbzlemlenmektedir. Aksiyon arastirmalarinda arastirmaci édretmen katilimci gézlemler
yapar. Dogal ortamda &grencilerin tepkileri gbzlemlenerek kritik durumlar kayit altina
alinir. Calisma kapsaminda arastirmaci 6gretmen uygulamalar sirecinde o6grencileri

gbzlemleyerek dgrencilerin etkinliklere verdikleri tepkileri tespit etmeye calismistir.

3. 8. Verilerin Analizi

Bu baslik altinda calismada kullanilan veri toplama araglarinin analizlerinin nasil
yapilacagi sunulmustur. Sagor (2000) veri analizinin veriyi sistematik bicimde dizenleme
ve benzer kategorilerde toplama isi oldugunu ifade etmektedir. Calismanin verileri;
Matematik Bilginin Dogasina Yoénelik inang Olgegi, Matematik Dersine Yénelik Tutum
Olgegi, Acik Uclu Gorlis Formu, Mulakatlar ve Alan Notlari ile toplanmistir. Calisma
grubundaki 6grenci sayisi 30’dan az oldugundan Matematik Dersine Yoénelik Tutum
Olgeginden elde edilen verilerin normal dagilima sahip olup olmadigina Shapiro Wilkis
testi kullanilarak bakilmis ve ¢ikan sonuca gore parametrik istatistiksel test tekniginin
kullanilmasina karar verilmistir. Toplanan nitel veriler arastirma sorularina gére ortak

temalar altinda 6zetlenmis, nicel verilerin analizinden elde edilen bulgular ile birlikte
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yorumlanmistir. Calismada nicel verinin analizinde aritmetik ortalama, standart sapma ve
bagimli t-testi kullaniimistir. Nitel verilerin analizinde ise icerik analizi ve betimsel analizler
gerceklestirilmistir.

Aksiyon arastirmasinin amaci 6grenme 6gretme ortamlarinda neler oldugunu
anlamak (Johnson, 2005) oldugundan &grencilerde nasil degisimlerin meydana geldigi ve
uygulamalara nasil tepkiler verdikleri anlasilmaya calisiimaktadir (Stringer, 2008). Bu
yuzden g¢alismada 6grencilerde meydana gelen degisimleri anlamak igin toplanan verilerin
betimsel analiz ile agik bicimde betimlenmesinin dnemli oldugu disidndlmektedir. Yildirim
ve Simsek’e (2008) gore betimsel analizi sirecinde veriler, daha dnceden belirlenen
temalara gore 6zetlenmekte ve yorumlanmaktadir ardindan veriler bu cerceveye gore

islenmektedir. Ardindan temalar altindaki kodlar tanimlanmaktadir.

3. 8. 1. inang Olgegi Verilerinin Analizi

Matematik Bilginin Dogasina Yénelik inang dlgedi galisma grubundaki dgrenciler
Uzerinde doénem bagl ve vyilsonu olmak (izere iki kez uygulanmistir. Olgegin
degerlendiriimesinde mutlakgi maddeler tersten puanlanmis ve bir 6grencinin dlgekten
aldigr toplam puan 11-25 araligi mutlakgi inancinin baskin oldugu aralik, 41-55 puan
araligl yari deneyselci inancinin baskin oldugu aralk, 26-40 puan araligi iki goérusun
kesisim arali§i olarak degerlendiriimistir. Benzer sekilde Lee (2011) tez c¢alismasinda
ogretmenlerin matematige yonelik inanglarini, maksimum 90 puanin alinabilecegi inang
Olcedinde 18-42 dislk, 43-66 orta, 67-90 yiksek olarak ayirmistir. Yapilan muilakatlardan
ve yazili géris formlarindan elde edilen verilerin Olgek verileri ile karsilastiriimasi
yapilarak, ¢oklu veri toplama kaynaklarinin kullanimi ile bulgular desteklenmeye

calisiimistir.

3. 8. 2. Tutum Olgegi Verilerinin Analizi

Askar (1986) tarafindan geligtirilen “Matematik Dersine Yénelik Tutum Olgegi”
etkinlikler uygulanmadan 6nce ve uygulandiktan sonra iki kez calisma grubu Uzerinde
uygulanmistir. Calisma grubu sayisi 30’dan az oldugundan verilerin normal dagilima
uygun olup olmadiginin degerlendiriimesi i¢in yapilan Shapiro-Wilks testi sonucuna gére
anlamlilik degeri 0.05’ten blyUk bulundugundan verilerin normal dagilim gdsterdigi
belirlenmigtir. Bagimh t testi kullanilarak etkinliklerin 6grencilerin matematige yonelik

tutumlarini ne yénde etkiledigi ortaya koyulmaya caligiimistir.
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3. 8. 3. Yazih Goriislerin Analizi

Ogrencilerin uygulamalar éncesinde ve sonrasinda yazili goriis formundaki sorulara
verdikleri yazili cevaplari U¢ kez Ust Uste okunarak “matematik algisi”, “basarili kisi algis1”,
“gelisen veya statik”, “matematigin ortaya cikis1” ve “matematige yoénelik sevgi ve 6grenme
istegi” temalarin altindaki kodlar arastinimistir. Kodlar frekans tablosu seklinde
gosterilerek nicellestiriimistir.  Bunun yaninda frekans tablosu altinda &grencilerin
goruglerinden alintilara yer verilmistir. Ogrencilerin etkinliklerle ilgili yazili gérigleri
verilirken, etkinlik degerlendirme formlari okunmus sinifin genelini yansitan yazil

gériglerden alintilara yer verilmigtir.

3. 8. 4. Mulakatlarin Analizi

Uygulamalar strecinde yapilan gézlemler ve 6grencilerin basari durumlari dikkate
alinarak miulakat yapilacak &gdrenciler segilmistir. Mdulakat yapilacak 6grencilere
matematiksel bilginin dogasina yoénelik inanglarinda meydana gelen degisimi
belirleyebilmek icin, “Matematik deyince aklina ne geliyor?”, “Matematikte basarili bir
kisinin 6zellikleri nasil olmahdir?”, “Matematik gelisime acikmidir? Yoksa matematik statik
yani duragan midir?”, “Matematigin ortaya ¢ikmasina neler sebep olmustur? Orneklerle
aciklayiniz” seklinde dort soru yoneltmistir. Ogrencilerin matematige yénelik ilgilerinde ve
sevgilerinde meydana gelen degdisimi belirleyebilmek icin mdulakatlarda d6grencilere
“yaptiginiz etkinliklerin sana olumlu gelen yonleri varmiydi? Agiklarmisin?”, “yaptiginiz
etkinliklerin olumsuz yonleri varmiydi? Agiklar misin?”, “yaptiginiz etkinlikler matematige
yonelik ilginizi ve 6grenme istegini etkiledi mi? Neden, “Etkinlikler matematige olan sevgini
etkiledi mi? Matematige yonelik ilginde ve sevginde eskiye goére nasil bir degisim
meydana geldi?” seklinde dort adet soru sorulmustur. Malakat kayitlar bircok defa not
alinmadan dinlenerek ve bdylece mulakat yapilan édrencilerin sorulara verdikleri cevaplar
hakkinda genel bir izlenim edinilmistir. Daha sonra ses kayitlari dinlenerek dékumleri
yazilmigtir. Ardindan ses kayitlari; birkag kere dinlenerek yazilanlarin dogruluklari kontrol
edilmis, bu notlardan yola cikilarak kodlamalar yapilmistir. Olgcek ve yazili goris
formlarindan elde edilen bulgulari desteklemek amaciyla égrenci ve arastirmaci 6gretmen
arasinda gecen diyaloglardan kesitler sunulmustur. Kodlamanin gavenirliligi igin rasgele
segilen drnekler Gzerinde aragtirmacilar ve bir alan uzmani ayri ayri kodlama yaparak ve
sonuglar karsilastirilarak kodlamanin én yarglr ve yanlis anlamadan uzak, ortak bir

anlayisa goére yapilmasi saglanmaya ¢aligiimistir.
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3. 8.5. Gozlemlerin Analizi

Etkinlik slrecinde arastirmaci tarafindan yapilan gdézlemler sonucu alan notlari
olusturulmustur. Yapilan gézlemler, etkinlikler sirasinda dégrencilerin zorlandiklari yerleri,
etkinlige yogunlasmayan, sikilan, etkinlikleri eglenceli bulan, 6grenmeye ilgili ve istekli
olan veya olmayan 6grencileri belirlemek igin kullanilarak, milakata secilecek 6grencilerin
belirlenmesini kolaylastirmistir. Ayrica etkinlikler sirasinda ortaya ¢ikan kritik durumlar

arastirmaci tarafindan betimlenerek bulgular kisminda verilmistir.

3. 9. Gecgerlik ve Guvenirlik

Arastirmada elde edilen bulgu ve sonuglarin dogrulugu arastirmanin i¢ gegerligiyle
ilgiliyken; arastirma sonuglarinin benzer ortamlara ve durumlara genellenebilirligi dis
gecerlikle ilgilidir. Arastirmacinin; verilerin toplanmasi, analizi ve yorumlanmasi
sureglerinin birbiriyle tutarli olmasi igin ne gibi dnlemler aldigini, elde ettigi bulgularin ve
sonuglarin gercedi yansitip yansitmadidini denetleme amaciyla neler yaptigini,
okuyucuyu tatmin edecek sekilde agik ve anlasilir bir bicimde agiklamasi, arastirmanin i¢
gecerligini arttiracaktir. Dis gegerlik icin ise arastirmacinin, arastirmanin tim asamalari
(6rneklem seciminden sonuclara kadar) hakkinda ayrintili agiklamalar ve tanimlamalar
yaparak okuyucuyu bilgilendirmesini icermektedir (Yildirrm ve S$imsek, 2008). Bu
baglamda bu calismanin gecerligini saglamak icin yapilan c¢alismalar asagida
sunulmustur:

= Calismada elde edilen bulgular, ¢aligsilan durum ve verilerin elde edildigi ortam
dikkate alinarak belirtiimig, dogrudan alintilara siklikla yer verilerek tanimlanmis ve
sonra yorumlanmistir.

= Bulgular farkh veri kaynaklari ve veri toplama yontemleri kullanilarak teyit
edilmigtir.

= Calismanin yéntem bdliminde, arastirmanin  modeli, c¢alisma grubu,
arastirmacinin roll, ortam, veri toplama araclarinin o6zellikleri ve nasil
geligtirildikleri, veri toplama surecindeki asamalar, verilerin analizi ve yorumlanma
sureglerinin nasil gergeklestirildigi ayrintili olarak tanimlanmistir.

= Calismada, cesitli veri toplama araclari kullanilarak alt problemlere iligkin
derinlemesine ve zengin veriler elde edilmistir.

Arastirma sonuglarinin tekrar edilebilirligi ile ilgili olan givenirlik de i¢ guvenirlik ve
dis glvenirlik olarak ayrilmaktadir. Dis guvenirlik, arastirma sonuglarinin benzer
ortamlarda ayni sekilde elde edilip edilemeyecegine, i¢ guvenirlik ise bagka

arastirmacilarin ayni veriyi kullanarak ayni sonuglara ulasip ulasamayacagina iliskindir
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(Yildinm ve Simsek, 2008). Fakat dig gegerlikle ilgili, nitel arastirmaya temel olusturan
ilkelerden birisi, gerceklerin bireylere ve ortama goére surekli bir dedisim igcinde oldugu, bu
yuzden de arastirmanin benzer gruplarda, ortamlarda tekrarlanmasinin ayni sonuglara
ulasmayl mimkin kilmadigini en basta kabul etmektir (Yildirim ve Simsek, 2008). i¢
glvenirlikle ilgili olarak ise nitel verilerin yorumlanmasinda farkli aragtirmacilarin olaylari
farkli algilamasi ve farkh yorumlamasi olagandir. Fakat tim bunlar nitel arastirmalarin
guvenilir olmadid1 anlamina gelmemektedir. Nitel arastirmalarda da hem i¢ glvenirlik hem
de dis givenirligi saglama adina cesitli ydontemler kullanilimaktadir. i¢ givenirligin
saglanmasinda, verilerin yorum katilmadan, betimsel bir yaklasimla sunulmasi, ulasilan
verilerin cgesitli yontemlerle test edilmesi, arastirma strecinde arastirmacinin Ustlendigi
roli ve bakis acisini agik bir sekilde belirtmesi, arastirma sorularina uygun yoéntemlerle
veriler toplanmasi, veri setinden dnyargilarin, gergekdisi verilerin ve yanlis anlasilan
durumlarin ¢ikariimasi, sonuglarin verilerle uygunluk go6stermesi gibi kosullarin
saglanmasi 6nemli olarak belirtiimigtir. Dis glvenirligi saglamak igin, arastirmacinin
arastirma surecindeki konumunu acik hale getirmesi, arastirmanin veri kaynagini
olusturan katilimcilarin agik bir sekilde tanimlanmasi, arastirma sdrecinde olusan sosyal
ortamlarin ve sireclerin betimlenmesi, verilerin toplanmasi, analizi ve bulgularin
yorumlanmasi suregleri ile sonuglara nasil ulasildiginin ayrintili olarak agiklanmasi, ham
verilerin baska arastirmacilar tarafindan incelenebilmesi igin saklanmasi gerektigi
belirtiimistir (Yildirnm ve Simsek, 2008). Bu baglamda bu c¢alismanin guvenirligini
saglamak icin yapilanlar asagida sunulmustur:
= Arastirma sorulari acgik, genel ve derin veriler elde edilmesini kolaylastiracak
sekilde yazilmistir.
= Veri kaynaklarindan elde edilen bulgular dncelikle betimsel bir yaklagimla, yorum
yapiimadan sunulmustur.
= Calismada, farkli veri toplama yontemleri kullanilarak ¢esitleme yapiimistir.
= Calismanin yéntem boélimdnde, arastirmacinin rolleri ayrintili olarak belirtilmistir.
Veriler aragtirmaci yargilarindan bagimsiz ve nesnel olarak yaziimistir.
= Calisma sureci, verilerin toplanmasi, analizi ve bulgularin yorumlanma suregleri
ayrintili bir sekilde agiklanmigtir. Arastirmanin modeli, uygulama suireci, etkinlik
plani, veri toplama araglarinin hangi amaclarla kullanildigi, nasil geligtirildigi, nasil
uygulandigi ve verilerin nasil toplanip birlestirildigi, verilerin analizinde
yorumlanmasinda nelerin yapildidi, yontemin ilgili bolumlerinde asamali olarak

aciklanmisgtir.
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Elde edilen bulgularin kaniti olarak dogrudan alintilara yer verilmis; bulgular, sonug
ve tartisma bdliminde Onceki arastirmalarla desteklenmigtir. Bdylece nesnel
sonuglara ulasilmaya caligiimigtir.

Her veri kaynadindan saglanan ham veriler (anket verileri, galisma yapraklari,
yazili goéris formalari, ses kayitlari, ses kayitlari yazili hali) arsivlenerek

saklanmistir.



4. BULGULAR

4. 1. Ogrencilerin inanglarina iligkin Bulgular

Baki ve Butluner (2010) tarafindan gelistirilen 0lgek etkinlikler uygulanmaya
baslanmadan 6grencilere uygulanmistir. Uygulamalar dncesi 6grencilerin matematiksel
bilginin dogasina yodnelik inan¢g Olgcedginden aldiklari toplam puanlar Tablo 8'de

gOsterilmistir.

Tablo 8. UO Ogrencilerin inang Olgeginden Aldiklari Toplam Puanlar

01 24 013 19
02 15 014 19
03 23 015 19
04 19 016 21
05 22 017 24
06 17 018 22
o7 25 019 23
08 19 020 27
09 20 021 22
010 25 022 23
011 24 023 24
012 25 024 34

Tablo 8 incelendiginde uygulamalar éncesinde 024 nolu égrencilerin mutlakgi-yari
deneyselci inancin kesisim araliginda yer aldigi, diger 6grencilerin ise mutlak¢l inanca
sahip olduklari goérilmektedir. Uygulamalar éncesinde matematiksel bilginin dogasina

yonelik inang araliklarindaki 6grenci sayilari Tablo 9’da gdsterimistir.

Tablo 9. UO Matematiksel Bilginin Dogasina Yonelik inang Araliklarindaki Ogrenci

Sayisi
Mutlakgi Aralik Kesisim Aralidi Yari Deneyselci Aralidi
23 1 0

Uygulamalar oncesinde 23 ogrencinin mutlakgl inanca sahip oldugunu, 1 6grencinin iki
inancin kesisim araliginda oldugunu gostermektedir. Ogrenciler arasinda yari deneyselci
inanca sahip 6grenci bulunmamaktadir. Ogrencilerden alinan yazili cevaplar ve yapilan
mulakatlar Olcekten elde edilen bulgulari destekler niteliktedir. Uygulamalar 6ncesinde
calisma grubundaki tum &grencilere “matematik deyince akliniza ne geliyor’ sorusu
yoneltiimig, 6grencilerin yazili cevaplari alinmigtir. Tablo 10’da 6égrencilerin matematik

algisi temasi altinda ortaya ¢ikan kodlar verilmigtir.
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Tablo 10. UO Ogrencilerin Matematik Algisi

Matematik Algisi Ogrenci Sayisi
Sayilar 12

islemler 16

Geometrik Sekiller

Sembol ve Formuller

Ogretmen

Problemler

Bilim adamlari

4
3
1
Ders arag ve gerecleri 2
4
1
1

Gunlik Hayat Durumlari

Tablo 10 incelendiginde uygulamalar 6ncesinde &grencilerin yarisinin (%50)
matematigi sayilar olarak algiladigi, 6grencilerin (%66.6)'sinin ise matematigi iglemler
olarak algiladigi ortaya c¢ikmistir. Bu durum uygulama o6ncesi dlgekten elde edilen
bulgulari desteklemektedir. Matematigi gunlik hayattaki olaylar olarak algilayan 6grenci
sayisi ise uygulama 6ncesinde sadece bir kisidir. Bu durumu yansitmak amaciyla 024,

04, 017, 023, 06 ve 012 nolu 6grencilerin gérisleri asagida verilmistir.

O24: Sayilar, geometrik cisimler, tamsayilar, toplama ve ¢ikarma islemleri

geliyor. Clinkii tamsayilar hari¢ digerlerini 1. siniftan beri gériiyoruz.
O4: Carpma, bdlme, toplama, ¢ikarma, tamsayilarda islemler
O17: Matematik deyince aklima problemler ve sayilar geliyor.
0O23: Sayilar sorular ve islemler geliyor. Matematikte bunlar vardir.

O12: Giinliik hayattaki olaylar, toplama, ¢ikarma, ¢arpma, bélime

Ogrencilerin geneli matematigi sayi, kural, formil, dgretmeni dinleme, dgretmenin
gOsterdigi yolla problemleri ¢ézme olarak algiladigi ortaya ¢ikmistir. Bu durum mutlakgi
inancin bir yansimasidir. Ogrenciler farkh disinme ve farkli goziimler Uretme anlayisina
sahip olmadigi gorilmektedir. Uygulama grubundaki O6 nolu 6grenci matematigin gtinliik
hayattaki olaylarla iliski oldugunu séylemis olmasina ragmen bu durumu acgiklayamamistir.

Uygulamalar ©6ncesinde o6grencilere “matematikte basarli  bir Kkigiyi nasil

tanimlarsiniz’ sorusu yéneltilmis, dgrencilerin yazili cevaplari alinmistir. Ogrencilerin
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uygulama Oncesi ve sonrasinda, “Matematikte basarili bir kisiyi nasil tanimlarsiniz?”
sorusu yoneltiimigtir. Tablo 11’de o6grencilerin matematikte basarili kisi algisi temasi

altinda ortaya ¢ikan kodlar verilmigtir.

Tablo 11. UO Ogrencilerin Matematikte Basarili Kisi Algis|

Matematikte Basaril Kisi Algisi Ogrenci Sayisi

Bdtdn sorulara dogdru cevap veren 3

Matematik konularinin gogunu bilen

Test ¢Ozen

Odevlerini yapan

islemleri akildan yapan

Dersine calisan

1
3
4
Ogretmenini dinleyen ve dediklerini yapan 4
2
8
1

islem yapmay! seven, islemleri rahat ¢ézebilen

Tablo 11 incelendiginde uygulamalar éncesinde 6grenciler, derslerine c¢alisan (8),
dgretmenini dinleyen ve dediklerini yapan (4), 6gretmen tarafindan verilen 6devleri yapan
(4), batin sorulara dogru cevap veren (3), test ¢ozen (3) ve islemleri akildan yapan (2)
ogrencileri, matematikte basarili olan Kkigiler olarak algilamaktadirlar. Bu durum
uygulamalar o6ncesinde 6grencilerde mutlak¢l inancin  baskin  oldugunu ortaya
koymaktadir. Sirasiyla 023, 02, 04, 022, 010, 06, ©24 nolu dgrenci gorisleri agsagida

verilmigtir.

023: islem yapmayi seven, islemleri rahat ¢ézebilen
O2: Matematigi seven ona 6nem veren sorularini zevkle yapan kisiye denir.

O4: Matematigi iyi tanimlayan verilen islemleri aklindan yapan, derslerine

caligan dersi dinleyen biitiin sorulari ¢g6zmeye ¢alisan

022: Matematik dersinde basarili biri 6nce o dersi sevmeli sonra matematik

icin calismalar yapmali
O10: Matematik hakkinda bilgili, ¢aliskan

O6: Basarili kisi derslerine g¢alisir, 6devierini yapar. Sorumluluk sahibi olur.

Verilen gérevi zamaninda yerine getirir. Ogretmenlerin séziinii dinler.
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Derste yanlis yapsada parmak kaldirir. Bol bol kitap okur. Test ¢bzer,

tekrar yapar ve dizenli olur.

0O24: Matematige gok galisan, matematik dersini gok seven kigi

Ogrencilerin yazili gorisleri incelendiginde, 02 ve 023 nolu égrenciler matematikte
basarili kisiyi, islem yapmayi seven ve islemleri rahat ¢dzebilen kisi olarak, O4 nolu
dgrenci iglemleri akildan yapan kisi olarak, 06 ve 022 nolu dgrenciler dersine galisan kisi
olarak algilamaktadirlar.

Uygulamalar &ncesinde o6grencilere “matematik gelisime acgik midir? Yoksa
matematik icerisindeki bilgiler yillar sonra da degismeden kalir mi? Neden Aciklayiniz’
sorusu yoneltilmis, 6grencilerin yazili cevaplari alinmistir. Ogrencilerin  uygulama
oncesinde bu soruya verdikleri yazili cevaplar Gzerinde yapilan analiz sonucu ortaya ¢ikan

kodlar Tablo 12'de verilmigtir.

Tablo 12. UO Matematigin Gelisimine Yonelik Ogrenci inanglari

Ogrenci Gériisi Ogrenci Sayisi
Gelisime aciktir, degisebilir. 3
Bilmiyorum 5
Sabittir, degismeden gelir 14

Bazi bilgiler degisebilir 2

Tablo 12 incelendiginde uygulamalar éncesinde sadece U¢ 6drencinin matematigin
gelisime acik oldugunu disundugu goérilmektedir. 14 6grenci ise matematigin sabit
oldugunu ve degisemeyecegdini ifade etmislerdir. 5 6grenci ise cevap verememistir. Bu
durum uygulama oncesinde matematiksel bilginin dogasina yonelik inang dlgeginden elde
edilen bulgularla benzerlik gdéstermektedir. Uygulamalar dncesinde ogrencilerin yazili
gérislerini yansitmak amaciyla 020, 022, 015, O1 ve O4 nolu 6égrencilerin gorisleri

asagida verilmigtir.

020: Degismez ¢iinkii matematik en bliyiik derslerden biridir.
022: Degisemez bir sorunun bir cevabi vardir, iki veya (i¢ tane yoktur.

O15: Degisemez ¢linkii matematik formiiller ile ortaya ¢iktigi igin formdiiller

degismedigi igin
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O1: Degismez ¢iinkii matematik dersi her sinif kademesinde aynidir. Her

yerde aynidir degismez.

O4: Degismez, bazi bilgiler degistiremeyecedimiz kadar kesin ve kararlidir,

Bu bilgiler kanitlanmistir.

01-04-015-020 ve 022 nolu égrenciler, matematigin gelisime agik olmayan bir
bilim oldugunu savunmakta, dolayisiyla matematik igerisindeki bilgilerin yillar boyunca
ayni sekilde kalacagdini disinmektedirler. Matematigin gelisime acik oldugunu dusinen

011, 019 ve 024 nolu 6grencilerin yazili gorisleri asagida verilmistir.

O11: Matematik kitabinin igindeki bilgiler her kademede dedisiyor. Cunki
gelistigimiz igin bdydddgimuz icin her sene degisiyor.
O19: Degisebilir. Clinkii kitabi basarken yanlis kelimeler bulunur.

O24: Degisebilir glinkii glinliik yasantidan belki daha degdisik seyler bulurlar.
Ornek mesela ileriki zamanlarda sayilar belki kelimelerle degisik cisimlerle,

bekli de el ya da parmaklarimizi degisik sekillere sokarak ifade edilir.

011 ve 019 nolu 6grencilerin matematiksel bilginin degisebilecedi konusunda yanlis
dislinceye sahip olduklari anlasiimaktadir. O11 nolu égrenci bilgilerin siniflara gére
degistigini, 019 nolu égrenci ise yanhs basimdan kaynakl olarak degistirilebilecegini
distinmusglerdir. Ogrenciler arasinda sadece 024 nolu 6grenci matematiksel bilginin
degisebilecegine yonelik dusuncesini orneklerle desteklemigtir. Nitekim O6lgcekten elde
edilen bulgulara gore 024 nolu &grenci yarl deneyselci-mutlakgl inanisin  kesisim
araliginda olan tek égrencidir.

Uygulamalar dncesinde 6grencilere “matematigin nasil ortaya ciktigini ve neden
ortaya ciktigini érneklerle acgiklayiniz? Sorusu yoéneltilmis, 6grencilerin yazili cevaplari
incelendiginde tim 6grencilerin gdrislerini yansitmak amaciyla sirasiyla 04, 024, 023,

010 ve O5 nolu &grencilerin yazil gérigleri asagida verilmistir.

O4: Meyve almaya gidiyorsun diyelim aldigin meyvelerin toplami kag olur
bilemezsin ve pazarci para kazanamaz. Kirtasiye ye gidince aldigimiz

esyalarin toplami ne kadar tutar bilemeyiz. Kirtasiyeci para kazanamaz.
O24: Herkes bilgiler 6grensin diye ortaya ¢ikmigtir.

O23: Sayilarin hayatin her yéniinde yararli olmasi igindlir.
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010: Bence matematik ortaya ¢ikmarmstir. Kendiliginden olusmustur. Bence

bilim adamlarinin bir seyler yapmaya baslamasiyla olusmusgtur.

O5: Matematik g¢ogunlukla manaviarda bir sey alirken 6nemlidir. Ciinkii

manavlar matematik bilmeyen kigilerden fazla para aliyorlar.

Ogrencilerin yazili cevaplari incelendiginde matematigin ortaya ¢ikis nedenlerini
bilmedikleri veya kismen bilmis olsalar da drneklerle aciklayamadiklari gérulmistir.
Ogrenciler genel itibariyle insanlarin bilgi sahibi olmalari igin matematigin ortaya giktigini
dusinmektedirler ve gunlik hayatta para aligverislerinde fayda sagladigini ifade
etmiglerdir. Ozetle, uygulamalar éncesi elde edilen bulgular égrencilerin matematigi
kurallar ve islemlerden ibaret olarak dusundiklerini gostermektedir. Ogrenciler
matematikteki basarili kisiyi sorulari hizli sekilde ¢dzen, 6gretmenini dinleyen ve
dediklerini yapan kigiler olarak dusunmektedirler. Matematigin duragan sabit bir bilim
oldugunu duasinmelerinin yaninda, matematigin neden ve nasil ortaya ¢iktigi konusunda

derin bir bilgiye sahip degillerdir.

Asagida uygulamalar sonunda uygulanan 6l¢ek, milakat ve yazili géris formundan
elde edilen bulgular sunulmaya caligilacaktir. Tablo 13'de &grencilerin uygulamalar
sonrasinda matematiksel bilginin dogasina yonelik inang Olgedinden aldiklari toplam

puanlar verilmistir.

Tablo 13. US inang Olgeginden Alinan Toplam Puanlar

01 45 013 37
02 45 014 40
03 47 015 49
04 51 016 47
05 49 017 49
06 48 018 46
o7 41 019 49
08 39 020 50
09 41 021 35
010 a7 022 49
011 46 023 50
012 39 024 50

Tablo 13 incelendiginde uygulamalar sonrasinda 08, 012, 013, 014, 021 nolu
ogrencilerin  mutlakgi-yari deneyselci inancin  kesisim araliginda yer aldigi, diger
ogrencilerin ise yari deneyselci inanca sahip olduklari goérilmektedir. Uygulamalar
Oncesinde tum 6grencilerin toplam puanlarinda bir artigin oldugu gorilmektedir. Bu durum

ogrencilerin matematigin dogasina yonelik inanglarinda iyiye dogru bir degisime isaret
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etmektedir. Uygulamalar sonrasinda matematiksel bilginin dogasina ydnelik inang

araliklarindaki 6grenci sayilari Tablo 14’de verilmigtir.

Tablo 14. US inang Araliklarindaki Ogrenci Sayisi

Mutlakg¢ Aralik Kesisim Araligi Yari
Deneyselci Araligi
0 5 19

Tablo 14, uygulamalar sonrasinda 19 dgrencinin yari deneyselci inanca sahip
oldugunu, 5 6grencinin iki inancin kesigim araliginda oldugunu gostermektedir. Dolayisiyla
uygulama sonrasinda 6grencilerin matematigin dogasina yonelik inanc¢larinda belirgin bir
degisim meydana gelmistir. Uygulama ©Oncesinde 1 &grenci disinda tim &grenciler
mutlak¢l inanca sahipken, uygulamalar sonrasinda mutlakgi inanca sahip hicbir 6grenci
yoktur. Ogrenciler arasinda yari deneyselci inanca sahip dégrenci bulunmamaktadir.

Uygulamalar sonrasinda c¢alisma grubundaki tim o6grencilere “matematik deyince
akliniza ne geliyor” sorusu yoneltilmig, 6grencilerin yazili cevaplari alinmistir. Tablo 15'de

uygulamalar sonrasinda matematik algisi temasi altinda ortaya ¢ikan kodlar verilmistir.

Tablo15. US Ogrencilerin Matematik Algilari

Matematik Algisi Ogrenci Sayisi

Sayilar 5

islemler

Geometrik Sekiller

Sembol ve Formuller

Ders arag ve gerecleri

Gunluk Hayat Durumlari

Mantiga Dayali Olmasi

Beceriye Dayali Olmasi

Yaraticilik Gerektirmesi

Farkl diisinme Yollari

gl |lwWwWlRLP|lWIOO|IN O]|W]| >

Tarihi olan bir ders

Tablo 15’de gérildiagu gibi, uygulamalar sonrasinda matematigi sayilar (%20.8) ve
islemlerden (%16.6) ibaret olarak algilayan 6grenci sayisinda disis meydana gelmistir.

Bunun yaninda 6grencilerin matematik algisi temasi altinda uygulamalar 6ncesinde ortaya
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cikkmayan “mantiga dayali olmasi”, “yaraticilik gerektirmesi’, “farkli disliinme yollar’,
“tarihi olan bir ders” kodlarina ulasiimistir. Matematigi gunlik hayat durumlari olarak
algilayan 6grenci sayisinda da belirgin bir ylkselisin (%25) oldugu goértulmustir. Asagida
milakata segilen égrencilerden 04, 06, 08, 010, 020, 022 ve 023 nolu éJrencinin yazili
gorusleri ve yazih goruslerinin hemen altinda milakatta kullandiklari ifadeler verilmistir. Bu
dgrenciler disinda 02, 011, 012 ve 024 nolu 6égrencilerin yazili gérislerine de yer
verilerek, bulgularin sinifin timuntn goéruslerini yansitmasi saglanmaya calisiimigtir.

Asagida 023 nolu 6grencinin yazili gériisi verilmistir.

023: Matematik deyince aklima 6nceden sayilar ve formiiller geliyordu. Simdi
ise matematik deyince aklima yaratici zekd, sayilar ve formiiller geliyor.
Simdiki diisiinceme neden olan etkinlikler, Fibonacci, kesik piramit, Bhaskara
ve Eski Cin’de Pisagor bagintisi. Bu etkinliklerin fikrimi degistirme nedeni

gulizel olmalari kesik piramit hari¢ yaratici zeké kullanilarak yapiimasi

023 nolu égrenci uygulamalar éncesinde matematigi sayilar ve problemler olarak
algilarken, uygulamalar sonrasinda matematigin yaratici zek& gerektiren bir bilim
oldugunu ifade etmistir. 023 nolu &grenci ile yapilan milakatta 6gretmen ve 6grenci

arasinda gecen bir diyalog su sekildedir.

Ogretmen: Matematik deyince aklina ne geliyor?

023: Sayilarla oynayabilmek, Yaraticilik, islem ¢bézmek, Yanlis deneme
yoluyla islemleri farkli farkli yollarla yapmak. Bir yéntem verildiginde birkac
yontem kullanarak yapmak.

Ogretmen: Bu soruyu sana énceden sorsaydim, énceki diisiincelerinle simdiki
disiincelerin arasinda nasil bir degisim oldu? Onu merak ediyorum.

023: Eskiden sadece sayilarla irtibatin oldugunu sayilarla oynayabilenlerin
daha iyi islem ¢bzecegini, ama simdi matematikte yaraticiligin kullaniimasi
degisik degisik ybntemlerin kullaniimasi sadece sayilarla oynamak degil de

farkli yontemler kullanarak islem yapabilmemiz.

023 nolu dgrencinin verdigi cevap 6lgek bulgularini ve yazili géris formundan elde
edilen bulgular desteklemektedir. 024 nolu 6grenci, uygulamalar éncesinde matematigi
sayilar, geometrik cisimler ve iglemler olarak algilarken, uygulamalar sonrasinda daha
derin bir algiya sahip oldugu anlasiimaktadir. Matematigin mantik, zeka, beceri ve

yaraticilik gerektiren bir bilim oldugunu belirterek, bu goérisini Gauss’un yaptigi
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toplamayi érnek géstererek desteklemistir. 24 nolu égrencinin yazili gérisleri asagida

verilmistir.

024: Matematik deyince aklima eskiden islemler, formdiiller, kurallar, agilar,
islemler, vb seyler geliyordu. Simdi ise matematik mantiga dayali, beceriye
dayall, yaraticiliga dayali oldugunu anladim. Bunlari da Gauss ve ardigik
tamsayilarin toplami, Ynag Hui ve ardigik tamsayilarin toplami, Harizmi,
Fibonacci dizisi, Pisagor bagintisi ve daha bir¢ok etkinlikte gérdiim. Mesela
Gauss'ta 1'den 100°e kadar olan sayilari bir kez dogru yazip, sonra tersten
yazdik Gauss bunu zihninden yaptigi icin matematigin mantiga ve zekéya
dayall oldugunu 6grendim. Yang Hui'de birim kiiplerle etkinligi yaptigimiz igin
matematikte goérsel materyallerin bulundugunu gérmis oldum. Ama Yang
Hui'nin  Gauss'tan etkilenmis olabilecedini dlsindyorum. Matematikte
matematikgilerin birbirinden etkilenip o ¢6zime benzer c¢Oozimler ama
ybéntemlerinin farkli olduklarini gérdim. Harizmi etkinliginde kesme boyama
yapistirma yaptik, ayni teknoloji tasarim dersinde yaptigimiz gibi. Fibonacci
dizisi de gunlik yasamdan érnekler oldugu i¢in matematigin glinliik yasantida
birgcok 6rnegdinin oldugunu gbrdiim. Pisagor bagintisi da mantida, zekaya,

beceriye dayali oldugunu gérdim.

024 nolu égrenci ile yapilan milakatta gecen diyaloglar su sekildedir.

Ogretmen: Matematik deyince aklina ne geliyor su anda?

O24: Matematik deyince aklima akil, diigiince, formiller aklima geliyor.
Ogretmen: Peki 1 yil énceki diisiincelerinle simdiki diisiincelerin arasinda
nasil bir fark var?

O24: 1 yil énce toplama, ¢ikarma, bélme, ¢arpmadan ibaret biliyordum. Simdi
akil, formdil, kurallar diyorum.

Ogretmen: Hangi etkinlikler sana bunu kazandirdi?

0O24: Bir tane etkinlik vardi. Ogretmen égrenciye sormustu. Birden yiize kadar
toplama yap diye. Oda hemen aklindan yapip vermisti. Bunda akilli oldugunu
dusdindim.

Ogretmen: Peki matematikgiler sence bir matematik problemini cozerken
neye ihtiya¢ duyarlar?

O24: Tartisma, diisiince, akil

Ogretmen: Peki etkinlikler 6ncesinde cevabin ne olurdu?
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O24: Kitaplar, kitaplara bakarak pratik yapma, onlari ¢ézme onlardan

yararlanirlardi. Simdi ise akillar, problemler olmasi lazim.

024 nolu égrenci ile yapilan milakatta 6grenci uygulamalar éncesinden farkli olarak
matematigin tartisma, akil ve dustince gerektirdigini ifade etmis ancak bunlarin yaninda
formil ve kuralinda gerekli oldugunu belirtmistir. Ogrenciyle yapilan milakatta, yazili
goris formundan farkh olarak matematigin yaraticilik gerektiren bir bilim oldugunu ifade
etmedigi gorilmistir. Ayrica 024 nolu 6grenci, uygulamalar éncesinde problemlerin
kitaplara bakarak, kitapta yazilan kurallardan vyararlanarak c¢o6zilebilecegini ifade
etmisken, uygulamalar sonrasinda tartisma, disince ve akil kavramlarini kullandigi
gérilmektedir. Ogrencinin bu disiincesi ¢alisma biciminde de degisiklikler olabilecegini
ortaya koymaktadir.

O4 nolu &grencinin 024 nolu dgdrenciye benzer sekilde uygulamalar sonunda
matematik algisinda belirgin degisimler yagsanmistir. Ogrencinin yazili gériis formundaki

ifadeleri asagida verilmigtir.

O24: Matematik deyince aklima toplama, ¢ikarma, ¢arpma, béime, formiiller
vb. seyler geliyordu. Ama simdi bunlarin yaninda da akil ve disiinebilme
ybntemi aklima geliyor. Bunlari su etkinliklerle anladim. Gauss ve Ardisik
tamsayilarin toplam kuralinda 6grendim. Clinkii o etkinlikte 6gretmen Gauss’u
oyalamak icin 1'den 700e¢ kadar olan sayilari toplamasini istedi. Gauss
hemen islemi yaparak 6gretmenine verdi. O yasta o islemi ¢bzebilmek zeka
isi. Aklini kullanabilmen gerekir. Bizde bu etkinlikte 1°’den 100’e kadar olan

sayllari yan yana yazdik daha sonra altina tersten yazdik ve sonuca ulagstik.

O4 nolu égrenci uygulamalar éncesinde matematigi sayilar ve islemler olarak
degerlendirirken, uygulamalar sonrasinda akil ve disunebilme yontemi cevabini vermistir.
Dusuncelerini  érneklerle desteklemistir. Ogrenci ile yapilan milakattaki 6grencinin

ifadeleri, élgek ve yazili goriusteki cevaplariyla értismektedir.

Ogretmen: Matematik deyince aklina ne geliyor su anda?

O4: Matematik deyince aklima akil, diigtince, formiiller falan aklima geliyor.
Ogretmen: Peki, 1 yil énce diisiince bigiminle simdiki diisince bigimin
arasinda nasil bir fark var?

O4: 1 yil énce toplama, ¢ikarma, bélme, ¢arpma falan diyordum; simdi akillar,

akil, formdil kurallar diyorum ¢linkd etkinlik yaptik etkinlerde bunlar ortaya ¢ikti.
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Ogretmen: Ornedin hangi etkinlikte akil oldugunu anladin? Bagka bir sey
aklina geliyor mu? Baska nedir matematik bu etkinliklere baktigin zaman?
Neler yaptigini anlat?

O4: Bir tane etkinlikte 6gretmen &grenciye sormustu; birden yiize kadar
toplama yap diye oda hemen aklinda yapip vermigti bunda akilli oldugunu
disiindim.

Ogretmen: Peki, matematikciler sence bir matematik problemini ¢ozerken
nelere ihtiyac duyarlar?

O4: diistinme, akil

Ogretmen: diisiince ve akil dedin etkinliklerden énceden cevabin ne olurdu?
O4: Kitaplar, kitaplara bakarak pratik yapma, onlari ¢bézme onlardan
yaralanirlardi. Simdi ise akillar, problemler olmasi lazim.

Ogretmen: Evet. Onceden dedigin sey kurallar, formiiller diyorsun su anda
farki ne dlisiince bigiminin?

O4: Akl olmasi lazim, diisiinmesi lazim.

Ogrencinin cevabini agiklamasi igin Ust Uste benzer sorular 6grenciye sorulmasina
karsin dgrenci cevabini derinlemesine acgiklamamistir. Ancak 6grencide uygulamalar
sonrasinda var olan matematik algisinin sadece kural ve formil odakli olmadigi akil,
tartisma, disiinme kavramlarini sik sik vurguladigi gériiimektedir. O6 nolu ddrencinin
ifadeleri uygulamalar 6ncesinde matematigi gunlik hayattaki olaylar olarak algilarken,
uygulama sonrasinda da benzer disinceye sahip oldugunu ortaya koymustur. Ancak

uygulama sonrasinda 6grenci dustncesini 6rnekler vererek desteklemistir.

O6: Matematik deyince aklima giinliik hayat geliyor. Bunu su etkinlige
baglarim. Mesela Misirda kesik piramidin hacmini bulma etkinligi, insanlar
orda piramit yaparken tamamen bitmemis halinin hacmini bulmaya calismis
olabilirler. Bu soruya verilebilecek en iyi érnek bu. Bir diger érnegim ise
Fibonacci dizisi, tavsanlar yavrulayarak c¢ogalirken onlarin sayisini bulma

olabilir. Buda guinlik hayattan bir 6rnek olabilir.
06 nolu égrenci ile 6gretmen arasinda gegen diyalog asagida verilmistir.
Ogretmen: O6, yapilan etkinlikler sana neler kazandirdi? Agiklar misin?

O6: Matematigin sadece kural ve formiillerden olugsmadigini, matematigin

tarihte ne gekilde kullanildigini, matematikgilerin kimler oldugunu yani onlari
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6grendim. Matematigin glnliik hayatta ne kadar 6nemli yeri oldugunu
6grendim.

Ogretmen: Bunu sana hangi etkinlikler kazandirdi? Ornek verir misin?

O6: Kesik piramidin hacmi etkinligi, ¢linkii misirda insanlar piramit yapiyorlar
ve piramit yaparken, piramidin hacmini hesaplamaya ihtiya¢ duymusglar.
égretmen: Peki, baska var mi, etkinlikleri diistindligiin zaman.

0O6: Ornegin orantisal diisiinme etkinligi var, Misirda vergi veriyorlar, vergiyi

de drettikleri ile orantili veriyorlar.

O6 nolu égrenci yazili gérus formunda da ifade ettigi gérislere benzer olarak,
milakatta da matematigi sadece sayillar ve kurallardan olusan bir bilim olarak
disundugunda ifade etmis, uygulamalar sonunda matematigin glnlik hayatta
kullanildigini, glnlik hayattaki ihtiyaglara ve problemlere ¢6ziim olmak icin ortaya ¢iktigini
ve kullanildigini érneklerle desteklemistir. Bunun yaninda matematigin tarihsel boyutuna
da temas etmigtir. 02 ve 020 nolu 6grencilerde uygulama éncesindeki ifadelerinden farkli
olarak, uygulamalar sonrasinda “matematik bilginlerinin farkli diisiinme yollarina sahip
olabileceklerini” ifade etmistir. O2 ve 020 nolu 6grencilerin yazili gérisleri asagida

verilmigtir.

0O2: Onceden matematik deyince aklima cikarma, toplama, carpma, bélme
islemi, formliller semboller geliyordu. Fakat simdi bakarsak bu fikrime
katilmiyorum. Simdi matematik deyince aklima farkli matematikgilerin ortaya
koydugu diisiinceler geliyor. Gauss ve Yang Hui ardigik tam sayilarin toplami,
toplam kural etkinligi sayesinde matematik hakkinda farkli bilgiler 6grendim.
Bir calisma yaparken formlil kullanmiyorlardi. Bu tabi matematik adina glizel

bir seydi.

020: Matematik deyince aklima, insanlarin temel ihtiyaglarindan yola ¢ikarak,
matematikgilerinde farkli yollarla gelistirerek bugune getirdikleri sayilarin

islemlerin ve gegitli materyallerin bulundugu bir ¢egit ana derstir.

020 nolu égrencinin uygulamalar sonrasinda matematikte farkli matematik bilginleri
ve farkli diginme yollan ikilisine wvurgu yaptidi anlasiimaktadir. Bununla birlikte
matematigin gunlik ihtiyaclardan ortaya ¢iktigini ifade etmig ancak yazili gérusunde bunu
drneklendirmemistir. 020 nolu égdrenci ile dJretmen arasinda gegen diyalog asagida

verilmistir.
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Ogretmen: Tiim etkinlikleri diisiindigiinde ne kazandirdi§i konusunda ne
séyleyebilirsin? Agiklar misin?

020: Bilim insanlarinin bir takim seyleri degdistirerek, farkli yollari kullanarak
glinimdiize getirdigi seyleri diisiintiyorum. Ginimlize getirdikleri bu seylerin de
zamanla degisebilecegini digtiniyorum. Mesela buglinkii ¢carpma ile kafes
yolu ¢ok farkli. Kafes yénteminde kutucuklar igerisine yaziliyordu. Simdi ise alt
alta yazarak carpiyoruz. Bence simdi daha kolay, daha da kolaylasacagini

disdndyorum.

020 nolu égrenci baslangicta matematik deyince akliniza ne geliyor sorusuna en
fazla bilinmesi ve dlslnllmesi gereken derstir cevabini vermisken, uygulamalar
sonrasinda goruslerinde belirgin degisimler yasanmistir. 020 nolu dégrenci yazili gérisiine
paralel olarak matematik icerisinde farkh digiinme yollarinin olabilecegini ve matematigin
ilerleyen yillarda gelisim gdsterebilecegini ilerleyen yillarda daha pratik ve kolay yollarin
olabilecegini dislindiguni ortaya koymaktadir. Bu durum &lgekten elde edilen ve yazili
g6riis formundan elde edilen bulgulari desteklemektedir. 022 nolu égrencinin matematik
deyince aklina ne geliyor sorusuna verdigi yazili cevap, uygulamalar sonrasi matematigin
cok eski yillara dayandigini égrendigini ortaya koymaktadir. ©22 nolu égrencinin yazili

gorusu asagida verilmigtir.

022: Matematik deyince aklima ilk basta sayilar toplama ¢ikarma c¢arpma
falan geliyordu. Bize 7. sinifa kadar béyle etkinlikler yaptiriimamisti. Onun igin
oyle disinidyorum. Ben matematigin ¢ok eskiye dayanmadigini
diusiintiyordum. Ama bunlari yaptigimizda ¢ok c¢ok eskiye dayandigini

dusiintiyorum. Bu etkinlikler herkesin yararina olacagini dlisiintiyorum.

022 nolu dgrencinin yazili cevabini biraz daha belirginlestirebilmek icin égrenciyle

yapilan mulakat asagida verilmistir.

Ogretmen: Matematik deyince aklina ne geliyor?

022: Matematidin gok eski yillara dayandigi aklima geliyor. Matematigin tek
toplama ¢ikarmadan olusmadigini formiille diigtinceyle akilla beraber oldugu
aklima geliyor. Bir tek formiiller degil aklimizi kullanarak da sonuglari

bulabiliyoruz.



125

022 nolu égrenci yazili gérisiinde ifade etmedigi disiincelerini milakatta dile
getirmistir. 022 nolu égdrenci uygulamalar éncesinde matematigin eski bir tarihe sahip
olmadigini disinduigunl, énceden bu tip etkinlikler yapilmadigini ifade etmis, etkinliklerin
yararli olduguna isaret etmis ve matematikte aklin distincenin énemine vurgu yapmigtir.
O8 nolu 6grenci yazili géris formuna “matematik deyince aklima bir sey gelmiyor’
seklinde gorusuni bildirmis olmasina karsin, 6grenci ile yapilan malakatta goruslerini kisa

da olsa ifade etmistir.

Ogretmen: Biliyorsun on alti etkinlik yaptik ve senin gériiglerini almak
istiyorum. Matematik deyince aklina ne geliyor? Ik yili digiiniince ne
dusdndyordun simdi ne distinliyorsun?

O8: Sayilar, rakam falan geliyordu. Simdi etkinlikler, eski tarihler, matematigin
guinliik hayatta kullanimi, eski insanlarin nelerle ugrastigi aklima geliyor.
Ogretmen: Eski tarihler, matematigin giinliik hayatta kullanimi, eski insanlarin
ugragilari dedin? Bunlari biraz daha agiklar misin?

0O8: Yani matematik eskiye dayaniyor. Cok eskiden beri varmis. insanlar
piramit yaparken kullanmiglar. Problemlerin iginde de glinliik hayattan seyler
var. Bir de vergi alimi ile ilgili etkinlik vardi. Orada da glinliik hayat var.
Ogretmen: Peki eski insanlarin ugrasilarini diisiindiigiinde onlarla ilgili ne
disiniyorsun?

O8: Akilli insanlarmus, orijinal fikirler tiretmigler.

O8 nolu ile yapilan mulakat 6grencinin matematigin eski bir tarihe sahip olduguna,
gunlik hayattaki kullanimlarina ve eski insanlarin c¢abalarina isaret ettigini ortaya
koymaktadir. Ayrica 6grenci eski yillarda yasamis insanlarin orijinal fikirler Grettiklerini
soyleyerek eski insanlarin yaratici olduklarini ima etmistir. 010 nolu égrenciden formlarin
dagitildigi giin okula gelmemesi nedeniyle yazili géris alinmamistir. Ogrenciyle 6gretmen

arasinda gegen diyalog su sekildedir.

Ogretmen: Matematik deyince aklina ne geliyor?
O10: Bu etkinliklerden sonra matematik deyince aklima farkliliklar geliyor.
Degisik degisik insanlar geliyor, bulduklari farkli yollar geliyor. Tabi

matematigin vazgecgilmezi formdilleri farkli kurallari sembolleri geliyor.

010 nolu &grencinin matematige bakisinda kural ve formilin yaninda insan

emeginin dnemine ve farkli digtinme bigimlerine vurgu yaptigi anlasiimaktadir.
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Uygulamalar sirasinda etkinliklere ilgi géstermeyen, sinifta kalmanin olmamasi
sebebiyle rahat tavirlar sergileyen 012 nolu égrenci uygulamalar sonrasinda matematik

deyince akliniza ne geliyor sorusuna verdigi yazili cevap asagida verilmigtir.

012: Matematik deyince aklima formiiller, sayilar, semboller geliyor.
Geometrik sekiller geliyorg Sekillerin farkli farkli sembollerde kullanildigi
geliyor aklima. Matematikte eskiden kullanilan sekiller, farkli formdiller ve

geometrik sekillerin kullanimi ve gésterimi

012 nolu dgrenci uygulamalar dncesinde matematigi sayi ve islemlerden ibaret olan
bir ders olarak gérirken, uygulamalar sonrasindaki yazili gértisinde gelismeler oldugu
gorilmektedir. Ogrenci matematikte gegmisten giinimize farkli sembollerin kullanildigini
ifade etmesi bunu gdstermektedir. O12’ye benzer sekilde matematik hazirbulunusluk
dizeyi dislk olan ve aritmetik islemlerde zorlandiyi gézlemlenen O11 nolu 6grenci
baslangi¢cta matematigi toplama, ¢ikarma, bdlme, ¢carpma islemleri olarak distntrken,

6grencinin uygulamalar sonrasindaki yazili gértisi su sekildedir.

O11: Matematigin farkli yollarla yapiimasi. Farkli konularin olmasi. Gunluk
hayattaki matematik yollari degigik sekilde yapilabiliyor. Ayrica konu olarak

Pisagor, Fibonacci, Eski Cin, bunlar.

O11 nolu égrenci uygulamalar sonrasinda matematik deyince akliniza ne geliyor
sorusuna, matematigin farkli yollarla yapilmasi, gunlik hayat cevabini vererek
baslangigtaki goruslerine gore olumlu bir degisimin yasandigi goértlmektedir.

Ozet olarak, matematik algisi temasi uygulamalar éncesinde dgrenciler matematigi
sayllar (12), islemler (16), geometrik sekiller (4), sembol ve formiller (3), 6gretmen (1),
ders arag gerecleri (2), problemler (4), bilim adamlari (1) ve gunlik hayat durumlari (1)
kodlarina ulasiimistir. Bu durum &grencilerin  mutlakgl inanglara sahip olduklarini
g6stermektedir. Sinif ici yaptigim gdzlemlerde bu durumu dogrulamaktadir. Ogrenciler
matematigi kurallardan ve formullerden olusan bir ders, 6gretmeni ise otorite olarak gérme
egilimindeydi. Onlar icin é6gretmen problem ¢ézimleri igin gerekli kurallari ve formulleri
veren, birka¢ alistirmanin nasil yapilacagini gosterdikten sonra benzerlerini dgrencilere
tahtada yaptiran kisiydi. Uygulamalar sonrasinda matematigi sadece sayilar islemler
olarak algilayan o6grenci sayisinda bir disls yasanmistir. Uygulamalar sonrasinda

baslangicta ortaya ¢ikmayan kodlara ulasiimistir. Gunlik hayat durumlar (6), mantiga
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dayali olmasi (3), beceriye dayali olmasi (1), yaraticilik gerektirmesi (3), farkli disinme
yollari (4), tarihi olan bir ders (5) kodlari uygulamalar sonrasi ortaya ¢ikan kodlardir.
Uygulamalar sonrasinda ogrencilere “matematikte bagarili  bir kisiyi nasil
tanimlarsiniz’ sorusu yoneltilmis, égrencilerin yazili cevaplari alinmistir. Ogrencilerin
uygulama sonrasinda, “matematikte basarill bir kigiyi nasil tanimlarsiniz® sorusuna
verdikleri yazili cevaplar Uzerinde igerik analizi yapilmistir. Tablo 16’da matematikte

basarili Kigi algisi temasi altinda ortaya ¢ikan kodlar verilmigtir.

Tablo 16. US Ogrencilerin Matematikte Basarili Kisi Algisi

Matematikte Basaril Kisi Algisi Ogrenci Sayisi

Batan sorulara dogdru cevap veren 1

Matematik konularinin gogunu bilen

Test ¢cbzen

Odevlerini yapan

Ogretmenini dinleyen ve dediklerini yapan

islemleri akildan yapan

Dersine galisan

Mantida dayali dusunebilme

Yaptigi ¢calismalari toplumda kullaniimal

Yaratici olmali

Matematigin tarihini ve nasil ortaya ¢iktigini bilmeli

Akilli, hirsli ve kararl olmali

Derste anlatilanlari kacirmayan

Farkli yollar bulup, uygulayabilen

Toplumda szl edilen Kisi

O|lrRr|lW|lRLR|lWlW|lO]|RL]|IN|IW|O|lFL,]|O|P+]|O

islem yapmay! seven, iglemleri rahat ¢zebilen

Tablo 16’da gériuldigu gibi, uygulamalar sonrasinda, égrencilerin basarih kisi algisi
temas! altinda uygulamalar 6ncesinde ortaya cikmayan kodlara ulagiimistir. “Mantiga
dayali digiinebilmeli’, “yaptigi calismalari toplumda kullanilabilmeli’, “yaratici olmalr”,

“matematigin tarihini ve nasil ortaya ciktigini bilmeli’, “akilli, hirsli ve kararli olmalr”, “farkli
yollar bulup uygulayabilmeli”, “toplumda s6ziu edilmeli”. Asagida mulakata segilen
dgrencilerden 04, 06, 08, 010, 022 ve 023 nolu égrencinin yazili gérisleri ve yazili

goriglerinin hemen altinda miulakatta kullandiklari ifadeler verilmistir. Bu &grenciler
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disinda 02, 012, 013, 017 ve 024 nolu égrencilerin yazili gorislerine de yer verilerek,
bulgularin sinifin  timinin gérislerini yansittigr  distnilmistir. Asagida 023 nolu

6grencinin gorusi asagida verilmistir.

023: Matematikte bagarili bir kisi yaratici zekéli sayilarla oynayabilen.
Matematikte basarili bir kigi sekilleri kullanip degisik materyallerle bagarili bir
kisi olabilir.

023 nolu 6grenci uygulamalar sonrasinda matematikte bagarili bir kiginin, yaratici
zekaya sahip olmasi gerektigi yoninde degismistir. Ogrenci ile yapilan milakatta bu

durum benzer sekilde ortaya ¢ikmistir.

Ogretmen: Matematikte bagarili bir kisi ne gibi 6zelliklere sahiptir?

O23: Yaratici olmasi, zeki olmasi, islemlerle oynayabilmesi, bir problemi farkli
farkli yollarla yapmasi, fazla kitap okumasi matematikle alakali, matematigin
tarihini iyi bilmesi.

Ogretmen: Bu soruya 6nceden verecedin cevap ne olurdu?

023: Ogretmenin gésterdigi kurallari kullanarak islemleri hemen yapabilmesi.

Uygulamalar éncesinde 023 nolu 6grencide ki, basarili bir égrencinin égretmenin
gosterdigi kurallara bagh kalarak problemleri yapmasi diguncesi mutlak¢l bir inancin
varligini ortaya koymaktadir. Ancak bu distince uygulamalar sonrasinda “yaratici olmasi’
ve “farkli yollar kullanarak problemi ¢ézebilmesi gerekir’ seklinde degismistir. O2 nolu
dgrencide uygulamalar éncesinde, 023 nolu égrenciye benzer olarak matematikte basarili
bir kisiyi islem yapmayi seven ve islemleri rahat ¢o6zebilen biri olarak ifade etmigtir.

Uygulamalar sonrasinda O2 nolu égrencinin yazili gériisti asagida verilmistir.

O2: Matematikte basarili bir kisi akilli, hirsh, kararl bir kisiliGe sahip olmasi
gerekir. Oncelikle matematikte basarili bir kisi calismasive kararli olmasi
gerekir. Eger calismassa bu fikirler ortaya ¢ikmazdi. Ayni fikir (izerinde farkl
matematikgilerin  ¢alismasi ve o fikir (zerinde durmalari kararlarin
vazgecmediginin gbéstergesidir. Buna etkinlik lzerinden bakarsak 0Ornek

verirsem Yang Hui ve Gauss'tur.

Uygulamalar sonunda, O2 nolu d3renci matematikte basarili kisilerin akilli, hirsli,
kararl bir yapiya sahip olduklarini ifade etmistir. O4 nolu 6grenci uygulamalar éncesinde

matematikte basarih kisiyi test ¢dzen, 6gretmenini dinleyen kisi olarak nitelendirirken
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uygulamalar sonrasinda 6grencinin disldncesi, dusinen ve dusuncelere acik olan Kigsi

olarak degismistir.

O4: ilk olarak bir¢ok kitap okuyan, test ¢ézen, dersi asiri dinleyen kisi olarak

zannediyordum. Ama &yle degil. Bunlari su etkinlikte 6grendim. Harizmi’nin

geometrik  modellemesinden  égrendim.  Orada  x° +16x —36 = Qiste
matematikte bagarili olmak béyle etkiliklerde béyle sorulari ¢ézmektir. Clink(i
matematikte digiinebilmek énemlidir. O ylizden diisiinebilirsen bu etkinlikleri

de yaparsin. Bagarili kigi diiglincelere agik olandir.

O4 nolu ile dgretmen arasinda gecgen diyalog &grencinin yazilh gérisini

desteklemektedir.

Ogretmen: Matematikte bagaril bir kiginin 6zellikleri ne olmasi gerekiyor?

O4: Soruyu diisiinmesi lazim, aklindan yapmasi lazim, ezbere gitmemesi
lazim.

Ogretmen: Yaptigimiz etkinlikleri diigiindiigiin zaman matematikte basarili bir
kigiyi nasil tarif edebilirsin?

O4: Sorulan kendince ¢éziim bularak, tartisarak ortaya koyuyorlar. Diisiinerek
aklindan ¢bzerek yaptilar.

Ogretmen: Nasil yapmislar? Sadece kurallari formiilleri mi uygulamislar
yoksa farkli seyler mi ortaya koymusglar?

O4: Biraz formidilleri kullandilar, biraz da akil, diistince.

Ogretmen: Peki, bunu béyle oldugunu nasil anladin?

O4: Ogretmen soruyor édrenciye 1°den 100°e kadar olan sayilari topla diye. O
ise aklindan yapti, kitaptan bakmadi ya da ¢6zmedi hemen cevap verdi.
Ogretmen: Peki, sana daha énceden bunu sana sorsaydim, bana ne cevap
verirdin?

O4: Cok soru ¢ozen, kitap okuyan, derslerini asiri dinleyen, konu anlatimina
calisan, test ¢bzen kisiler.

Ogretmen: Peki, bu etkinliklerden sonra ne diisiiniiyorsun?

O4: Akilli kigi, diisinmeli, tartismali fikrini agik olarak ortaya koyan birisi
olmasi lazim.

Ogretmen: Baska?

O4: Aklindan gegenleri s6ylemesi lazim, kagmamasi lazim.
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Ogretmen: Peki, bildigin (inlii matematikgilerin isimleri ne?
O4: Abu kamil, Bhaskara, Yang Hui, Gauss

O4 nolu dgrenci ile gegen miilakatta 6grenci basarili kisiyi disiinen, tartisan, fikrini
acik olarak ortaya koyan kisi olarak degerlendirmistir. Ogrencinin gérusleri yazili gériis
formu ve 6lgekten elde edilen bulgulari dogrulamaktadir. 010 nolu égrenci uygulamalar
oncesinde matematikte basarili bir kisiyi, matematigi sevmeli ve calismalar yapmal
seklinde ifade etmistir. O10 nolu égrencinin uygulamalar sonundaki yazili gériisii asagida

verilmistir.

010: Matematikte basarili bir kisinin 6zellikleri su sekilde olmasi gerekir. Ilk
o6nce matematigi sevmeye c¢alismasi gerekir. Gosterilen yolu degilde baska
¢6zim yollarr bulmali ve kullanmalidir. Ama gésterilen yolu kullanan da bence
basarili olmanin yolunda ilerliyordur. Ciink(i onu uygulamayanlar bile var.

Gauss zihinden yapmis oldugu islemle adini matematik tarihine yazdirmistir.

O10 nolu &grencinin yazili goérisl, basarili bir kisiyi kargisina gikan problemi
gosterilen yol disinda buldugu kendi 6zgl vyollarla ¢bzebilen bir kisi algiladigini

g6stermektedir. 010 nolu dgrenci ile yapilan miilakatta su gériisini ifade etmistir.

Ogretmen: “Matematikte bagarili bir kisinin ézellikleri nasil olmali sence”

010: “Matematikte basarili insan zihnini kullanan insandir. Bazi sorular
Zihinden yapilir bazi sorular kuralla. Eskiden bir bilim insani vardi. 100°e kadar
olan sayilari topluyordu. Kural formiil kullanmamisti. Yaraticiligini kullanmigti.

Bence bu bir basaridir’

010 nolu &égrencinin dlgekten aldigi puan, yazilh goriisii ve milakattaki gorisleri
birbirini destekler niteliktedir. O10, uygulamalar éncesinde 6gretmenin gdsterdigi yollarla
sorulari dogru olarak ¢ozen kisiyi basarili olarak degerlendirirken, uygulamalar sonunda
kendine 6zgii ¢dzimler Uretebilen kisinin basarili olacagini disiinmektedir. 06 nolu
dgrencinin de duislncelerinde, O10 nolu 6grenci gibi belirgin degisimler meydana
gelmigtir. O6 nolu 6grenci uygulamalar 6ncesinde matematik hakkinda bilgili, ¢aliskan
kisiyi basarili olarak ifade etmistir. Uygulamalar sonunda O6 nolu 6grencinin goris

asagida verilmigtir.

010: Matematikte bir kiginin diigiincesi kesinlikle yaratici olmalidir. Ciinkdi bir

kisi yaratici olursa fikir ydrtitirse bagarili olur.
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06 nolu dgrenci uygulamalar sonrasinda matematikte basarili bir kisinin yaratici
olmasi ve fikir Gretmesi gerektigine vurgu yapmistir. O6 nolu 6grenci ile yapilan miilakatta

gecen diyalog su sekildedir

Ogretmen: “Matematikte bir kigiye hangi durumda basarili dersin?”

O6: “ Eski matematikgiler diyelim problemleri ne yoldan yapmiglarsa oda
onlara bakabilir”

Ogretmen: “Ayni yolu mu kullanmasi gerekir”

O6: “Ayni yolu kullaninca olmaz, bilgiyi ondan almis olur. Yani kendi bir sey
bulmug olmaz”

Ogretmen: “Buna 6rnek verir misin, agiklar misiniz biraz da”

06: “ Ornegin kesik piramidin hacmi o zamanin gartlari zor. Bunu bagsarmiglar
ama. Mantiklari varmig veya yaraticiliklarini kullanmiglar. Bir de su vardi o
Gauss’sun yaptigi sey mesela 1’den 100°e kadar yaziyor sonra tersten yazip
topluyor”

Ogretmen: “Peki bu nasil bir diisiince bigimidir’

O6: “Tamamen kendi aklindan ¢ikarmiglar. Yani hi¢bir yerden bakmamis. Hep

kendi distincesini yapmis”

O6 nolu égrencinin  milakat bulgular, 8lgek ve yazili gériis bulgularini
desteklemektedir. O6 nolu dgrenci kesik piramidin hacminin bulunmasinin o zamanin
sartlarina gére oldukga zor ve yaraticilik gerektiren bir ugras olarak degerlendirmistir. 024
nolu o6grenci uygulamalar dncesinde matematik basarih bir Kisiyi o6devlerini yapan,
ogretmenin dinleyen, test ¢cozen kisi olarak nitelendirmistir. Uygulamalar sonrasinda

6grencinin gorusi su sekildedir.

O24: Basarili bir kisinin énce iyi bir zekdsi olmalidir. Buna Gauss'u érnek
verebilirim. MantiJa dayali diisiinmeli iyi bir érnek olmali biraz da becerisi
olmali herkese Ornek olacak bir kisi olmali. Yaptigi ¢alismalari insanlarin

matematikte hayatta kullanmalarini saglamall. Toplumda s6zii edilmeli.

Uygulamalar sonrasinda 024 nolu 6grenci matematikte basarili bir kisinin yaptig
calismalari ile topluma érnek olmasi gereken ve toplumda s6zi edilen bir kisi oldugunu
distinmektedir. 022 nolu dgrenci 024 nolu éJrenciye benzer sekilde gériis belirtmistir.
Ogrenci matematikte basarili kisinin matematige yarari olmasi gerektigini ifade etmistir.

Ogrencinin yazili gériisii asagida verilmistir.
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022: Matematikte basarili bir insanin matematige yarari olmalidir. Bilgileri
dogru bir gekilde gelecek nesillere yansitmalidir. Mesela Gauss ona sorulan
soruyu birkag dakika igerisinde nasil buldugunu. Gauss aklini ¢ok iyi bir

sekilde kullaniyor.

022 nolu dgrenci ile dgretmen arasinda gegen diyalog su sekildedir.

Ogretmen: Bu etkinlikleri diisiindiigiin zaman matematik dersinde bagarili bir
kiginin ézellikleri sence ne olmali?

022: Matematigin bdtiin tarihini gelisimini bastan bilmesi lazim. Mesela
matematikle ilgili calisan kisilerin isimlerini bilmelidir. Pisagor'un neyle ilgili bir

sey yaptigini bilmesi lazim. Bence bagarili bir matematikgi béyle olmalidir.

022 nolu 6grenci diger 6grencilerden farkli olarak matematikte basarili kisinin
matematigin tarihini bilmesi gerektigini disinmektedir. O17 nolu 6grenci uygulamalar
oncesindeki matematikte basaril bir kisinin dersini seven ve ¢aligkan kisi oldugunu ifade

etmistir. Uygulamalar sonrasinda égrencinin yazili gértisu su sekildedir.

O17: Caligkan olmalidir. Her giin test ¢b6zmelidir. Dersaneye gitmelidir.
Ogretmene sormalidir. Sadece 6gretmenin ¢éziimiinii kullanmamalidir. Baska

yollar aramalidir. Kendi diiglincelerini de ortaya koymalidir.

Uygulamalar sonrasinda O17 nolu dgrenci basarili bir kigiyi test ¢dzen bir kisi olarak
degerlendirmesinin yaninda, 6gretmenin ¢o6zimuand kullanmayan bagka yollarda bulmaya
calisan ve kendi dusuncesini ortaya koyan kisi olarak degerlendirmistir. Kisaca 6grencinin
mutlakgi ve yari deneyselci inanglarin her ikisine de sahip oldugu soylenebilir. Etkinliklere
katiimakta sikinti yasayan 012 ve 013 nolu égrencilerin basarili kisi algisindaki degisimi

yansitmak igin yazili gorusleri asagida verilmigtir.

012: Matematikte basarili bir kisi test ¢ézerek eskiden kullanilan sekiller

hakkinda bilgi toplamalidir. Sayilari, sekilleri, formulleri tam bilmesi gerekir

O13: Eski matematigin ne oldugunu, bize kimden kaldigini bilmelidir.

012 ve 013 nolu dgrenciler matematikte basarili bir kisinin matematigin tarihini
bilmesi gerektigini disinmektedirler. Genel anlamda bakildiginda égrencilerin uygulama

sonrasinda matematikte basaril kisi ile ilgili disincelerinin daha derinlestigi séylenebilir.
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O8 nolu dgrenci etkinliklerle ilgili olumsuz diigiinceye sahip olmakla birlikte inanglarinda
birtakim degisimler meydana gelmistir. O8 nolu égrenci etkinlikler siiresince SBS odakli

degerlendirmeler yapmigtir. Bu durumu yansitan diyalog asagida verilmistir.

Ogretmen: “ Yaptigin etkinliklerin énceki yillarda yaptigin etkinliklere gére
farki neydi?”

08: “Onceki yillarda égretmenler béyle etkinlikler vermezdi, derste anlatip
gecerdi hemen. Bir anda siz girdiniz dersimize boéyle etkinlikler verdiniz. Hicbir
faydasi yok bence”

Ogretmen: “ Ne anlamda faydasi yok”

O8: “Sinavda bunu bana sormayacaklar. Etkinlik nasil yapilir, sirasi nasil olur”
Ogretmen: “Peki bu etkinliklerin igeriginde SBS’ye yénelik konular yok
muydu?”

O8: “SBS'ye ybnelik ama zaman kaybi oluyor. Bence hi¢ gerek yok”
Ogretmen: “ Zaman kaybi dedin. Ne demek istedin”

O8: “Sunlari bunlari okuyacaksin. Odgretmen tahtada anlatsin. Iki (¢ soru
¢cobzsun yetiyor. Béyle okuyacaksin, fotokopi ¢ekeceksin. Arastiracaksin. Cok
zor”

Ogretmen: “Peki 6Gretmenin yapmasi gereken sey ne olmali Derya”

0O8: “Ogretmen derse girip, dersini anlatmali. Sorular ¢6zmeli. Etkinlik gibi

seyleri 6nemsemeyecek”

Ogrencinin SBS’ye ydnelik kaygisi da disiincelerinde etkili olmustur. O8 nolu
ogrencinin, 6gretmenin kurallari ve formulleri hemen verip, tahtada sorular ¢dézmesi,
ardindan benzer sorulari 6grencilere sorarak 6grencilerin tahtada soruyu ¢dézmesi odakh
bir matematik dersi islenisine sicak bakti§i anlasiimaktadir. Ogrencilik yillarindaki
matematik 6gretmenlerinin matematigin dogasina yoénelik inanglari ve bunun yansimasi
olarak dgretim sekilleri O8 nolu ddrencinin zihninde matematige yonelik bdyle bir imaj
olusturabilir. Ancak bu duruma ragmen O8 nolu 6égrencinin matematikte basarili kisi
algisinin  degistigini ortaya koyan gorusleri etkinliklerin  6grenci (zerinde olumlu

yansimalarinin oldugunu ortaya koymaktadir.

Ogretmen: “Matematikte bagarili bir kisinin ne gibi 6zellikleri olmalidir’
08: “Matematigi ezberlememelidir. Cézerek bulmalidir. Soruyu ¢6zmelidir.
Farkli ¢bziim yollarini diigiinmeli. Kendine gbére ¢b6ziim yollari bulmaya

calismalidir.”



134

Ogretmen: “Bunu biraz agar misin?”

O8: “Yani yaratici olmaldir. Hep &gretmenin gésterdiklerine  bagli
kalmamalidir. Kendi bilgilerine gtivenmelidir’.

Ogretmen: “Eski insanlar igin ne diigtiniiyorsun?”

O8: “Eski insanlar yaraticiydi. Yaratici olmasalardi bunlar ortaya ¢ikmazd:”.
Ogretmen: “ Neler yapmiglar da yaraticiliklarini kullanmiglar?”

0O8: “Kesik piramidin hacmi mesela”

Ogretmen: “ Burada nasil bir yaraticilik var sence”

O8: “Kendilerine ézgii yapmuglar. O zamanin gartlari zor. Pargalari ayirip,
parcalari birlestirmisler. Sonra hacimleri hesaplayip, toplam hacme ulasmiglar.

Bu yaraticiliktir bence”.

O8 nolu dgrenci ile arastirmaci 6gretmen arasinda gegen diyalog etkinliklerin O8
nolu 6grencinin matematiksel bilginin dogasina yonelik inanglarinda olumlu yénde bir
degisime neden oldugunu ortaya koymaktadir. Bununla birlikte O8 nolu 6gdrencinin
zihninde halen girecedi SBS oldugundan etkinliklerin kullanigh olmadigina yonelik bir
dislnce olusmus olabilir.

Ozetle matematikte basarili kisi algisi temasi altinda uygulamalar dncesinde biitin
sorulara dogru cevap veren (3), 6devlerini yapan (4), test ¢dzen (3), 6gretmenini dinleyen
ve dediklerini yapan (4), dersine calisan (8), islemleri akildan yapan (2), matematik
konularinin cogunu bilen (1) ve islem yapmayi seven, islemleri rahat ¢ézen (1) kodlari
ortaya c¢ikmistir. Bu durum o&grencilerin  mutlak¢l inanglara sahip olduklarini
gostermektedir. Sinif ici yaptigim gézlemlerde bu durumu dogrulamaktadir. Uygulamalar
sonrasinda baslangigta ortaya c¢ikan kod sayisinda belirgin bir disis yasanmis olup
baslangicta ortaya ¢cikmayan kodlara ulasilmistir. Yaratici olmal (5), farkh yollar bulup
uygulayabilen (3), akilli, hirsli ve kararli olmali (3), mantiga dayali distnulebilmeli (2),
toplumda séziu edilmeli (1), yaptidi calismalari toplumda kullaniimal (1), kodlari
uygulamalar sonrasi ortaya ¢ikan kodlardir.

Uygulamalar sonrasinda ogrencilere “Matematik gelisime agik midir? Yoksa
matematik igerisindeki bilgiler yillar sonra da degismeden kalir mi? Neden Aciklayiniz”
sorusu yodneltilmig, &grencilerin yazili cevaplari alinmigtir. Ogrencilerin uygulama
sonrasinda soruya verdikleri cevaplar tGzerinde yapilan analiz sonucu elde edilen bulgular

Tablo 17°de sunulmustur.
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Tablo 17. US Matematigin Gelisimine Yénelik Ogrenci inanglari

Ogrenci Gorusleri Ogrenci Sayisi
Gelisime aciktir, degisebilir. 20
Bilmiyorum 1
Sabittir, degismeden gelir 3
Bazi bilgiler degisebilir 0

Tablo 17 incelendiginde uygulamalar sonrasinda sadece U¢ 6drencinin matematigin
sabit ve degismeden kalacagini disindigu anlasiimaktadir. 20 égrenci ise matematigin
gelisime acik bir bilim oldugunu ifade etmistir. bir dgrenci ise bilmiyorum cevabini
vermistir. 020 ve 022 nolu 6grenciler matematik gelisime acik midir? Matematik
icerisindeki bilgiler sabit midir? sorusuna baslangigta sabittir degismez cevabini
vermiglerdir. Asagida miilakata segilen d6grencilerden 04, 06, 08, 020, 022 ve 023 nolu
o6grencinin yazili goérusleri ve yazili goéruslerinin hemen altinda mdilakatta kullandiklari
ifadeler verilmistir. Bu ogrenciler disinda O1, 02, 012, 013, 014, 021 ve 024 nolu
ogrencilerin yazili goértslerine de yer verilerek, bulgularin sinifin timadndn goéraslerini
yansittigi diistinilmektedir. Uygulamalar sonunda 020 ve O22 nolu égrencilerin yazili

gérigleri sirasiyla asagida verilmigtir.

020: Bence matematik gelisime agiktir. Ciinkii eski zamanlarda bilim insanlari
simdiye kadar nasil bu yollari gelistirmisse simdide gelisecegine inaniyorum.

Kafes yoluyla ¢carpma islemi, Pisagor bagintisi 6rnek olarak verilebilir.

022: Matematik gelisime agiktir. Su andaki formiiller bu zamana kadar degise
degise gelerek yapilmistir. Mesela su anda kafes yolu kullaniimiyor. Alt alta
yazarak c¢arpma iglemi yapiyoruz. Kesik kare piramidin hacmini Misirda

yapilandan farkli sekilde buluyoruz.

020 ve 022 nolu égrenciler uygulamalar sonunda gecmiste kullanilan
yontemlerin glinimiz yontemlerine goére farklilastigini belirterek, ileride de yeni yol
ve yobntemlerin ortaya c¢ikabilecegini vurgulamiglardir. Bu durum 6grencilerin
matematiksel bilgininin dogasina yoénelik mutlak¢l inancglarinda degisimin
yasandigini gostermektedir. 020 ve 022 nolu 6grencilerin miilakatta ifade ettikleri

gérigleri asagida verilmigtir.

Ogretmen: Peki O20, matematik deyince aklina ne geliyor?
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020: insanlarin birgok yollarla, birgok ¢éziimlerle ilerleterek ve gelistirerek,
katkilarda bulunarak, degistirerek gliniimlize getirmesidir.

Ogretmen: Bu diisiinceni érnekle agiklar misin?

020: Ornegin, gegcmisten giiniimiize ¢arpma yaparken birgok yol kullaniimis,
ama bugtin carpmayi eskiye gbre farkli sekilde yapiyoruz. Demek ki zaman

gectikge yeni ve degisik yollar ¢ikmis.

020 nolu 6grenci yazili olarak ifade ettigi diistincelerini, miilakatta da benzer sekilde
belirtmistir. Eskiden kullanilan yollarin ginimizde kullaniimadigini, 6érnedin tarihte

kullanilan yollarin yerlerini bugn yeni yollarin aldigini ifade etmistir.

Ogretmen: Matematik gelisime agik mi yoksa matematik igindeki bilgiler sabit
ve duragan mi? Ne diiglinliyorsun bu konu da?

O22: Duragan degil, ge¢cmiste cebirsel semboller farkliydi, yillar boyunca farkli
oldu. Bugtin, eskisi gibi degil.

Ogretmen: Peki ilerde farkli semboller kullanilabilir mi?

O22: Yeni seyler bulunabilir tabi, nasil eskiden olanlar bugiin kullaniimiyorsa,

yarinda farkli sekiller, simgeler olabilir.

022 nolu &grenci matematigin duragan olmadigini, yeni buluslarin eskilerinin
yerlerine gecgebilecedini ima etmigtir. Bu durum 6grencideki baskin olan mutlakgi inanisin
azaldigi seklinde yorumlanabilir. Uygulamalar éncesinde O1, O2 nolu &égrencilerin
gérisleri matematigin gelismeyecedi yoéniinde olmustur. Ogrencilerin  uygulamalar

sonrasindaki gorusleri sirasiyla asagida verilmigtir.

O1: Matematik gelisime aciktir. Matematik sabit degildir. Matematik bugiine
kadar tartisila tartisila gelmisgtir.

O2: Matematik gelisime agiktir. Matematik icerisindeki bilgiler sabit degildir. Bu
fikre kesinlikle katillyorum. Matematigi istersek gelistirebiliriz. Bu istek ve

kararlilik gerektirir.

O1 ve O2 nolu dgrenci uygulamalar 6ncesinde matematigin asla gelismeyecegini
degismeyecegini, matematik icindeki bilgilerin daima ayni kalacagini disinmekteydiler.
Uygulamalar sonrasinda ise matematik icindeki bilgilerin gelisebilecegini disinmusglerdir.
O4 nolu 6grenci ise O1 ve 02 nolu dgrenciden farkli olarak diistincesi érnekler vererek

desteklemisgtir.
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O4: Matematik gelisime agiktir. Bunu da su etkinliklerle anladim. Gauss ve
Yang Hui ile ardigik pozitif tamsayilarin toplami. Séyle her iki etkinlik ayni ama
degisik yaptilar. Eger matematik sabit kalsaydi. 1 kigi islemleri yapardi

islemleri. Ayni islemi farkli Kigiler farkli yollarla yapmazlardi.

O4 nolu 6grenci ile yapilan milakat yazili gérislerini destekler niteliktedir.

Ogretmen: “Matematikte bulunan bir yol giiniimiize kadar degismeden gelir
mi? Yoksa ilerleyen yillarda gelisim gdstererek yeni yollarin ¢ikmasina neden
olur mu?

O4: “Degisip gelisebilir’

Ogretmen: “Neden peki?”

O4: “Bir etkinlik yapmustik pi sayisi ile ilgili, orada misirda alan kullanarak pi
sayisini 3,16 bulmuslardi. Baskalari baska yollarla daha yakin degerler buldu.
Yani gelisim gésterdi”

Ogretmen: “Peki baska etkinliklerde bunu gérdiin mii?”

O4: “Onceden kafes yolu kullaniliyormus, bir adam daha vardi simdi
hatirlayamadim onun da c¢arpmasi vardl.. Ama simdi alt alta yan yana

carpiliyor”

O4 nolu égrenci gegmisteki yollarin yerini buglin yeni yollarin aldigini vurgulayarak
ileride de matematik igerisinde farkli yollarin ilerlemelerin olabilecegini ifade etmis ve
matematigin gelisebilecegine isaret etmistir. 06 ve 024 nolu dJrencide uygulamalar
oncesindeki cevaplarindan farkli olarak matematigin gelisebilecegini ifade etmis ve
distincelerini 6rnekle desteklemislerdir. Ogrencilerin yazili gérisleri sirayla asagdida

verilmistir.

O6: Matematik bence gelisir. Ciinkii nasil giiniimiize kadar gelise gelise
geldiyse simdiden sonrada geliserek gidebilir. Mesela nasil pisagpr teoremi
hakkinda ¢ok matematikgi ¢alismis ama bir tanesi genellemistir. Ornedin, eski
¢in de buldular fakat Pisagor genelledi yani gelistirdi ve ortaya stirdii. Buda

geliserek degisik geldigini gésterir.

O24: Acgiktir. Birgok matematkgi yine birgok seyi kesfedebilirler. Mesela Gauss
bir ¢calisma yapmigti. Yang Hui'de ondan etkilenerek o etkinlige benzer ama

daha farkl bir ¢alisma yapmasi. Matematik asla sabit degildir. Matematik
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deger degise ve gelise gesile bliylr. Bence hala matematikte olugsacak yeni

¢alismalarin oldugunu diigtiniiyorum.

06 nolu dgrencinin yazili goriis formundaki ifadelerinden farkli bir diisiinceye sahip

olup olmadigdini belirlemek icin 6grenci ile yapilan milakattan kesit asagida verilmistir.

Ogretmen: Sence matematik gelisime agik midir yoksa igindeki bilgiler sabit
ve duragan midir?

0O6: Matematik eskiden de giiniimiize nasil gelise gelise geldiyse degisebilir
gelisebilir bundan sonra.

Ogretmen: Sence 50 yil 100 yil sonra ne olur Matematik de?

O6: Teknoloji de ne kadar gelisecekse matematik de o kadar gelisebilir. Clinkii
teknoloji ciktikga yeni bir seyler buluyorlar. Herkes yeni bir sey buluyor.
Matematik de boyle olabilir.

Ogretmen: Bunu sana dénemin basinda sorsaydim ne cevap verirdin? Bilingli
bir cevap verir miydin acaba?

O6: Veremezdim ¢inkii matematigin eski tarihden giiniimize geligini
bilmiyordum. Matematigin nasil ginimize geldigini ne yollarla geldigini
bilmiyordum. Ornedin pi sayisi bize soruyordunuz nasil oldugunu. Yani pi
sayisinin degerini séyliyordum sadece. Eskiden glinimiize nasil geldigini
bilmiyordum.

Ogretmen: O dénemlerde matematik icin ne derdin? Gelisir dersen bunun
nedenini bilir miydin? Sabit mi derdin?

O6: Sabit derdim ¢iinkii o zaman bir sey bilmiyordum. Tarihsel gelisimini
bilmiyordum matematigin. Pi sayisinin nasil geldigini bilmiyordum. Ama pi
sayisini sorsaydiniz ben derdim ki sabittir ¢linkii sabit biliyordum. Sadece
degerini biliyordum.

Ogretmen: Sabit derken ne kastediyorsun yani kastin ne?

O6: Degisemez biliyorum. Bana ilk sorsaydiniz ge¢miste bulundu giiniimiize
kadar ayni geldi. Hi¢ degismedi.

Ogretmen: Peki, kafandaki matematik yapisi bu muydu?

0O6: Daha etkinlikleri yapmadan 6nce boyleydi.
023 nolu égrenci de 06 nolu dgrenciye benzer sekilde matematigin gelisme agik
oldugunu ifade ederek pi sayisi drnegini vermistir. Ogrencinin yazili gérisi asagida

verilmistir.
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023: Matematik gelismeye agiktir. Bilgiler kesindir ama sembolleri kesin
degildir. Clnki eski zamanlarda semboller farkliydi. Mesela pi sayisi tim

zamanlarda farkli degerleri bulunmustur.

023 nolu &grencinin  milakatta ifade ettigi gorUsler yazili  gorislerini

desteklemektedir. Asagida 6grenci ile 6gretmen arasinda gegen diyalog verilmistir.

Ogretmen: Sence matematik gelisime agik midir yoksa matematik igindeki
etkinlikler sabit ve duragan midir?

023: Matematik gelisime agciktir. Sabit ve duradan degildir. Eskiden de
gelisime acik oldugu belli. Birseyler buluyorlar. Gelistirerek gunumuize kadar
getiriyorlar. Bagka bagka Kigiler ugrasiyor degdisik tarihlerde.

Ogretmen: Peki etkinliklerden érnek verebilir misin? Gelisime agik olduguna
dair 6rnek verebilir misin bana?

O23: Pisagor teoremi, Pi sayisi, Karekék alma, Cebirsel Simgeler. Eskiden
daha degigikti harfler. Daha kisaltildi simdi. Belki ileride de daha degisik
gOsterimler olur.

Ogretmen: Bunlar matematigin neyini gésteriyor?

023: Matematigin gelisime agik oldugu her zaman gelisebilecegini.

Ogretmen: llerde sence neler olabilir matematikte? Ders kitaplarinda olsun
veya ilerde neler yapilabilir?

O23: Yeni seyler kesfedilebilir. Daha degisik sayilar bulunabilir.

021 nolu d3renci uygulamalar sonrasinda matematik gelisime agik midir? Sorusuna
“pilmiyorum” seklinde bir cevap vermistir. Ogrencinin ailevi sorunlari, anne ve babasinin
ayri olmasi ve zihninin etkinliklerde olmamasi goézlemlenmistir. Bu sebeplerden 6tiri
dgrenciden gecerli ve guvenilir bilgiler ainamamistir. O8 nolu égrenci ise sadece “gelisir’
cevabini vermis, herhangi bir agiklama yapmamistir. 012, 013 ve 014 nolu égrenciler ise
matematigin gelisime acik olmadigini séyleyen égrenciler olmuslardir. Ogrencilerin rahat,
gayri ciddi tavirlari etkinliklerin uygulanmasinda da gézlemlenmistir. Ogrencilerin yazili

cevaplari bu durumu desteklemektedir.

O12: Matematik gelisime fazla agik dedil. Daha fazla bilgi olmasi gerekir.

Sekiller, semboller daha fazla ve sagirtici olmasi gerekiyor.

013: Matematik bence sabittir. Onceden bize matematikte ne kaldiysa onlari

kullaniniz.
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O14: Agik degil. Ivir zivir gereksiz bazi igslemlerde gerekli fakat bu etkinlikler

¢ok sagcma bana bir faydasi yok

012, 013 ve 014 nolu égrencilerin kisisel ve ailevi sorunlari hal ve hareketlerine
yansimistir. Etkinlikler siirecinde yapilan dogal gézlemler 012, 013 ve 014 nolu
ogrencilerden gecerli ve glvenilir bilgi alinmayacagi duasincesini ortaya ¢ikarmaktadir.
Ogrencilerin yazili goérisleri matematigin gelisime acik bir ders olmadigi seklinde
aciklanmig olsa da, 6grencilerin etkinliklere katilmamalari ve dersi Gnemsememis olmalari
bu durumun nedenleri olabilir.

Uygulamalar sonrasinda &grencilere “Matematigin nasil ortaya ciktigini ve neden
ortaya ciktigini érneklerle acgiklayiniz?” Sorusu yoneltilmistir. Asagida miulakata segilen
dgrencilerden 04, 06, 08, 010, 020, 022 ve 023 nolu 6grencinin yazili gorusleri ve
yazili gorUglerinin hemen altinda mulakatta kullandiklari ifadeler verilmistir. Bu 6drenciler
disinda 024 nolu 6grencinin de yazili géruslerine yer verilerek, bulgularin sinifin timinin

goruslerini yansittigi dustnilmustir.04 nolu 6grencinin yazih gérisi asagidaki gibidir.

O4: Gunliik hayattaki problemlerden &grendim. Bu etkinlikte orantisal
diusinme. Gilnliik hayattaki vergi sorunlarindan yola ¢ikmig. Fibonacci dizisi
glnliik hayattaki tavsan probleminden, Pisagor bagintisi da glinliik hayattaki

agac problemi. Bunlarin hepsi glinliik hayattaki sorunlarin ¢éziimleri

O4 nolu égrenci ile yapilan miilakatta gecen diyalog su sekildedir.

7

Ogretmen: “Matematigin nasil ve neden ortaya ciktidi ile ilgili diisiincen nedir
aciklar misin?

O4: “Giinliik hayattaki sorunlardan ortaya ¢ikmistir. Bu sorunlari ¢ézebilmek
icin matematigi kullanmiglardir’

Ogretmen: “Sorundan kastettigin sey nedir? biraz daha aciklar misin?”

O4: “Yani tavsanlarla ilgili bir problem vardi. Giinliik hayatla ilgili iste. O soruyu

¢bzerken adam ortaya bir sayi dizisi ¢ikarmis”

O4 nolu 6grencinin yazili cevabi ve miilakatta gegen diyalog 6grencinin matematigin
gunliik hayattaki sorunlara cevap verebilmek igin ortaya gikti§ini géstermektedir. 024 nolu
odgrencinin “matematigin nasil ortaya ciktigini ve neden ortaya ciktigini 6rneklerle

aciklayiniz? Sorusuna verdigi yazili cevap asagidaki gibidir.
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0O24: Bence insanlar hayatlarinda matematige ihtiyag duyduklari igin gikmigtir,
Mesela eski misirda bir soru disiini ki 450 hekatlik arpaya sahipsiniz ve her
10 hekatin 1 hekatini vergi olarak vermek zorunda oldugunuza gbére bu
trtinden kag hekat’lik vergi verirsiniz? sorusundan o dénemlerdeki insanlarin

matematige ihtiyac duyduklari anlasiliyor.

024 nolu dgrenci ile 6gretmen arasinda gegen diyalog ise su sekildedir.

Ogretmen: “ Sana biri matematik neden ve nasil ortaya ¢ikti deseydi, cevabin
ne olurdu”

O24: “Matematik insanlar igin ihtiyaglari igin ¢ikti derdim”

Ogretmen: “ihtiyactan kastettigin sey nedir?”

O24:*Verecekleri  vergiyi hesaplamak igin  matematikte  islemlere
basvuruyorlardi. Bir etkinlikte yle yapmistik”

Ogretmen: “Peki aklina gelen bagka seyler var mi?”

O24: “Bir de Misirda tarlalarinin alanlarini hesaplarken 3,16 bulmuslardi”
Ogretmen: “Peki o sayiyi hatirlayabildin mi?” Neyi ifade ediyordu o say1.”

O24: “Hatirlayamadim simdi.”

024 nolu &grencinin hem yazili cevabi hem de milakatta verdigi cevaplar
ogrencinin matematigin insanlarin gunlik ihtiyaglarina sorunlarina ¢ézim bulabilmek
amaciyla ortaya ciktigina inandigini goéstermistir. 023 nolu égrencide 04 ve 024 nolu

dgrencilere benzer cevaplar vermistir. Ogrencinin yazili gérisi asagida verilmistir.

023: Giinliik hayattan ortaya ¢ikmistir. Misirda tarlalarin alanini bulmak igin,

piramit yapimi icin veya vergi alimlarinda matematige basvurmuslardir.

Ogrenci ile yapilan milakat égrencinin yazili gorislerini desteklemektedir. Ogrenci

ile yapilan mulakattan kesit asagida verilmistir.

Ogretmen: Bu etkinlikleri diisiinerek matematigin ortaya ¢ikmasina neler
sebep olmustur?

023: Gunluk yasantimizda kullandigimiz seyler. Mesela bir bina yaparken
yarisini  yapmak, takas igslemi gerceklesecek ona gére islem yapmak.
Matematik glinliik hayattan ortaya ¢ikmigtir.

Ogretmen: Peki bunu etkinliklerde gordiin mii?
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023: Cogunda gérdiim. Orantisal diisiinme fibonacci, kesik piramidin

hacminde de vardl.

010 nolu égrencinin “matematigin nasil ortaya ciktigini ve neden ortaya giktigini

orneklerle agiklayiniz? Sorusuna verdigi yazili cevap asagidaki gibidir.

010: Ginliik hayattan ortaya ¢ikmustir. Bunlara érnek kesik piramidin hacmi
misir piramitlerini yaparken ihtiya¢ duyulmustur. Tavsan problemi vardi. Pi
sayisi tarlalarin alanlarinin hesabindan yola ¢ikilarak bulunmug. Orantisal

distinmeden hekatlardan ortaya ¢ikmigtir.

010 nolu 6grenci ile 6gretmen arasinda gegen diyalog ise su sekildedir.

Ogretmen: “Sence matematik neden ortaya ¢ikmis olabilir’

010: “Giinliik hayattaki problemler sebep olmustur. Mesela misirda kesik
piramit yaparken hacimlerini bulmaya ihtiyaclari vardi. Pi sayisi etkinligi vard.
Orada Pi sayisinin ortaya ¢ikigi tarlalarinin alanlarini hesaplarken ortaya

cikmusgtir’.

010 nolu &grencinin hem yazili cevabi hem de milakatta verdigi cevaplar
6grencinin matematigin insanlarin gunlik ihtiyaglarina sorunlarina ¢6zim bulabilmek
amaciyla ortaya ciktigina inandigini goéstermistir. 022 nolu 6grenci benzer sekilde
matematigin gunlik hayattan ortaya c¢iktigini distinmektedir. Bu dasincesi hem yazili

gOrusune hem de mulakattaki ifadelerine yansimistir.

022: Matematik normal hayatta lazim oldugu igin ortaya gikmigtir. Pi sayisini
bulurgen tarlarin alani nasi buldugunu lazim olmusdur. Kesik piramidin
musirlilarin  hacminin lazim oldugu igin bulmuglardir. Matematik normal

hayattan ortaya cikmigtir.

Ogretmen: Matematik deyince aklina ne geliyor?

022: matematigin ¢cok eski yillara dayandidi aklima geliyor. Matematigin tek
toplama ¢ikarmadan olusmadigini formiille diigtinceyle akilla beraber oldugu
aklima geliyor. Bir tek formiiller degil aklimizi kullanarak da sonuglari
bulabiliyoruz.

Ogretmen: Nasil bulmuslar?
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022: Cogu dogal yasamdan bulunmus. Kesik piramit mesela Misirda, Pisagor,
Tavsan problemi, Fibonacci dizisi normalde tavsanlar yavruluyor. Bu bir inek
i¢in de gecgerli olabilir. Gergek yagantilardan bulunmus.

Ogretmen: Orantisal diisiinme etkinligini hatirlarsan o nasil bulunmustu?
022: O da yasantidan bulunmusg. Mesela ben sultan olayim. Senin 30 déniim
arazin var 20'sini bana vereceksin.

Ogretmen: O zaman genel adlariyla matematige verecedin cevap ne olur?
022: Matematigin ¢ok eskiye dayandidini ve matematikte ¢odu sey gercek
yasantida bulundugunu. Gergek yasantinin g6z éniine alinarak yapildigi

olurdu.

022 nolu dgrenci uygulamalar dncesinde matematigin ortaya c¢ikis nedeni igin
“hayatta kullaniimasi igin, toplama cikarmayi bilmeyen insan ne kadar alip verecegini
bilemez” cevabini vermigken uygulamalar sonrasinda bu dislincesinde belirgin degisimler
yasanmistir. DUslincelerini 6rneklerle agiklayabilmistir. 08, O6 ve 020 nolu dgrencilerde
matematigin ihtiyaglardan ortaya ¢iktigini ifade etmiglerdir. Ancak O8 nolu 6grenci goris
formuna sadece ‘“ihtiya¢ duyulmasi” seklinde goéris bildirirken 6grenci ile yapilan
milakatta ogrenciden bu soruyla ilgili diisiinceleri alinabilmistir. Ogrenci ile yapilan

mulakattan kesit asagida sunulmustur.

Ogretmen: Matematigin ortaya ¢cikmasina neler sebep oldu sence?
O8: Gegmisteki insanlarin caresiz kalmasi bence. Piramidin hacmi mesela.

Eski misirda piramitleri yaparken hacimlerini bulmaya ihtiya¢ duymuslar.

06 ve 020 nolu égrenciler O8 nolu dgrenciden farkl olarak yazili goéris formunda
distncelerini 6rneklendirmistir. O6 ve 020 nolu dgrencilerin yazili gérisleri asagida

verilmigtir.

0O6: Kesik piramidin hacmini bulma olabilir. Fibonacci problemi olabilir. Pi
sayisinda tarlalarin alanlarini bulmak olabilir. Misirda 10 hekata 1 hekat vergi

yani orantisal diisiinme olabilir.

020: insanlarin gesitli ihtiyaglarindan dolayr ve sorunlarindan dolayi ortaya

¢cikmistir. Mesela fibonacci dizisi vb seylerdir.

Ozetle; uygulamalar dncesinde 14 6grenci matematigin sabit oldugunu ifade etmis,

5 6grenci bilmiyorum cevabini vermiglerdir. 3 6grenci gelisime aciktir, 2 6grencide bazi
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bilgilerin degisebilecegini sdylemis olsa da 6grencilerin ifadelerinin matematiksel bilginin
dogasiyla ilgili olmadigi gortlmastir. Bunun yaninda uygulamalar 6ncesinde 6grenciler
matematigin nasil ortaya ciktigi ve matematige neden ihtiya¢c duyuldugu ile ilgili tatmin
edici aciklamalar yapamamiglardir. Ogrencilerin  geneli matematigin insanlarin
aligveriglerde kaziklanmamasi icin ortaya ¢iktigini, insanlarin cahil kalmamasi i¢in ortaya
ciktigini belirtmiglerdir. Uygulamalar sonrasinda 20 ogrenci matematigin gelisime acik
oldugunu belirtmis, 1 6grenci bilmiyorum cevabini vermig, 3 6grenci ise sabit oldugunu
ifade etmistir. Ogrencilerin geneli matematigin ginlik ihtiyaglara ¢éziim bulmak amaciyla
ortaya c¢iktigini ifade etmislerdir. Kisaca oOgrencilerin matematiksel bilginin dogasina
yonelik inanclarinin yari-deneyselcilige dogru egilim gosterdigi tespit edilmistir. Batln
olarak elde edilen bulgulara bakildiginda genel olarak tum etkinliklerin 6grencilerin
matematik algilarinin degismesinde yardimci oldugu soylenebilir. “Fibonacci Dizisi”,
“Orantisal Akil Yuarutme”, “Kesik Piramidin Hacmi” etkinlikleri 6grencilerin matematigin
ortaya ¢ikisinin kaynagini ve gunlik hayat uygulamalarini anlamalarini saglamistir. “Farkh
Kltirlerde Carpma islemi”, “Cebirsel Sembollerin Yaziliglarl”, “Pisagor Bagintisi Moduili”,
“Pi sayisinin hikayesi” etkinlikleri 6grencilere matematikte farkli ¢6zim vyollari ve ispat
bigimleri oldugunu &grenmelerinde, matematigin geliseme acik bir bilim olarak
gbrmelerinde yardimci olmustur. “Ardisik pozitif tamsayilarin toplami”, “Kesik piramidin
hacmi” etkinliklerinin ise 6grencilerin matematikte basarili kisinin nasil olmasi gerektigine

yonelik zihinlerindeki imaji degistirmede etkili oldugu gorilmustr.

4. 2. Matematige Yonelik Tutuma iliskin Bulgular

Matematik tutum 6l¢edi uygulamalar éncesinde ve sonrasinda uygulanmistir. Bunun
yaninda arastirmaci 6gretmenin alan notlari, égrencilerle etkinlikleri degerlendirmeleri
amaciyla yapilan mulakatlar ve égrencilerin yazili gérigleri élgekten elde edilen bulgulari
desteklemek amaciyla kullaniimistir. Matematik tutum o&lgeginden elde edilen bulgular

Tablo 18'de verilmistir.

Tablo 18. Matematige Yonelik Tutum Olgeginden Elde Edilen Bulgular

Olgum N Ortalama S sd t P Cohend
Uygulama 24 13.92 7.575
Oncesi

0.525

23  -2570 .017
Uygulama 24 15.42 9.422

Sonrasi
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Tablo 18'e gore; matematige karsi tutum 6lgeginde uygulama 6ncesinde uygulama
grubunun puan ortalamalari 13.92 iken, uygulama sonrasi puan ortalamalari 15.42’'ye
yukselmistir. Dolayisiyla uygulama sonrasinda uygulama grubunun matematige yonelik
tutum puanlarinda 1.5 puanhk bir yukselis meydana gelmigtir. MT icerikli etkinliklerin
dgrencilerin matematige yonelik tutumlarinda anlamli bir farkliiga yol agip agmadigina
anlamlilik deg@erine bakilarak karar verilmistir. Uygulama oOncesi ve uygulama sonrasi
tutum puanlari arasinda 0.05 anlamlilik dizeyinde uygulama sonrasi elde edilen tutum
puanlari lehine fark oldugu (t=-2.57, p<0.05, ) ortaya ¢cikmigtir. Hesaplanan Cohen d etki
blyuligine gdre yapilan uygulamalarin &gdrencilerin  matematige yonelik tutumlari
Uzerinde orta dizeyde olumlu bir etkiye neden oldugu saptanmistir (df:23, Cohen d:
0.525).

Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarindaki bu degisimi daha net bir sekilde
ortaya koyabilmek igin ddrencilerden yansimalar basligi altinda &grencilerin her bir
etkinlikle ilgili yazili gorusleri, anket bulgulari ve milakat bulgulari asagida verilecektir.
Ardindan, uygulamalar sonunda 6grencilere etkinliklerin matematige olan sevgilerini nasil
etkiledigini, matematige yonelik sevgilerinde ve ilgilerinde eskiye gdre nasil bir degisim
yarattigini ve etkinliklerin olumsuz yonlerinin neler oldugunu aciklamalari istenmigtir.

Ogrencilerden 15'i matematik sevgilerinde ve ilgilerinde uygulamalar éncesine goére
artis oldugunu ifade ederken, 4 6grenci matematigi sevmediklerini ifade etmiglerdir. 3
ogrenci ise kararsizlik belirten, acik olmayan climleler kullanmiglardir. Asagida mulakat
icin segilen o6grencilerin yazili goértslerine ve miulakattaki ifadelerinden kesitlere yer
verilmesinin yaninda miulakat yapilmayan o6grencilerinde gorislerine yer verilerek tim
sinifin tutumlarinin degisiminin nedeni ortaya koyulmaya cahsiimistir. O5 ve O6 nolu

ogrencilerin yazili gérusleri sirasiyla su sekildedir.

O5: Etkinlikler matematige olan sevgimi ¢ok etkiledi ¢iinkii etkinlikler ¢ok
eglenceliydi ve matematigin sadece sayilardan ibaret oldugunu biliyordum ve

glinliik hayattanda oluyormus.

O6: Matematidi énceden sevmezdim. Simdi ise etkinlikler yaptikca dersler

eglenceli gegmeye bagladi. Sevgim ve ilgim artti.

05 ve 06 nolu dgrenciler benzer sekilde etkinliklerin eglenceli oldugunu belirterek
etkinliklerin matematigi daha gok sevmelerine neden oldugunu ifade etmislerdir. O6 nolu

ogrenci ile 6gretmen arasinda gegen diyalog 6grencinin yazili géristint desteklemektedir.
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Ogretmen: “Peki bu etkinlikler matematige yonelik ilgini ve égrenme istegini
etkiledi mi?”

O6: “lyi anlamda etkiledi. Ciinkii etkinlikler olmadan énce matematikte sadece
kurallar formdiller oldugunu biliyorduk. Etkinlikler yapildiktan sonra MT'yi
6grenmeye bagladiktan sonra matematikgilere daha cok ilgim artti. Dersler

daha glizel oldu. Daha mutlu geciyor dersler. Dersler yani sikici gegmiyor.”

013 nolu 6grenci derslere ve etkinliklere katilmayan bir égrenci olmasina ragmen,
etkinliklerden bazilarinin hosuna gittigini ifade etmistir. Ogrencinin yazili gérusi asagida

verilmistir.
0O13: Matematik dersini sevmiyordum ama etkinliklerin bazilari hogsuma gitti.

O13 nolu 6grenci ile yapilan informal gériismelerde 6grencinin en ¢ok kafes
yolu ile garpma iglemini ve Gauss etkinligini sevdigi ortaya g¢ikmigtir. ©24 nolu

ogrencinin yazili goriisti asagida verilmigtir.

O24: Eskiden matematigi seviyordum ama bugiinkii kadar degil. Ama simdi
6gretmenimiz bize bu etkinlikleri dagittiktan sonra matematige ilgim ve sevgim
daha cok artti. Bunu saglayan etkinlikler ise Kafes yolu, Pisagor bagintisi,
Pisagor (igliileri, Fibonacci dizisi, Yang Hui, Abu Kamil, Harizmi, Pi sayisI ve

en son yaptigimiz etkinlikler oldu.

024 nolu dgrenci daha énce etkinlik yapmadiklarini belirtmis, matematik derslerinin
konu anlatimi ve test ¢dézimi seklinde gectigini ifade etmistir. 024 nolu égrenci
etkinliklerin matematige yonelik ilgi ve istegini arttirdigini belirtmistir. ©24 nolu égrencinin
yazil gérisinin yaninda 6gretmen ve 024 nolu édrenci arasinda gecen informal

gorisme su sekildedir.

Ogretmen: Ogrenme istegdinde, matematige karsi ilginde eskiye gére neler
degisti?

O24: Eskiden daha sey buluyordum. Simdi daha eglenceli buluyorum. Bu yil
bu etkinlikte gérdiim bunu. O da kafes yéntemi. Mesela ben ¢arpma isleminde
bir yol oldugunu biliyordum ama (¢ dért yolu daha varmis.

Ogretmen: Baska ne gibi seyler dedistirdi sende?

O24: Matematige daha gok ilgim ve istedim artt.

Ogretmen: Matematige yénelik ilgim ve istegim artti diyorsun. Niye artti?
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O24: Etkinliklerin eglendirici olmasi. Egitici olmasi. Sonra mantiga dayali
olmasi, bilgiye dayali olmasi.

Ogretmen: Neyi eglenceliydi bu etkinliklerin?

024: Kesme yapistirmasi eglenceliydi. Sonucu bulmak eglenceliydi.

Matematik adina bir sey bulmak eglenceliydi.

024 nolu 6grenci kesme, boyama. yapistirma yaparak kurallari ve kavramlari
kendilerinin kesfetmelerine ydnelik etlinliklerin hoslarina gittigini ifade etmigstir. Nitekim
kesme boyama yapistirma gerektiren Pisagor bagintisi ile ilgili etkinlikler sinifin geneli
tarafindan begenilmis ve zevkle yapilmigtir. Ogrencilerin yazili gorisleri verilirken,
ogrencilerin etkinlik degerlendirme formundaki cevaplari okunmus ve tim cevaplari
yansitacak sekilde sirasiyla O15, 04, 023, O16 nolu o&grencilerin yazili gorusler

secilmigtir.

O15: Hosuma gitti ¢linkii béyle yéntemlerin kullanildigini bilmiyordum.
O4: likten gitmemisti, karigik gelmisti ama sonradan kolay geld.

O23: Etkinlik hosuma gitti ¢linkii gok eglenceli ve kolaydi. Bence her dersin

etkinliklerle gegmesi daha eglenceli ve kolay olur.

O16: Etkinlik hosuma gitti ¢linkii boyama kesme yapistirma islemleri var ve

ben boyamayi kesmeyi yapistirmayi ¢ok seviyorum.

Ogrencilerin yazili gérigleri okundugunda égrencilerin kesme boyama yapistirma
gerektiren ve kesif gerektiren etkinlikleri begendikleri anlagiimaktadir. Ogretmen 024 nolu
ogrenci ile yaptigi milakatin ilerleyen sireclerinde soruyu su sekilde degistirerek sormus

ve 0grenciden daha agik derinlemesine cevaplar almaya ¢alismistir.

Ogretmen: “Bu tip etkinliklerin yapilmasi matematigi sevmeni sagladi mi?”

0O24: “Evet. Matematigi diyelim eskiden sikici bir ders olarak gériirdim. Simdi
etkinliklerle kesme yapigtirma tirli etkinlikler yaptik. Farkl dlsiinceler
o6grendik. Matematikgilerin hayatlarini, buluslarini, matematigin giniimiize
kadar nasil geldigini, onlarin buldugunu bulunca dersler daha glizel verimli

gecmeye basladi. Bbylece matematigi sevmeye basladim.”

024 nolu dgrenci ile yapilan milakat égrencinin yazili gérislerini desteklemektedir.

010 nolu 6grencide 024 nolu 6Jrenciye benzer sekilde daha dnceki matematik derslerinin
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formul ve kurallari kullanarak soru ¢6zimu Uzerine dayali olarak yuratuldigund,

etkinliklerin matematigi zevkli hale getirdigini ifade etmistir.

O10: Bu etkinlikler yapilmadan énce sevgi anlaminda biraz gerideydim. Ciinkii
matematigin zevksiz oldugunu digtindyordum. Sadece sayilar kullanip
semboller kullanip formdilleri uyguladigimiz igin matematigin zevksiz renksiz
bir ders oldugunu disiiniiyordum. Hosuma giden etkinlikler yani kesik
piramidin hacmini bulma etkinligi benim ¢ok hosuma gitti. Matematigi bir adim

daha sevmeme yardimci oldu.

010 nolu 6grenci ile dgretmen arasinda gecen diyalog 6grencinin yazili géruslerini

desteklemektedir.

Ogretmen: “Bu etkinlikler matematik sevgini ve &grenme istedini nasil
etkiledi? Aciklar misin?”

010: “Matematigin farkli bir ybéniinii gérdim, bu da sevgimi arttirdi?”
Ogretmen: “Sevdigin etkinlikleri neden sevdin?”

O10: “Sasirticiyd, ilgingti.”

Ogretmen: “Hangi yénleri sasirtici ve ilging geldi? Ne tip 6zellikleri vardi da
ilging ve sasgirtici geldi?”

010: “Mesela Harizmi onun etkinligi hosuma gitti, her karenin dikdértgenin
alanlar1 hesaplaniyordu ve bu sonuglardan ayri bir sonu¢ ortaya c¢ikiyordu.
Kafes yéntemi de glizeldi. Bizim bugiin yaptigimiz gibi degil de, farkli bir yolla
yapiyorduk. Mesela su etkinlikler benim hosuma gitti. Boyamali kesmeli
etkinlikler hogsuma gitti, insani ugragtiriyordu, zekayi zorluyordu. Digerlerinde
kagit (zerinde, zaten kagit normalde de kullaniyoruz. Rasyonel cebirsel
ifadelerin ¢bziimleri de hosuma gitti. Yanhsi deneyerek biz dogruya
ulagiyorduk.”

Ogretmen: “Peki hangi etkinliklerin gerekli oldugunu ve ilerde de
kullaniimasini isterdin?”

010: “ Kafes yontemi guzeldi. Hem kolaydi hem de ilgingti. Giinimiizde alt
alta yaziyoruz. Bu yolda ise kutular igine yazip ¢aprazlama topluyoruz. Akilda
kalici bir yontem. Kesik piramidin hacmi &6gretim amach kullanilabilir. O
etkinlikte tahta vardi. Olgiilmesi gereken yerler farkliydi. Sinavda bu konu ile
ilgili bir soru gelse hemen aklima gelir. Tahtay! kullanmistim, kendim yaptigim

icinde hemen aklima gelir”
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Ogretmen: “Tekrar 6zetlemeni istiyorum, Matematige karsi ilgin ve égdrenme
isteginde ne gibi degisimler meydana geldi?

010: “Gereksiz oldugunu diisiindigim etkinlikleri séyledim, bence onlar biraz
beni matematikten soguttu, ilgimi azaltti, matematikte farkli kurallarin yollarin
olabilecegini gérdiim, O6nceden sadece kagit ve kalemle matematigin
yapilabilecegini diglinliyordum. Bir¢ok insan bir seyler katmis matematige.
Glzel yollar dretmigsler. Ama hosuma giden etkinlikler beni matematige
bagladi, zevk alarak yaptim, c¢ok ilgimi cekti, kafes ydntemi olsun, Kesik
piramidin hacmi, Fibonacci dizisi, Pisagor bagintisi gibi etkinlikler bana farkli
geldi, dikkatimi ¢ekti. Ne beni ¢ok ileri gotirdi ne de geri gekti bu etkinlikler.

Biraz ilerdeyim ama ¢ok ta degil”

010 nolu dgrenci kesik piramidin hacmi etkinliginden zevk aldigini ve etkinligin
ogretim amagh kullanilabilecegine vurgu yapmigtir. Etkinligin kalici  6grenmesini
saglayacagini belirtmistir. Yapilan etkinlikler icerisinde en begenilen etkinliklerden biri
kesik piramidin hacmi etkinligi olmustur. Matematik dersine katilimi az olan ve matematigi
sevmeyen bazi dgdrenciler kesik piramidin hacmi etkinliginden zevk aldiklarini ifade
etmislerdir. Tim 6grencilerin etkinlik degerlendirme formlari okunmus ve sinifin genelinin
gérislerini yansitan 03, 09 ve O11 nolu &grencilerin etkinlikle ilgili yazili gérisleri

sirasiyla asagida verilmistir.

O3: Bu etkinlik 3 boyutlu oldugu igin ¢ok eglenceliydi. Odreticiydi. Misirlilar iyi
bir yol bulmusglar. Piramid yapmayi kolaylastird..

O9: Bir dértgen sekil ortaya ¢ikti ve karede bulduk. Benim ¢ok hosuma gitti.
Bir yolu bulmaya caligtik.

O11: Etkinlik ¢ok glizeldi. Farkh bir etkinlikti diger yaptigimiz etkinliklerden
daha zevkili bir etkinlikti.

03, 09 ve O11 nolu dgrencilerin yazili gorusleri etkinligi 6gretici ve eglenceli
bulduklarini gostermektedir. O10 nolu 6grencinin belirttigi diger etkinlikler Harizminin
yontemiyle ikinci dereceden denklemlerin ¢6zumu etkinligidir. Uygulamalar sirasinda
yapilan gdzlemlerde 6grencilerin Harizmi ve Abu Kamil tarafindan gelistirilen ydntemler
Uzerine calismaktan zevk aldiklarini, 6grenmye karg! ilgi ve istekli olduklarini géstermistir.
Ogrencilerin Harizmi ve Abu Kamil etkinlikleriyle ilgili yazili gérisleri agagida verilmigtir.

Abu Kamil ve 6zdesikler etkinligi ile ilgili 6grencilerin yazili gérugleri verilirken, 6grencilerin
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tim cevaplari okunmus ve tiim sinifin cevaplarini yansitacak sekilde O8 ve O5 nolu

ogrencilerin gorusleri agsagida sunulmustur.

O8: Giizel ve zevkli bir etkinlikti. Matematigi ait bir bilgi daha 6grendim. bana
zevkli geliyor. Hafizamda kalici oluyor. Anladigim etkinlikleri daha zevkle

heyecanla yapmaya calisiyorum. Kisacasi glizel etkinlikti.

O5: Ikinci ders bana birinci derse gére daha zevkli ve keyifli gegti. insallah
butin dersler bugliinkii 2. ders gibi geger. Matematik alaninda yeni 6nemli bir
insani égrenmis oldum. Ozdeslik alaninda énemli bir yeri varmis. Abu-Kamil’in
0 kadar eski yillarda matematik alaninda yaptigi bu kolaylik pratiklik bence
bugiinki ders kitaplarinda kullanilabilir. Arkadan gelen égrenciler igin de ilging

ve faydall, bilgi verici bir calismadir.

O5 ve 08 nolu 6grencilerin Abu Kamil'in kitabinda yapti§i modellemeler yoluyla
dzdeslikleri 6grenmenin daha kalici oldugunu ifade etmistir. O5 nolu égrencide benzer
sekilde yapilan modellerin ilging ve &gretici oldugunu vurgulamis, matematigin insan
emeginin UrunU oldugunu fark etmeye baslamigtir. Harizmi ve ikinci dereceden
denklemlerin ¢ézumleri etkili ile ilgili 6grenci cevaplari verilirken tum sinifin cevaplarini

yansitacak sekilde O6 ve O4 nolu dgrencilerin goriisleri agagida sunulmustur.

O6: Ben etkinlikleri cok sevdim. Eglenceli ve 6gretici bir etkinlikti. X'i bulmak,
ugrasmak ok eglenceli ve giizel. insan ¢ézerken heyecanlaniyorve sonuca

ulaginca mutlu oluyor.

O4: Harizmi yéntemi ¢ok kolaydi. Takildigim yer kiigiik karelerin alani ile o

dikdértgenin alanini bulurken ama sonradan anladim.

Ogrencilerin  yazih  gérisleri  etkinligi  begendiklerini, zevkle yaptiklarini
g6stermektedir. Ogrencilerin takildiklari yerler olsa da etkinligin ugrastirici olmasi, kesif
yoluyla 6grenmelerine vesile olmasi, 6grencilerin el becerilerini harekete gecirmesi ve
alisik olmadiklari bir 6grenme 06gretme ortami olusturmasi &grencilerin  etkinlikleri
begenmis olmalarinin nedenleri olarak distnulebilir. O17 nolu dgrenci ise matematige
olan sevgisinin artmasini etkinliklerin konulari 6grenmesine yardimci olmasina

baglamistir. 017 nolu dgrencinin gérisi asagida verilmistir.

O17: Cok etkiledi. Matematidi daha iyi anlamaya basladim. Eskiden

matematige fazla 5nem vermiyordum. Simdi daha ¢cok 6nem veriyorum. Clinku
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etkinlikler yapmaya bagladik. Milattan énceki matematigi 6grenmeye basladik.

Eskiden sorulari nasil yaptiklarini 6grendim.

023 nolu dgrenci de etkinliklerin uygulamalar éncesine gére matematige yonelik ilgi

ve sevgisini arttirdigini ifade etmistir. Ogrencinin yazili gériisii asagida verilmistir.

023: Etkinlikler matematige olan sevgimi biraz etkiledi sevmeye yonelik ama
en son yaptigimiz kesik piramit etkinligi beni matematikten soguttu. Cok
sacma bir etkinlikti. Eski matematige ilgim artmisti ama son etkinlik ilgimin

azalmasina neden oldu.

Ogrenci ile yapilan milakatta dgrencinin ifadeleri yazilh gérislerini destekler

niteliktedir.

Ogretmen: Peki bu yaptigimiz etkinlikler matematige yénelik ilgini, grenme
istegini nasil etkiledi?

023: En son yaptigimiz kesik piramidin hacmi matematikten sogumama
neden oldu. Bbyle bir sey gereksizdi. Onu baska ydntemle yapsalar, daha
iyiydi. Diger etkinlikler lizerinde matematige bakis agcimi dedistirdi. Eskiden
matematigi sevmezdim simdi seviyorum.

Ogretmen: Peki ne neden oldu bu sevgine? Etkinliklerin yapisi nasildi da
etkinliklerin hangi yéni sana daha cazip geldi de matematige olan ilgin artti?
0O23: Etkinliklerin giizel olmasi olaylarla iliskili olmasi, tarihin farkli farkl

dbénemlerinde bulunmasi geligtiriimesi.

023 nolu o&grenciyle vyapilan milakattin  bir baska kesitinde dgdrenciden
derinlemesine bilgiler alinmistir. Ogrenci etkinlikleri genel anlamda sevmis olmasina

ragmen olumsuz gordugu kisimlari da belirtmistir.

Ogretmen: Etkinliklerle ilgili genel diisiincelerin neler?

023: Eski insanlarin giiniimiiz insanlarina gére daha zeki olduklarini
Ogretmen: Bu yaptigimiz etkinlikleri 6nceki yillardaki matematik derslerinde
yaptiginiz etkinliklerle farkli yénleri var miydi?

023: Onceki yillarda etkinlik yapmazdik. Daha ¢ok, yazi yazardik. Deftere
yazmayla giderdik. Simdi islemler yaparak modeller yaparak cizerek keserek.



Eskiden 6gretmen bize verirdi konuyu anlatirdi nasil yapacagini gésterirdi.
Ezbere giderdik.

Ogretmen: Peki hangisi sana cazip gelirdi? Diisiind(igiin zaman hangisi daha
guzel?

023: Modelleme yaparak, yazarak, ¢izerek, nasil yapacagimizi birisi bize
anlatarak yani kisa bir yerini anlatip kalani bizim kendimiz bulmamiz.
Ogretmen: O halde hangisini tercih edersin? Agiklar misin?

023: Modelleme yaparak cgizerek, keserek. Cunkil biz buluyoruz kendimiz
yapiyoruz

Ogretmen: Peki burada bazi etkinlikleri sevdigini séyledin. Bir iki etkinlik
disinda digerlerinin hosuna gittigini séyledin. Bu tip etkinliklerin kullaniimasini
yapilmasini ister misin ileri ki yillarda?

023: isterim ama her 6grencinin kendi seviyesine gére veya okuma
seviyesine gore yapilmasini isterim. Ortaokulda ilk derecede, lisede ikinci
derecede Universite de hepsinin bir kerede verilmesini isterim.

Ogretmen: Burada seni zorlayan seviyenin (stiinde bir sey var miydi
etkinliklerin arasinda?

023: Yoktu.

Ogretmen: Hepsi senin seviyene uygun muydu?

023: Uygundu.

Ogretmen: Bu etkinliklerle ilgili olumsuz gériislerin var mi?

023: Var. Mesela diyelim Abu Kémille ilgili bir islem veriyorsunuz. Onun
hayatini da ekliyorsunuz. Islemle ne alakasi oldugu, hayatini islemle
iliskilendiriyorsunuz Ama hayatinin islemle hicbir alakasi yok. Ne zaman
dogdu ne zaman 6ldii o ayri da. Matematik hakkinda neler yaptigi. Diyelim
orantisal diiglinme onu yapan kisinin baska yaptidgi igleri orantisal diistinmeyle
alakasi olan konulari eklemesi...

Ogretmen: Tam olarak sunu mu demek istiyorsun? Abu Kamilin hayatina
gerek yok mu diyorsun? Oliim ve dogum yilina gerek yok mu diyorsun? Tam
anlamadim.

023: Oliimle dogum yili verilebilir ama hayatiyla ilgili higbir sey verilmemeli.
Mesela orantisal disiinmeyle bir etkinlik, Abu Kamille bir etkinlik 6lim ve
dogum tarihini vermigsiniz. Bir daha ugragi bagka konulara veriyorsunuz.
Diyelim orantisal digtinmeyle sey olacagina O&teki konulari da araya

katiyorsunuz. Ogrencinin kafasi karisiyor.

152
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Ogretmen: O zaman bir yere odaklanmasi gerekiyor sadece orantisal
diigtinme olsun diyorsun. Onu yapti bunu yapti, su burada dogdu, su yilda
oldu, su farkli farkli kitaplar yazdi demeye gerek yok diyorsun.

023: Onu vereceksiniz ayri bir zamanda o etkinlikten sonra veya daha énce
vermeniz gerekiyor.

Ogretmen: Bagka ne gibi olumsuziuklar gérdiin? Giizel seyler g¢ikiyor
gercekten.

O23: Baska olumsuzluk gérmedim. Geri kalan etkinliklerin yanlari olumluydu.

023 nolu ile yapilan miilakatta 6grencinin belirttigi noktalar dikkate degerdir. Ogrenci
birka¢ etkinlik disinda etkinliklerin genelini sevmis ve faydali bulmus olmasina karsin
Ozellikle tarihsel icerigin kullaniminda asiriya kagilmamasi gerektidini vurgulamaktadir.
Ozellikle matematiksel terimlerin yaninda matematikgilerin hayat hikayeleri, eski kltirlere
ait kavramlar (papirus, kibit vs.) 6grencilerin kafalarinin karismasina neden olabilmektedir.
Nitekim bu durum uygulamalar sirasinda da gézlemlenmistir. Ancak O4 nolu &égrenci
kesme, boyama, yapistirma ve modelleme kullanilarak kendilerinin kurallari ve formuilleri
kesfetmelerini gerektiren etkinlikleri bedendigini ifade etmistir. Gauss ve Yang Hui ve
Ardisik pozitif tamsayilar etkinlikleri modellemelerin yapilmasini gerektiren etkinliklerdir.
Sinifin genelinin yazili gorusleri incelendiginde égrencilerin bu tip etkinlikleri begendikleri,
o6grenme ilgi ve isteklerinin arttiyi anlasiimaktadir. Gauss ve Yang Hui ve ardisik pozitif
tamsayilarin toplami etkinlikleri ile ilgili sinifin genelinin goéruslerini yansitan yazili gérusler

asagida verilmigtir.

O4: Bu etkinlik bence ders kitabina girmelidir. Hem 6gretici hem de eglenceli
bir etkinlikti.

O15: Hosuma gitti ¢iinkii giinliik hayatta da kullanilabilir ve g¢ok kolaydi,
kullanisliydi, eglenceliydi.

O18: Bu etkinlik hogsuma gitti. Clinkii ¢ok zevkliydi. Bence bu problem
matematikte kullaniimaz. Bana gére kullanigh degil. Islem kullanmadan

yapmasi bana ilging geldi. Bence ¢ok zeki bir adammis.

O4 nolu 6grenci de etkinliklerin matematige yonelik ilgisini ve 6grenme istegini
arttirdigini ifade etmis, ancak bazi etkinliklerle ilgili olumsuz goéris bildirmistir. Ogrencinin

yazili gbérist asagida verilmigtir.
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O4: 14 etkinlik sayesinde matematige yénelik ilgim artti. Matematigin sadece
formiiller kurallar olmadigini 6grendim. llgi ¢ekici ¢iinkii su an digaridan birine
sorsak matematik nedir diye toplama c¢ikarma der. Ama O&yle olmadigini
6grendim. Onlarin yaninda akil ve disiinebilme yetenegi olmasi oldugunu
6grendim. Boylelikle matematikte ¢ok problem ¢bézmek gerekmiyor. Disiinerek
yapabilirim. Ama yukaridaki iki etkinlik matematigi sevmeme yardimci olmadi.

Clinkii gok zaman kaybi onlari ¢bzerken canim sikiliyor.

Ogretmen: Peki sunu merak ediyorum ben. Bu yapilan etkinlikler matematige
yonelik ilgin ve sevginle nasil bir degisime yol acti?

O4: Sevgimde dedisiklik oldu. Mesela énceden formiiller kurallar oldugu igin
islem yapmamiz gerekiyordu. Cok islem oluyordu. Simdi ise akil ve dlsiince
oldugu igin diigtinerek cevap veriyoruz. Cok islem yapmiyoruz.

Ogretmen: islemler seni sikiyor mu?

O4: Evet.

Ogretmen: Neden?

O4: Mesela bir siirii pay vardi. Onlarin iissii vardi. Diyelim onun sekiz (iss,
bir daha yan yana yazip ¢arpiyorsun. Sikiliyordum yan yana yazmaktan.
Ogretmen: Simdi ne oldu peki?

O4: Simdi diigiinerek yaptigimiz igin fazla sikilmiyorum zaten.

Ogretmen: Peki, bu etkinliklerin genel yapisi ne sence? Farkli yénleri ne
sence? Onceki derslere gore yani 6. sinifi diisiiniirsen ordaki etkinliklerden
farki ne sence?

O4: Matematigi fazla biktirmiyor bazi etkinlikler. Severek yapiyorsun. Kesip
yapistirma etkinlikleri mesela Anaokuluna gidermis gibi kesip yapistiriyorsun
eglenceli oluyordu. Bazilari ise formiilleri yazip yapma oldugu igin zaman
kaybiydi uzundu.

Ogretmen: Hangi etkinlikten bahsediyorsun?

O4: Karekék alma etkinligi uzun ve karmasikt. Zaman kaybiydi.

O4 nolu égrencinin yazili gériisii ve milakattaki ifadeleri karekdk alma etkinligini ve
orantisal akil yuritme etkinligini sevmedigini gostermektedir. Ogrenci 6zellikle kesme
boyama yapistirma turinden etkinlikleri begenmig, matematigin farkli bir yoni oldugunu
gérmek dgrenciyi mutlu etmistir. Karekdk alma etkinligi ile ilgili olarak O4 nolu égrencinin

gorist sinifin  genelinin  goérisinu yansitmaktadir. Karekdk alma etkinligi ile ilgili
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degerlendirme formlari okunmusg ve 6grencilerin yazili gérugleri verilirken, tiUm cevaplari

yansitan 024, 01, O3 ve O5 nolu égrencilerin yazili gérisleri asagida verilmistir.

O24: Cok tuaf, gok sagma bir yol kullanmiglar. Ben 6yle gok bisey anlamadim.
Aklim karigiyor.

O1: Adamlar béyle bir yol bulduklari igin sanshlar ama bugiinkii yolla gok
farklhilik var. Buglinki yol ¢ok daha kolay onlarin yolu ¢ok zor.

O3: modern yola gére uzun bir yol. Ama farkli toplumlar farkli sekilde ugrasmig

matematikle.

O5: Ben eskilerde béyle bir seyin oldugunu bilmiyordum. Ama simdi 6grenmis

oldum.

Ogrencilerin gérusleri karekok alma etkinliginin sinifin geneli tarafindan uzun ve zor
olarak degerlendirildigini gostermektedir. Uygulamalar sonunda etkinlikler matematige
olan sevginizde ve ilginizde eskiye gore nasil bir degisim meydana getirdi sorusuna 4
dgrenci olumsuz cevap vermistir. O11 ve O8 nolu dgrencinin yazili gérisleri asagida
verilmistir. 011 nolu 6grenci sekizci sinif olmasina ragmen aritmetik iglemleri yapma
konusunda sikinti yasayan bir 6grenci olarak etkinliklere katihm noktasinda ¢aba sarf
etmis olsa da ¢ogu kez arkadaslarindan yardim almigtir. O11 nolu égrencinin yazil
goriusu etkinliklerin matematik basarisina olumlu bir katkisinin olmadigini ima ederek
degisim meydana gelmedigini vurgulamistir. Nitekim 6grencinin donem sonu matematik

dersi 1 gelmistir.

O11: Fazla dedisim meydana gelmedi. Onceden gérmedigim konulari 7.

Sinifta 6grenmis oldum. Belki ileride isime yarayabilir.

O8 nolu 6grencide not bazl digiinerek soruya olumsuz cevap vermistir. Ogrencinin

cevabi su sekildedir.

O8: Etkinlikler sayesinde matematik dersinden sogjudum. Eskiden matematigi
¢ok severdim. Hep 4 ya da 5 gelirdi. Ama simdi 3 en fazla 4 geliyor. Matematik

dersini hic sevmiyorum. Tarihini merakta etmiyorum. Cok sikici.

07, 016 ve 021 nolu 6grenciler ise agik ifadeler kullanmayan ve agiklama

yapmayan 6grencilerdir. 021 6grencinin anne babasinin ayri olusu ailevi sorunlari derste
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surekli dalip gitmesine neden olmustur. Ogrenci zihnini derse ve etkinliklere
yogunlastirmakta zorlanmistir. 016 nolu égrenci kaynastirma o6grencisidir. O7 nolu
o6grenci ise matematik alt yapisi dusik, carpma isleminin bdlme isleminin hangi
durumlarda yapilacagini bilememesinin yaninda alt alta garpma islemi yapmakta zorlanan

bir 6grencidir. Sirasiyla 07, 016 ve 021 nolu 6grencilerin gérusleri asagida verilmistir.

O7: Biraz zorda olsa giizel etkiledi. Degisik yénler meydana geldi. Matematik

bana gére zorland..

O16: Etkinlikte matematige sevgim bazen ben matematikten sikildigim oluyor
mesela matematigi dersini nasil sevdim kesip yapistirma ve ¢izme matematige
karsi ddgtincelerim ¢ok vardir. Matematige yonelik sevgimiz eskiye gore
eskiden matematigi seviyordum ama biyldigimiz zaman matematik

gelisiyor ve zorlagiyor. Bazen etkinlikleri anlamiyorum.

O21: Hig etkilemedi.

021 nolu o&grenci etkinliklerin matematie yonelik ilgisini ve sevgisini hig
etkilemedigini belirtmistir. 07 ve 016 nolu 6grencinin cevaplari agik olmamakla birlikte
ogrencilerin etkinliklere karsi olumsuz bir disinceye sahip olmadiklari anlagiimaktadir.
Etkinliklerle ilgili olumsuz gérus bildiren 4 6grencinin diginda etkinliklerin matematige
yonelik sevgilerinin ve ilgilerinin artmasina neden oldugunu ifade eden 6grenciler de bazi
etkinliklerle ilgili olumsuz géris bildirmiglerdir. Ozet olarak dgrencilerin genelinin 15
etkinlik icerisinde zor bulduklari veya yonergeleri uygulamakta yasadiklari zorluklar
sebebiyle hoslarina gitmeyen etkinlikler olsa da etkinliklerin genelini faydali bulmuslar ve
zevk alarak yapmiglardir. Kesme vyapistirma gerektiren etkinlikler, tahta parcalari
kullanildigi kesik piramidin hacmi etkinligi, carpma isleminde kafes yolu etkinligi, birim
kUplerin kullanildigi etkinlik 6grencilerin en ¢ok hoslarina giden etkinlikler olmustur.
Ogrencilerin geneli karekdk alma etkinliginde zorlanmislardir. Fibonacci ve Tavsan
problemi etkinliginde ise problemi anlamayip kafalari karisan oOgrenciler oldugu
gorilmustir. Ogrencilerin etkinliklerle ilgili olumsuz géruslerini belirlemek igin 6Jrencilere
“yaptiginiz etkinliklerin size olumsuz gelen yonlerini detayli sekilde acgiklayiniz” sorusu
yoneltiimis ve o6grencilerin yazili gorusleri alinmistir. Tum 06grencilerin yazili cevaplari
incelendiginde 04, 08 ve 010 nolu dgrenciler derinlemesine agiklamalar getirmelerine
ragmen diger o6grencilerin sevmedikleri etkinlikleri sevmemelerinin gerekgesi olarak

etkinligin karmagik ve sikici olmasi olarak ifade ettikleri gériimustir. Ogrencilerin yazili
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cevaplari incelenerek ogrencilerin sevmedikleri etkinlikler, sevmeme gerekgeleri Tablo

19'da gosterilmigtir.

Tablo 19. Ogrencilerin Etkinliklerle ilgili Olumsuz Goriigleri

Ogrenci  Etkinlik Adi Olumsuz Bulma Sebebi
01 Pisagor Ugliileri Zor ve eglenceli degil.
02 Orantisal Akil Yirutme 8. sinif diizeyine uygun degil
03 Karekodk Alma, Cebirsel Gosterimler Karmasik olmasi

04 Karekok Alma, Orantisal Akil Yirtitme Karmasik olmasi

05 Pisagor ile ilgili yazili agiklamalar Glnlik hayatla iligkisiz olusu
06 Karekodk alma, Cebirsel Gosterimler Sikicl, Gereksiz olusu
07 Isim belirtmemis Aciklama yetersiz

08 isim belirtmemis SBS igin katkisi yok
09 Hepsi giizeldi Aciklama yok

010 Hepsi giizeldi Ek 6neri getirmis

011 Karekok Alma Agiklama yok

012 Fibonacci ve Tavsan Problemi Aciklama yok

013 isim belitmemis Faydasi yok

014 isim belitmemis Faydasi yok

015 Harizmi, Fibonacci, Bhaskara Sikici, zor

016 Karekok alma, Fibonacci Zor

017 Fibocacci Anlamadim

018 Harizmi, Orantisal Dislinme Zor

019 Orantisal Diglinme Aciklama yok

020 - -

021 Isim belirtmemis Hepsi olumsuz

022 Kayit yok Kayit yok

023 Kesik Piramidin Hacmi Zor

024 Karekok alma, Orantisal Akil Yiritme Zor, Karigik

Tablo 19'a gére dgrencilerinin genelinin Babillilerde karekdk alma etkinligini zor ve

karmasik bulduklari ortaya ¢ikmaktadir. Ogrenciler etkinlik stirecinde zorlanmiglardir.

Cebirsel sembollerin tarihsel gelisimi etkinligi icin O6 nolu égrenci sikici oldudu igin

sevmedim cevabini vermigken, O3 nolu dgrenci de sembollerin karmasik oldugunu ileri

surmastar. Orantisal akil yuratme etkinligi ile ilgili olumsuz goérug bildiren 6grenciler ise

etkinligin 8. sinif diizeyine uygun olmadigini gerekce olarak sunmuslardir. Ogrenciler

Fibonacci ve Tavsan problemi etkinligini sevmemelerinin gerekgesini sikici ve zor olmasi

olarak ifade etmislerdir. O4 nolu 6grencinin yazili gériisti asagida verilmistir.

O4: Yaptigimiz etkinliklerden orantisal digiinmeyi sevmedim. Ciinki bu
etkinlik bana ¢ok karmasik geldi. Sekizinci sinif diizeyine uygun degil. Ama
ogreticiydi. Bu etkinlik normalde bilgili, 6gretici, glnliik hayattan alinan bir

etkinlikti. Ama bence karigikti. 8. Sinif dlizeyine uygun degil. Bu yiizden

sevmedim.
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O4 nolu égrenci icin Babillilerde karekdk alma etkinligi zor ve karmasik gelmistir. Bu
durum bulgularin son boélumunde aragtirmaci 6gretmenin alan notlari, etkinlikle ilgili
degerlendirme anketi bulgulariyla da o&rtismektedir. Ancak &grenci etkinligin 6gretici
olduguna da vurgu yapmaktadir. Orantisal disinme etkinligi i¢in ise sinif dizeyine uygun
olmadidini ifade etmesi 6grencinin yanlig bir dusunce gelistirdigini ortaya koymaktadir.

Ogrenci ile 6gretmen arasindaki diyalog 6grencinin yazili gériglerini dogrulamaktadir.

Ogretmen: Peki, bu etkinliklerin genel yapisi ne sence? Farkli yénleri ne
sence? Onceki derslere gére yani 6. sinifi diisiiniirsen orda ki etkinliklerden
farki ne sence?

O4: Matematigi fazla biktirmiyor bazi etkinlikler. Severek yapiyorsun. Kesip
yapistirma etkinlikleri mesela Anaokuluna gidermis gibi kesip yapigtiriyorsun
eglenceli oluyordu. Bazilari ise formiilleri yazip yapma oldugu igin zaman
kaybiydi uzundu.

Ogretmen: Hangi etkinlikten bahsediyorsun?

O4: Karekok alma etkinligi uzun ve karmasikti. Zaman kaybiyadl.

023 nolu égrenci ise kesik piramidin hacmi etkinligini begenmedigini ifade etmistir.

Ogrencinin yazili gériisi asagida verilmistir.

0O23: Etkinlikler matematige olan sevgimi biraz etkiledi sevmeye yénelik ama
en son yaptigimiz kesik piramit etkinligi beni matematikten soguttu. Cok
sacma bir etkinlikti. Eski matematige ilgim artmisti ama son etkinlik ilgimin

azalmasina neden oldu.

Ogrenci ile yapilan milakatta 6grencinin ifadeleri yazili goérislerini destekler
niteliktedir. Ogrenci yapilan milakatta da kesik piramidin hacmi etkinligini sevmedigini

ifade etmistir.

Ogretmen: Peki bu yaptigimiz etkinlikler matematige yénelik ilgini, éGrenme
istegini nasil etkiledi?

023: En son yaptigimiz kesik piramidin hacmi matematikten sogumama
neden oldu. Boéyle bir sey gereksizdi. Onu bagka ydntemle yapsalar, daha
iyiydi. Diger etkinlikler lzerinde matematige bakis acimi degistirdi. Eskiden

matematigi sevmezdim simdi seviyorum.
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018 nolu égrencinin yazili gérisl ise Harizminin modellemeleri ve Orantisal akil
yuratme etkinligini zor buldugundan dolayr anlamadigini bu yizden de etkinliklere soguk

durdugunu ortaya koymaktadir.

0O18: Anlamadigim etkinlik harizmi ¢iinkii anlamasi zor ve ben o igin mantigini
anlamadim. Ikinci olarakda orantisal diisiinmeyi anlamadim. Beni etkilemedi.
Clinkt ben inaniyorum ki bu etkinligin anlanmasi zor. Benim bu etkinlikleri zor
bulmamin nedeni benim kafam yani o kadar toplama ¢ikarma x’lere almiyor

¢linki benim yapim bu.

017 nolu dgrenci Fibonacci ve Tavsan probleminin kendisi igin olumsuz oldugunu

ifade etmistir. 017 nolu 6grencinin yazili gériust asagida verilmistir.

O17: Bazi etkinlikler olumsuz. Tavsan problemi olumsuz glinkii anlamadim.
Her tavsan yavruluyor. Bazilari yavrulamiyor. Zaman kaybiydi. Ben tavsanin
yavrulamasini ne yapacadim. Benim isime yaramaz. Matematikte de olmasini

istemiyorum. Clnkd bunu ¢ok Kigi anlayamaz benim gibi.

017 nolu 6grenci etkinligi anlamamasini gerekge gostererek ve problemi
anlamsiz buldugunu ifade ederek etkinligi sevmedigini belirtmigtir. TUm 6grenciler
arasinda en dikkat cekici agiklamalari O8 ve 010 nolu dgrenciler yapmiglardir. O8

nolu 6grencinin yazili gérusu asagida verilmistir.

O8: SBS’de bana katkisi yokturg sinavda bana etkinlik nasil yapilir eskiden
matematik nasildi diye sormayacaklar. Sifir sayisinin gegmisten bugiine nasil
geldigini, pi sayisinin ayni gekilde gecmisten bugiine nasil geldigini
sormayacaklar. Matematikle kimlerin ugrastigini sormayacaklar. Zaman kaybi

bos yere zamanimiz gidiyor.

O8 nolu &égrencinin yazili gérislerini desteklemek amaciyla dgretmenle yaptigi

diyolog asagida verilmigtir.

Ogretmen: “Yaptigin etkinliklerin énceki yillarda yaptigin etkinliklere gére farki
neydi?”
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08: “Onceki yillarda égretmenler béyle etkinlikler vermezdi, derste anlatip
gecerdi hemen. bir anda siz girdiniz dersimize bdyle etkinlikler verdiniz. Hicbir
faydasi yok bence”

Ogretmen: “ Ne anlamda faydasi yok”

0O8: “Sinavda bunu bana sormayacaklar. Etkinlik nasil yapilir, sirasi nasil olur”
Ogretmen: “Peki bu etkinliklerin iceriginde SBS’ye yénelik konular yok
muydu?”

O8: “SBS’ye ybnelik ama zaman kaybi oluyor. Bence hig gerek yok”
Ogretmen: “ Zaman kaybi dedin. Ne demek istedin”

O8: “Sunlari bunlari okuyacaksin. Odretmen tahtada anlatsin. ki ii¢ soru
¢bzsiin yetiyor. Boyle okuyacaksin, fotokopi ¢ekeceksin. Arastiracaksin. Cok
zor”
Ogretmen: “Peki 6gretmenin yapmasi gereken sey ne olmali Derya”

08: “Ogretmen derse girip, dersini anlatmali. Sorular ¢ézmeli. Etkinlik gibi
seyleri 5nemsemeyecek”

Ogretmen: “SBS dedin. SBS icin uygun etkinlikler yok muydu?”

0O8: “Ozdeslikler, Fibonacci Dizisi, Pisagorla ilgili etkinlikler” gerisi kullaniimaz.
Ogretmen: “Gerisi neler kazandirdi? Matematik adina bir anlayis gelistirmedi
mi?”

O8: “Gelistirdi ama ben SBS olarak bakiyorum. SBS’de bana bir kazanci
olmayacak. SBS disindaki etkinliklerin bana bir faydasi olmayacak ki”
Ogretmen: “Peki hangi etkinliklerin SBS ile iliskisi yok”

O8: “Piramidin hacmi, sinavda modelle yapmayacadiz ki. Kadit kalem
kullanacagiz o kadar. Harizmi modellemesi var o da c¢ikartiimali. Sinavda

kesip yapistirmayacadiz ki. Eski Cinde Pisagor bagintisi o da ayni”

O8 nolu 6grenci etkinliklerin kendinde bir degisime neden oldugunu ifade etmis olsa
da etkinlikleri degerlendirirken gecmis 6drenme deneyimlerini ve bu baglamda SBS'yi
dikkate alarak Ogretmen ve bol soru ¢ozumu odakli bir matematik dersine baglihgini
ortaya koymustur. 010 nolu égrenci genel anlamda etkinlikleri sevmis olmasina ragmen
dneri niteliginde gérigler ifade etmistir. Ogrencinin yazili gérisi ve égrenci ile yapilan

milakattan ilgili kisim asagida verilmigtir.

010: Bence olumsuz gelen etkinlikler yoktu. Ama boyle birbirini tekrarlamayan
etkinlikler olumsuz degildi. Mesela okuma metinleri ve materyalin olmadigi

sadece bilgi agirlikli olan etkinlikler yapilmamalidir. Cilinkii bence bunlar
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zaman kaybiydi. Okumaya dayali kagittaki bilgiler ders arasinda, s6z arasinda

veya sohbet ederken sdylenebilir.

Ogretmen: “Etkinliklerle ilgili olumsuz bir diisiincen var mi?”

010: “Etkinlikler giizeldi. Mesela Gauss vardi. Kafes yolu vardi. llging
etkinliklerimiz ¢ok vardi. Ama bazi etkinliklerde birbirlerini tekrarlayan
etkinliklerdi. Onlar biraz sikici geliyordu. Tekrarlandiklari icin farkli etkinlikler
yapmak istiyorduk”

Ogretmen: “Tekrarlanan etkinlikler dedin hangileri onlar”

O10: “Pisagorla ilgili ok etkinlik yaptik mesela”

Ogretmen: “Kag tane yapsak iyi olurdu”

010: “En fazla iki tane yapsak yeterdi bence”

Ogretmen: “Sana sikici gelen etkinlikler hangileriydi”

010: “Oyle etkinlikler vardi ki nasil séyleyeyim sasirtici ve ilgingti. Onlari
digtnince sikici olanlari unutuyor insan”

Ogretmen: “Hangileriydi bunlar?”

010: “Ozdesliklerin modellenmesi giizeldi, Harizmi giizeldi, Kafes yolu giizeldi,
orantisal diiglinmeyi ben sevmedim”

Ogretmen: “Neden sevmedin?”

010: “Hep birbirini tekrarliyor. Giinliik hayattan gidiyorlar ve hemen hemen
ayni ornekleri veriyorlar. O yiizden bence baska 6rnekler verilseymis daha da
guzel olurdu”

Ogretmen: “Peki baska hangi etkinlikler sikiciydi?”

010: “Bence okuma pargalarinin fazla veriimemesi gerekiyor Clinkii 6grenciler
bir sey yaparsa ve ilging olacagini diglndiigi seyler, insanin aklinda daha
fazla kalir. Okuma pargalari biraz sikici geliyor bana. Fibonacci gilizeldi ama
biraz uzundu. Ama c¢ikan sayilara kendimiz ulagiyorduk. Bu bakimdan
kendimiz kesfediyorduk. Bu problemi o yillarda bulmasi ¢ok ilging geldi bana.
Bhaskara degisik bir etkinlikti. Mesela Pisagor’la ilgili ¢cok etkinlik vermigtiniz.
Onlarin biri eve 6dev olarak verilebilirdi. Onlarin ¢ok yapilmasi bence iyi bir

sey degildi. Ayni konu lzerinde birkag etkinlik yapilmasi bence iyi degil”

010 nolu 6égrenci dikkat cekici noktalara temas etmistir. Ogrenci tarihsel igerige
sahip okuma parcgalarinin ders arasinda soézel sekilde ifade edilerek gegilebilecegini
vurgulamigtir. Bu baglamda mulakatta okuma pargalarinin fazla veriimemesini séylemistir.

Ayrica tekrarlanan etkinliklerden kaginilmasi gerektigini vurgulamigtir.
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Ozet olarak; etkinliklerin 6grencilerin genelinin matematige yonelik tutumlarinda ve
o6grenme isteklerinde olumlu ydnde bir degisime neden oldugunu tespit edilmigtir.
Uygulamalar sirasinda yapilan gézlemler, égrencilerle yapilan mualakatlar ve 6grencilerin
yazili gorugleri bu durumun etkinliklerden kaynaklanabilecegini gdstermektedir. Clnku
etkinliklerin geneli 6grenciler tarafindan begdenilmis, 6grenmeye yonelik ilgi ve isteklerinin
artmasina neden olmustur. Ozellikle uygulamalar sirasinda yapilan gozlemler, kafes yolu
ile carpma iglemi etkinligi, kesme, boyama, yapistirma yolu ile 6grencilerin kural, kavrami
kegfetmelerine dayali etkinlikler, modellemelerin kullanildigi  etkinlikler Uzerinde
ogrencilerin zevkle ve istekli sekilde galistiklarini gbstermistir. Bazi etkinlikler égrenciler
tarafindan sikici, uzun ve karmasik olarak bulunmasina ragmen, etkinliklerin geneli
ogrencilere eglenceli, zevkli ve dgretici gelmistir. Bu ylzden 6grencilerin tutumlarindaki
olumlu degisimler, 6grencilerin etkinlikleri begenmelerine, zevkle yapmalarina, etkinliklerle
ugragirken kesif slreci icerisine girmelerine ve 6drenme ilgi ve isteklerinin artmig

olmasina baglanabilir.

4. 3. MT ile Zenginlestirilmis Ogrenme Ogretme Siirecinde Yasananlar

Bu kisimda etkinliklerin uygulanmasi slrecinde yasananlara, &grencilerin
etkinliklerle ilgili Grunlerine yer verilmigtir. Bunun yaninda goézlemlerim, alan notlarim,
ogrencilerin yazili géruslerinden elde ettigim verilere dayali olarak 6grenme 6gretme
surecinde yasananlari ve uygulamalarin mesleki gelisimini nasil etkilerini yansitmaya

calistim.

4.3.1. Etkinlik 1

Pilot uygulamada &grencilerin geneli yogun bir tarihsel iceriJe uzak durmus ve
soguk yaklasmiglardi. Ogrencilerle yaptigim goriismelerde ders kitabindan asiri
uzaklasilmis olmasi ve girecekleri sinavlari bunun nedenleri olarak gormekteydiler. Bu
anlamda tarihsel uzun hikayelerden olabildigince uzak durmaya caligtim ve bunun olumlu
etkilerini gordum. Eski Misir sayilarinin modern sayilara gevrilmesi veya modern sayilarin
Eski misir sayilarina gevrilmesi turinden etkinlikler o6grencilere uzun ve yorucu
gelmekteydi. Bu anlamda MT kitaplarindan alinan her tarihsel igerigin kullaniminin etkili
olmadiginin farkina vardim. Pilot uygulamada yaptigimin aksine kafes yolu ile ¢carpma
islemi icin yonergeler vermeden 6nce, verdigim bilgi metnini kisalttim. Kafes yolu ile
carpma iglemini yapmadan dnce g¢alisma yapraginin basinda verdigim aritmetik iglemlerin
gelisimi ile ilgili hikayenin kisa olmasi 6grencileri memnun etti. Carpma isleminde modern

yolla birlikte kafes yoluna bagvurulmasi 6grencileri garpma igleminin saglamasi yapiyorum
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disilincesine itti. Ogrenciler, ¢arpma igleminin farkli kiltirler tarafindan farkli yollarla
yapildigini gordiler. Kafes yolu siniftaki dgrencilerin geneli tarafindan ilging ve hata
yapma riski az olan bir yol olarak degerlendirildi. Diger taraftan bu sene ayni etkinligi 5.
siniflar Gzerinde, calisma yapraginin basinda kafes yolunun kimler tarafindan hangi tarihte
kullanildigini belitmeden uyguladim. Bu yaklagimin olumlu sonuglar verebilecegini fark
ettim. ClnkU bazi 6grencilerde tarihsel igerige karsi bir sogukluk, gegmisteki tekniklerin
kullaniminin gereksizligine kargi bir 6n yargi olusabilmekteydi. Bu ylzden 5. siniflara
Oncelikle kafes yolu ile ¢carpma islemini modern yolla birlikte uygulamalarini sdyledim.
Ardindan uygulamalar bittiginde kafes yolunun kimler tarafindan hangi tarihte kullanildigini
soyledigimde 6grencilerin sasirdigini ve ¢ok eskiden bu tip yollarin olabilecegine hayretle
baktiklarini gérdim. Kafes yoluyla carpma iglemi etkinligi 6zellikle ilkokul 3. sinif
kademesinden itibaren modern yolla birlikte 6grencilere gdsterilebilecegini uygulamalar
sonunda distinmeye basladim. Kafes yolu ile carpma islemi 6grencilerin geneli igin kolay
olmasinin yaninda ¢arpma islemini yapmanin degigik yollarini gérmek 6grencilere ilging
ve eglenceli gelmistir. Bu sayede o6grenciler, matematigin gelisiminde farkli kadltlrlerin
katkilarini gérme imkénina sahip olmus ve farkl ¢6zim yollarinin olabilecedinin farkina
varmiglardir. ilerleyen calismalar icin etkinlik (izerinde ne tiir revizyonlarin yapilabilecegi,
etkinligin nasil daha etkili sekilde uygulanabilecedi ile ilgili arastirmaci 6gretmenin
deneyimlerine dayali gérisleri tartisma ve 6neriler kisminda sunulmustur. Ogrenci

g¢alismalarindan kesitler asagida verilmistir.
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Etkinlik genel anlamda 6grenciler igin eglenceli ve kolay olmasina kargin, 07, O9,
O11 nolu 6grenciler carpma islemini bilmediklerinden etkinlikte zorlanmislardir. Ayrica O8

nolu 6grenci icin carpma isleminin farkl yollarini gérmek, matematige farkh kulttrlerin
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katkilari oldugunu anlamasina yardimci olsa da carpma igleminde bu yolun gereksiz
oldugunu dusinmustur. Ayrica égrencilerimin ge¢gmisten glinimuze farkh kaltdrlerin farkl
sekillerde carpma iglemi yaptiklarini gérmeleri matematigin gelisen ve dinamik yapisini
gérmelerinde yardimci olmustur. Bunun yaninda égrencilerin geneli kafes yolunu kolay ve
yapilisi kolay bir yol olarak degerlendirmis, uygulamalar sirecinde kafes yolunun
ogrencilerin 6grenme ilgilerini arttirmistir. Elde ettigim bulgulara gore etkinligin MT’nin
“ara¢ ve amag” olarak kullanimina uygun oldugu sdylenebilirim.

Bir 6gretmen olarak bu tip bir uygulamanin mesleki gelisimim acgisindan da faydal
oldugunu dusundyorum. Carpma igleminin farkh kulturler tarafindan farkli sekillerde
yapildigini gérmek alan bilgimin gelismesine neden oldu. Carpma isleminde Eski Misirda
kullanilan katlama yolu, Ascalon carpmasi, Rus cift¢ci carpmasi, Napier cubuklariyla
carpma, kafes yolu gibi ¢ok degisik yollar 6grendim. Kafes yolunun égrenciler icin kolay ve
eglenceli bir yol oldugunu ve derslerde kullanilabilecegini tespit ettim. Kafes yolu
dgrencilerin dgrenme motivasyonlarini artmasina neden oldu. Ogrenciler kafes yolunu

modern yolun saglamasini yapmak igin kullanabileceklerini ifade ettiler.

4.3.2. Etkinlik 2

Ogrencilere, etkinlik yapiimadan (¢ giin énce yapilacak bu etkinlik icin hesap
makineleri getirmeleri séylemis olsam da, égrencilerin cogunlugunun hesap makinelerini
getirmediklerini  gdzlemledim. Ogrencilerin genelindeki sorumluluk alma bilincinin
olusmamis olmasi etkinligin hesap makinesi olmadan yapilmasina neden oldu. Baslangi¢

sayisi olarak x yerine 3 yazan bazi 6grenciler, %(HEJ algoritmasini dogru olarak
X

bulamadilar. 023, 7 buldum dedi. Ogrenciyi “bunu neden ' ile carpmadin?” diyerek
uyardim. O8 ve 015 kodlu dgrenciler, 4/2 sonucuna ulastilar. Ogrencilere bastaki x yerine
3 yazdiniz mi seklinde bir uyarida bulundum. Bu arada tarafimdan diger siniflardan
hesap makinesi bulmasi i¢in gorevlendirilen nobetci 0grenci getirdigi hesap makinelerini
gruplara dagitti. Ogrencilere, hesap makinesini buldugunuz sonuglarin dogrulugunu
kontrol etmek amaciyla kullanabilirsiniz agiklamasini yaptim. Ozellikle 02, 04 ve 010
nolu égrenciler adimlari yapmakta hizli davrandilar. O4 ve 010 nolu égrenciler dérdinci
adim sonunda bana donerek, yine ayni sayi dederi ¢ikiyor dedi. Diger égrencilerin de
bunu gormeleri icin égrencilerin bu tepkisine sessiz kaldim. Calisma yapragdinin yedinci
adiminda, buldugunuz bu degerin karesini aliniz ne gibi bir sonugla karsilastiniz sorusuna,
O1, 05 ve 019 nolu dgrenciler yaklastiklari sayinin karekokini almaya caligtilar.
Ogrencilere gerekli uyarilari yapmamin ardindan égrenciler 11,97 sonucuna ulastilar.

Calisma yapraklarini inceledigimde on sekiz 6grencinin 11,97 sonucuna ulastigini, 021,
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019, 016, 08 ve 06 nolu 6grencilerin ise calisma yapraklarinda eksiklerinin oldugunu
gordiim. Etkinlik sirasinda, gruplar arasinda dolagarak 022, 017, 010 nolu égrencilere
etkinlikle ilgili neler diistindiiklerini sordum. Ogrenciler o yillarda, karekdk almada béyle bir
yéntemin kullaniimasina sasirdiklarini belirttiler. Ancak yaptiklari islemlerin ¢ok uzun
oldugunu modern yola gére zaman alici oldugunu ifade ettiler. Bu durum amag climlesine
ulagildigint gostermektedir. Nitekim o6grenciler modern yolun daha kullanigh oldugu
konusunda hem fikir olmuglardir. Diger taraftan 012, 013 ve 014 nolu égrencilerin nasil
olsa sinifta kalmak yok, her sekilde gececedim dusuncesi, etkinlige gereken énemi
vermemelerine, 021 nolu égrencinin ailevi sorunlari derste sirekli dalip gitmesine, 016
nolu égrencinin kaynastirma 6grencisi olmasi da etkinlikte zorlanmasina neden olmustur.
Genel itibariyle égrenciler, Babil yoluyla bir sayinin karekdkini bulurken zorlandilar.
Ancak farkh kultirlerin matematige olan katkilarini gérmek bakimindan ve modern yolun
kullanighhi@ini  goéstermesi bakimindan etkinligin  kullanigh  oldugunu sdyleyebilirim.
ilerleyen calismalar igin etkinlik (izerinde ne tiir revizyonlarin yapilabilecegini, etkinligin
nasil daha etkili sekilde uygulanabilecegini tartisma ve Oneriler kisminda sunmaya
calistim. O2 nolu 6grencinin 12 sayisinin karekdkini bulmak igin yaptigi calisma asagida

verilmigtir.
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Sekil 12. O2 nolu dgrencinin ¢alismasi

O4 nolu égrencinin 10 sayisinin karekokini bulmak igin yaptigi calisma asagidaki gibidir.
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Sekil 13. O4 nolu 6grencinin ¢alismasi

Uygulamalar surecinde yaptigim goézlemlerime ve tuttugum alan notlarima gore,
ogrencilerim c¢ok eski yillarda bir sayinin karekékinin alinmasinda bodyle bir yolun
kullaniimis olmasi karsisinda sasirmislar ve farkli kdltdrlerin  matematigin gelisimi
Uzerindeki etkilerini 6grenmislerdir. Ancak o6grencilerin geneli karekdk alma islemini
modern yola gére zor ve kullanigsiz olarak degerlendirmiglerdir. Ogrencilerim modern
yolun ¢ok daha pratik ve kullanigl oldugunu belirtmislerdir. Elde edilen bulgular agisindan
bakildidinda etkinligin MT'nin “amag ve arag” olarak kullanilabilecedi sdylenebilirim.

Uygulama sayesinde tarihsel icerige sahip her etkinligin 6grenciler tarafindan
sevilmeyecegini, bazi uygulamalarin 6grencilere karmasik ve zor gelebilecegini 6grendim.
Babil-Heron yoluyla Karekdk alma o6grencilerin geneli tarafindan karmasik ve zor bir
yontem olarak degerlendirildi. Ogrenciler karekdk almada Modern yol ile Babil-Heron
yolunu kargilastirdilar. Modern yolun kullanish ve pratik oldugunu gérdiler. Ogrenciler

karekdk alma iglemi ile milattan 6nce farkl kulturler tarafindan ugrasildigini anlayabildiler.

4.3.3. Etkinlik 3

Etkinligin basinda, 6grencilerin genelinin distaki, kenar uzunlugu yedi birim olan
kareyi ve igteki karenin pargalarini gérmekte zorlandigini gézlemledim. Ogrencileri birinci
adimda cizdikleri karenin en distaki kare oldugu konusunda uyardim. Ogrencilere icteki
kare ve olustugu pargalar konusunda yonlendirmeler yaptim. Ogrenciler sekli belli bir stre
incelemelerinin ardindan, seklin yapisini anlayabilmiglerdir. Ancak O4, icteki kareyi
olusturan doért dik Uggenin ve karenin, birinci adimda kesmis olduklar yedi birimlik
kareden mi kesilecegini sormustur. Benzer sekilde O10 nolu dgrenci, icteki kareyi ve
parcalarini, 7x7’lik karenin igine gizecek miyiz yoksa kesip yapistiracak miyiz seklinde bir
soru sormustur. Ogrencilere 7x7’lik karenin icinden kesilmeyecegini, kareli kagittan icteki
karenin parcgalarinin kesilerek, Sekil 1’deki gibi uygun yerlere yapistirilacagini séyledim.
Kesme yapistirma islemleri sirasinda ¢zellikle 04, 08, 019 ve 022 nolu égrencilerin
zorlandiklari gérdim. 022 nolu dgrenci ise lggenleri siraya koymada sikinti yasamigtir.
Kesme, yapistirma ve boyama iglemlerini yaparak Sekil 1'i olusturan ilk égrenci O5 nolu
ogrenci olmustur. Diger gruplarinda $ekil 1'i olusturmalari icin belli bir stire bekledim, bu

arada gruplari gezerek yapilanlari kontrol ettim. 09, 012, 013 ve 014 nolu 6grencilerin
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kesme, boyama ve yapistirma islemlerini zevkle yaptiklari ancak yapilanlarin i¢ yizina
kavrayamadiklari sordugum sorularla tespit ettim. Tum gruplar, Hsuan-Thu diyagramini
olusturduktan sonra, tim gruplara icteki karenin alaninin nasil bulunabilecegini sordum.
015 nolu dgrenci, icteki kareyi olusturan pargalarin alanlarini toplarsak sonuca ulasiriz
dedi. Verilen cevabi tahtaya yazdim, dogru veya yanlis demedim. Peki, bagka duglncesi
olan var mi diyerek, 6grencilere diisiinmeleri igin stire verdim. O8 nolu 6grenci, 25 diyerek
bagirdi. Ogrenciye nasil buldun diyerek sordugumda, égrenci kenari cetvelle dlgtiigini,
kenarin 5cm oldugunu dolayisiyla karenin alaninin 5x5=25cm oldugunu sdyledi. Bu
cevabi da tahtaya yazdim. 7x7’lik karenin alanindan, i¢teki karenin disinda kalan dort es
dik Uggenin alanlarini ¢ikararak cevabi 6grenciler tarafindan disinidlmedigini farkettim. Bu
yliizden, O8 nolu &égrencinin verdigi cevaba odaklanarak, peki icteki kareyi olusturan
pargalarin alanlarini nasil bulabiliriz sorusunu tim sinifa yonelttim. O4 nolu 6grenci kenar
uzunlugunu buluruz dedi. Peki su anda biz karenin kenar uzunlugunu biliyor muyuz
diyerek, o6grenciyi etkinlikte ulagsmak istedigimiz hedef dogrultusunda yodnlendirmeye
calistim. Ogrencilere ydnlendirme yaparak gocuklar birim kareleri sayin bakalim, nasil bir
sonuca ulasacaksiniz seklinde bir soru yonelttim. Ogrencilerden belli bir kismi, sonucun
tam sayi ¢cikmadigini sdylediler. 017 ve 023 nolu égrenciler 24 cevabini verdiler. Bu
durum birim karelerin esit olmayacak sekilde boélinmesinden kaynaklanmaktadir. Bu
noktada devreye girerek, cocuklar sekil icinde 4 tane es dik U¢cgen yok mu? Bunlari
dikdortgen olacak sekilde birlestirin bakalim dedim. Bu sekilde birlestirip birim kareleri
saydi§iniz da sonug¢ ne olacak sorusunu yénelttim. Ogrenciler belli bir sire diistindiler.
Dikddrtgenleri olusturarak ve birim kareleri sayarak dogru sonuca ulasan ilk égrenci 010
nolu dgrenci oldu. Ardindan 05, 017, 023, 024 nolu dgdrencilerde 25 sonucuna ulagtilar.
Verilen cevaplarin ardindan peki icteki karenin alani 25 ise, kenar uzunlugu nedir diyerek
ogrencilerin kestikleri dik Ug¢genlerdeki diger kenarin uzunlugunu bulmalari igin onlari
yénlendirdim. Siniftaki belli égrenciler bu soruya 5 cevabini verdiler. Verilen cevabin
ardindan, etkinligin en basina giderek dgdrencilere kestikleri dik Gg¢genlerin kenarlarinin
kacar birim olduklarini hatirlamalarini istedim. Peki, simdi biz neyi bulduk seklinde
sordugumda o&grencilerden diger kenar cevabini aldim. Bu sekilde dgrencilerin ¢alisma
yapragindaki 6. adima dénerek, A? + B? = C? esitliginde bulduklari 5’in neyi ifade ettigini
gbrmeleri konusunda &égrencileri yonlendirdim. Esitlikte A, B ve C yerine gerekli degerleri
koyarak esitligin saglanip saglanmadigini bulmalarini séyledim. Kalemleri kullanarak A ve
B’nin dik tg¢genin dik kenarlari oldugunu ifade ettim ve bu bagintinin Pisagor bagintisi
oldugunu, ancak sadece 3-4-5 dik Uggeni icin Eski Cin’de bu sekilde gdsterildigini, diger
dik tggenler icin genellenemedigini ifade ederek etkinligi bitirdim. Etkinlik 67dk strda.

Etkinlik slrecinde etkinlikle bilingli sekilde ugrasan sonuca bilingli sekilde ulasan
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ogrenciler oldugu gibi, bilingsizce kesme yapistirma islemlerini yapan 6grencilerinde
oldugunu gézlemledim. 012, 013, 014, 011, 019, 016, 09, 018 021 nolu dgrencilerin
matematiksel kavramlara yonelik kavramsal anlama gostermemis olmalari etkinliklerde
zorlanmalarina neden oldu. Sinifa girdigim ilk giin égrencilere 159+241=240+? Sorusunu
sordugumda 03, 012, 013, 014, 011, 019, 016, 09, 018 021 dgrencilerin timu 159 ile
241’i toplayarak baslamis ve ardindan ¢ikan sonucu 240’dan ¢ikarma yoluna gittiler.
C6zumi yaparken denge durumundaki degisimi dusinen higbir 6grenci olmadi. 29x15
isleminde benzer sekilde tim &grenciler alt alta carpma yoluyla sonuca ulagsmaya

calistilar. Bu garpma islemi ile ilgili bir problem kurabilen dgrenci ise hi¢ olmadi. Ogrenciler
arasinda Z%x% sonucunun 1’den biyidk mui kiglk miu oldugunu muhakeme yoluyla,

modellerle disunebilen 6drenci olmadi. Sinif iginde yasadigim durumlari anlatmamin
sebebi dgrencilerdeki bu durumun etkinliklerde zorlanmalarinin  sebebi olarak
disinilebilir. Etkinlikte 012, 013, 014, 011, 019, 016, 09, 018 021 nolu égrenciler,
icteki karenin alanini bulmak igin, blyuk karenin alanindan igteki karenin diginda kalan dik
ticgenlerin alanlari toplamini gikaracaklarini séyleyememiglerdir. 010, 05, 017, 023, 024
nolu dgrenciler dik Ug¢gende kenarlar arasindaki bagintiyr kesfeden 6grenciler oldular.
Etkinlik adimlarinda zorlanan 0Ogrencilerde dahil olmak Uzere o6grencilerin genelinin
etkinlikle ugrastiklarini, o6grencilerin genelinin kesme boyama vyapistirma turlinden
etkinliklere ilgi duyduklari gdézlemledim. Etkinlik sonunda, yonergeleri uygulamakta sikinti
yasayan ogrenciler olsa da sinifin genelinin matematigin gelisime ac¢ik oldugunu, kaltirel
bir Urin oldugunun farkina vardiklarini, tarihte ilging yollarin oldugunu duasinduklerini
soylenebilirim. ilerleyen calismalar icin etkinlik tizerinde ne tiir revizyonlar yapilabilecegi,
etkinligin nasil daha etkili sekilde uygulanabilecegi ile ilgili uygulamalardan elde ettigim
deneyimlerime dayali gorisleri tartisma ve dneriler Kisminda sunmaya ¢alistim.

Etkinlikle ilgili 6grencilerin ¢alismalari asagida verilmistir.
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Sekil 14. 04, 05, 07, 08, 09 ve 015 nolu dFrencilerin calismalari

Ogrencilerin genelinin etkinlige yonelik olumlu bir tutum igerisinde oldugunu
gozlemledim. 08, 012, 013 ve O14 nolu 6grenciler etkinligin kullanigh olmadigini
distinmekteydi. 012, 013 ve 014 nolu 6grencilerin sinifta kalmanin olmadigini
distinerek etkinliklere ciddiyet géstermediklerini, sureg icerisinde gozlemledim. 012 ve
014 nolu 6grenciler ise etkinligi zor ve gereksiz bulmaktaydi. O8 nolu &grenci ise
o6gretmenin anlatip, soru ¢bézmesi ve ardindan 6grencilere sormasi odakl bir ders igleme
bigimine vurgu yaparak etkinligin kullanigli olmadigini iddia etti. O8 nolu &grencinin
etkinliklere olan tutumunun, matematik dersinin nasil 6gretiimesi gerektigi ile ilgili inancina
bagl olarak sekillendigini sdyleyebilirim. Ogrencinin SBS’ye ydnelik kaygisi paralelinde,
o6gretmenin kurallari ve formilleri hemen verip, tahtada sorular ¢dzmesi, ardindan benzer
sorulari dgrencilere sorarak 6grencilerin tahtada soruyu ¢dézmesi odakli bir matematik
dersi islenigine sicak baktigini diguniyorum.

Yukarida gézlemledigim durumlar digsinda 6grencilerin geneli etkinlige ilgi gostermis,
etkinligi zevk alarak yapmiglardir. Ogrenciler matematik dersinin kural-soru ¢dzimi odakl
seklinde islenmesine aligkin olduklarindan, pisagor bagintisini igbirlik¢i bir ortam
icerisinde kesfetmeye calismalari égrencilere farkh bir deneyim kazandirmigtir. Etkinlik
surecinde  dgrenciler kesme-boyama-yapistirma yaparak bagintiya ulagsmaya
calismiglardir. Farkli kdltdrlerin - matematige olan katkilarini degerlendirmisler ve
matematigin gelisen, dinamik yapisinin ve insan Urini oldugunun farkina varmislardir.
Elde ettigim bulgulara gore etkinligin MT’'nin amag¢ ve ara¢ olarak kullanimina uygun

oldugunu sdyleyebilirim.

4.3.4. Etkinlik 4

Calisma yapraginda, ogrencilere tabletin ilk satirinda bulunan sayilarin Pisagor

bagintisini dogrulayip dogrulamadigini sordum. Ogrenciler 120 +119° =169° esitliginin

saglanip saglanmadigini hesap makinesi kullanarak bulmaya calistilar. 012, 013, 014,
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016 digindaki tim 6égrenciler esitligin saglandigini bulabildiler. Ogrenciler igin Pisagor'dan
binlerce yil dnce Pisagor bagintisinin bulunmus olmasi sasirtici ve ilging geldi. Ogrenciler,
eski yillardaki insanlarin yaratici zekaya sahip oldugunu dusindukleri ve o zamanlardaki
teknoloji ile bu basarinin ¢cok daha dnemsenmesi gerektigine inandiklari égrencilerle
yaptigim informal goérusmeler sonucu ortaya ¢ikti. Ancak okuma parcasi etkinligini
sevmeyen 6grencilerinde oldugu gézlemledim. Ozellikle 08, 010, 012, 013, O14 nolu
dgrenciler uyarilarim sonucu etkinlikle ilgili okuma metnini okumaya basladilar. ilerleyen
c¢alismalar icin etkinligin Gzerinde ne tlr revizyonlarin yapilabilecegini, etkinligin nasil daha
etkili sekilde uygulanabilecegini tartisma ve 6neriler kisminda sundum. O5, 017 ve 024

nolu dgrencilerin yaptiklari calismalar agagidaki gibidir.
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Sekil 15. 05, 017,024 nolu 6grencilerin calismalari

Gozlemlerim ve diger veri toplama araglarindan elde ettigim verilere dayali olarak,
etkinligi ogrencilerin ilging ve 6gretici bulduklarini sdyleyebilirim. Bu durum O10 ve 023
nolu d&grencilerin yazili goérislerine yansimistir. Pilot uygulama ile karsilastirildiginda

etkinligi zaman kaybi ve zor olarak goren ddrenci sayisinda belirgin bir disisin oldugu

gorulmustdr. Gunku pilot uygulamada dgrencilere a=30, a\/§:42;25,35 ve

\/5:1,24,51,10 degerleri verilmis, 6grencilerden a\/E:42;25,35 sonucunun dogru olup

olmadi§ini belirlemeleri istenmistir. Ogrenciler Babil sayilarini modern sayilara gevirme
konusunda zorlanmiglar ve zaman kaybina neden oldugunu ifade etmiglerdir. ikinci
uygulamada tarihsel igerigi gereginden fazla vermemis olmam, sadece Plimpton 322
tabletindeki dclulere odaklanarak, o6grencilerden bu Uglilerin  Pisagor uglusu olup
olmadiklarini incelemelerini istemem 6grencileri zaman kaybi yasiyoruz endigesinden ve
modern matematik-tarih ikileminden kurtarmigtir. Etkinlik sayesinde o6grenciler hesap
makineleri kullanarak milattan dnce 2000’li yillarda pisagordan yillar dnce Pisagor
bagintisinin bilindigini 6grenmislerdir. Bunun yaninda etkinlik égrencilerin matematigin
gelisen ve dinamik yapisini fark etmelerine yardimci olmustur. Elde ettigim bulgulara gore

etkinligin MT’nin amag olarak kullanimi igin uygun oldugunu sdyleyebilirim.
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Babillilerde Pisagor Teoremi ile ligili Bir Problem

Amag:
Etkinligin amaci 6grencilerin Pisagor'dan once yasamis toplumlarin kendine 6zgu
yollarla Pisagor bagintisinin kullanimini gerektiren problemlerin ¢ézebildiklerini anlamalari

ve ¢6zum yollarini karsilastirmalaridir.

Uygulama:

Problem durumu &égrencilere, eski Cin’de Pisagor bagintisi ve Babillilerde Pisagor
Ugldleri etkinliginin ardindan verilmistir. Problemle ilgili agiklamalarin ardindan Babillilerin
¢6zim yolu égrencilere gosterilmis ve modern yolu kullanarak ayni problemi égrencilerin
¢bzmesi istenmigtir. Etkinligin son kisminda ise &grencilerin ¢dzim yollarini

kargilastirmalari istenmistir. 019 nolu égrencinin galismasi asagida verilmistir.
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Sekil 16. O19 nolu dgrenci ¢alismasi
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Etkinlik sonunda 6grencilere Babil ve Cin kultirlerinden Pisagor bagintisi ile ilgili
problemler verilmistir. “Babillilerde Pisagor Bagintisi Problemi” etkinligi ile ilgili 6grencilerin
yazili gorusleri alinmistir. Ogrencilerin yazili gérisleri verilirken, 6grencilerin tim cevaplari
okunmus ve tim cevaplari yansitacak sekilde sirasiyla 024, 014, 07, 023 ve 011 nolu
dgrencilerin yazili gorisler segilmistir. 024 ve 014 nolu dgrencilerin gorlsleri agagida

verilmigtir.

024: Gegmiste kullanilan ¢éziim yollari onlarin o dénemlerde fazla arag ve

gerec eksikliklerinin olmasi, sartlarin elverigli olmamasi

O14: Gegmiste fazla alet yoktu. Simdi daha ¢ok var. O yiizden farkli olabilir.

024 ve O14 nolu 6grenciler gegcmisteki ¢dzim yollarinin farklihgini o zamanin
teknolojisinin gelismemis olmasina baglamislardir. O7 ve 023 nolu dgrencinin gorusleri

ise su sekildedir.

O7: Eski zamandaki béyle bir soru oldugu igin daha dedisik ¢6zmdiglerdir.

O23: Babilliler karekék almayi bildiklerinden igslemi zorda olsa yaptila,

gunumuzdeki yontemler daha kolay, rahat ¢ozultyor.

O7 nolu dgrenci eski yillarda ¢ézuldigi icin degisik bir ¢éziim oldugunu, 023 nolu
dgrenci ise modern yolun eski yola gére daha kullanigh oldugunu disiinmektedir. 011
nolu dgrenci ise Babillilerden sonra kullanilan yolun gelistigini ifade etmistir. O11 nolu

6grencinin gorusi asagida verilmistir.
O11: Babillilerden sonra geliserek giinimiize geldi ve giinimiizdeki yerini aldh.

Ogrencilerin yazili gorisleri incelendiginde, “zor”, “farkli ¢6ziim yollari”, “teknolojinin

”

gelismemis olmasi”, “¢bziim yollarindaki gelisim” kodlarina ulagilmigtir.

4.3.5. Etkinlik 5

Bhaskara ve Pisagor bagintisi etkinliginin birinci adiminda égdrencilerden dik kenar
uzunluklari 6 ve 8br olan doért adet dik tcgen kesmelerini istedim. Ogrenciler dnceki
etkinlikte Pisagor bagintisini 6grenmis olduklarindan O8, 010 ve 024 nolu dgrenciler
diger kenarin uzunlugu 10 olacak dediler. Sinifa bu kenarin uzunlugunu etkinlik boyunca c

olarak dusunecegiz seklinde genel bir aciklama yaptim. Ardindan 6grenciler kestikleri
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parcalari uygun sekilde birlestirerek Adim 2’de gosterilen sekli elde etmeye calistilar.
Ancak Sekil 2'yi elde etmede bazi 6grenciler zorlandilar. Baslangigta ¢gogu 6grenci dogru
birlestirmeleri yapamadilar. 018, 022 birlestirme yapmada zorlandilar. Birlestirmeler
sirasinda gruplari gezerek 6grencilere rehberlik yaptim. Belli bir sire sonra égrenciler
dogru birlestirmeleri yapabildiler. Ogrencilere elde ettikleri geometrik seklin ne oldugunu
sordum. Sinifin cogunlugu seklin kare oldugunu ifade edebildi. Ardindan peki bu karenin
kenar uzunlugunu biliyoruz dyle degil mi? seklinde bir soru yénelttigimde O17 nolu égrenci
evet 6gretmenim 10 seklinde cevap verdi. Baslangigta ne sdylemistim, ne diyecektik o
kenarin uzunluguna dedigim anda, 023, c diyerek cevap verdi. Kenari ¢ olan bir karenin
kenar uzunlugu ne olur sorusunu tim sinifa sordum. Ogrenciler bu soruyu bir hayli

dugunduler. Kenarin harfle ifade edilmesi 6grencilerin kafalarini karistirdi. ¢ ile c'yi

carparsak c’olur dyle degil mi diyerek cevabi vermek zorunda kaldim. Ogrencilere
yaptiklari bu seklin alanini akillarinda tutmalarini, ileride karsilarina g¢ikacagini tekrar
hatirlattim. O5 nolu dgrencinin karenin pargalarini yapistirdigini gézlemledim. Ogrenciyi
uyararak Adim 2yi tekrar dikkatli sekilde okumasini séyledim. Tim &grencilerin kareyi
elde etmelerinin ardindan Adim 4’e gecildi. Bu adimda da o6grencilerin istenen sekli
olusturmakta baslangic¢ta zorluk ¢ektikleri gézlemledim. Ancak belli bir ugrasi ve parcgalari
teker teker denedikten sonra 6grenciler istenen yapiya ulastilar. Ozellikle gruptan bir
ogrencinin dogru sonuca ulagsmasi, diger grup uyelerinin sekli olusturan arkadasindan
yardim alarak sekli olusturmasini kolaylastirdi. Ancak 018 nolu égrencinin sinifta sekli
yanlis olusturan tek o6grenci oldugunu fark ettim. Besinci adimda o6grencilerden N
kosesinden asaglya dikme indirerek olusan geometrik sekillerin alanlari toplamini
matematiksel olarak ifade etmelerini istedim. Ogrencilerin N kdsesinden asagiya dikme
indirmekte sikintt yasamamalarina ragmen, kenar uzunluklart a ve b olan iki karenin
olustugunu gormekte =zorlandiklarini gérdium. Kenarlarin harflerle ifade edilmesi
ogrencilerin karelerin kenar uzunluklarini bulmalarini zorlastirdi. Bu yuzden ileriki
calismalarda Eski Cin'de ve Pisagorun ortaya koydugu baginti verildikien sonra,
Bhaskara’nin ortaya koydugu ispat, Ug¢genin diger kenarinin égdrenciler tarafindan 10
olarak alinmasiyla daha da kolaylastirilabilir. Sinifin genel anlamda yasadigi bu zorlugu
asmak igin 6grencilerden birinin yapmis oldugu modeli alarak, égrencinin olusturdugu

modelde kareleri farkl renkte boyayarak 6grencileri yénlendirmeye calistim.
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Sekil 17. O1 nolu dgrencinin ¢alismasi

Ogrencilerin bagintiy1 gérebilmeleri icin, O1 nolu dgrencinin yapmis oldugu modelde
olusan kareleri mavi ve kirmizi renklere boyayarak 6grencilere mavi renkli karenin kenar
uzunlugu ile kirmizi renkli karenin kenar uzunlugunun nasil ifade edilecegini sordum. O8
nolu égrenci séz alarak, 6 ve 8br olduklarini séyledi. Herkes bdyle oldugunu gdérebildi mi
diyerek égrencilerin tepkilerini gézlemledim. 020 nolu dgrenciyi cagirarak mavi ve kirmizi
renkli karelerin kenar uzunluklarini birim kareleri sayarak sinifa gostermesini soyledim.
020 birim kareleri sayarak sekil Uzerinde Kkarelerin kenar uzunluklarini siniftaki
arkadaslarina gésterdi. Bunun ardindan peki biz 6 ve 8br uzunluklari harf cinsinden nasil
ifade edebiliriz sorusunu sinifa yonelttim. Bu sorunun cevabini almak igin belli bir sire
bekledim. Ancak 6grencilerden cevap alamadim. Ardindan 6grencilere Adim 1’e tekrar
déner misiniz diyerek, dgrencilerin hatirlamasini saglamaya galistim. 019 nolu égrenci

a=6 b=8 oldugunu sodyledi. Tekrar sinifa dénerek gocuklar, baslangigtaki karenin alanina

hatirlarsaniz c?demistik. Peki, sizce olusturdugunuz bu sekil ile baslangictaki seklin
alanlari arasinda nasil bir iligki var sorusunu sinifa yénelttim. O5 nolu égrenci aynidir
cevabini verdi. Peki, neden aynidir sorusunu yénelttiimde O5 g¢linkii ayni pargalarla
yapiyoruz cevabini verdi. Ogrencinin verdigi cevabi sinifa dénerek iki modelin pargalarini
kullanarak agikladim. Tekrar sinifa dénerek, o halde bana soéyler misiniz, kirmizi ve
maviye boyall karelerin alanlari toplami nedir? sorusunu yénelttim. Ogrencilerin genelinin
calisma yapraklari lzerine 36+64 yazdigini gérdim. Ogrenciler alanlari harflerle ifade
etmekten kaginarak sayilari kullanmayi tercih ettiler. Bunun Gzerine, 6grencilerden karenin
alanini sayilarla degil, harflerle gdstermelerini ve c¢alisma yapraginin ilgili kismina
yazmalarini séyledim. Kimi &grenciler karelerin alanlari toplamina ulasmakta zorluk
cektiler. 09, 012, 013, 014, 016, 018 nolu &grencilerin yanlarinda oturan

arkadaglarindan bakarak alanlari harflerle gésterdiklerini gézlemledim. O10 nolu 6grenciyi
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tahtaya kaldirarak alanlar toplamini tahtaya yazmasini séyledim. Ogrenci a’® +b?olarak
dogru sekilde yazdi. Ogrencinin cevabinin ardindan sinifa dénerek, kirmizi ve mavi renkli
alanlar toplami neye esittir seklinde bir soru sorarak 6grencileri daha dnceden elde
ettikleri Pisagor bagintisini bulmalari igin yénlendirdim. Siniftan yedi sekiz 6grencinin ¢?
cevabini verdigini, kiminin ise 100 dedigini gozlemledim. Tahtaya kenar uzunluklari a, b ve
c olan dik uggende a, b ve c kenarlari arasinda ogrencilerin buldugu esitligi yazarak,
dgrencilere daha énceden bu esitligin karsilarina ¢ikip ¢gikmadigini sordum. 08, 017,
022 nolu égrenciler Pisagor bagintisi oldugunu séylediler. Ardindan tahtaya bir dik tiggen
cizerek, bagintiyi tahtaya yazdim ve bu bagintiyla ilgili 6grencilere sorular sorarak etkinligi
bitirdim. ilerleyen galigmalar igin etkinlik Uzerinde ne tiir revizyonlarin yapilabilecegi,
etkinligin nasil daha etkili sekilde uygulanabilecedi ile ilgili géraglerimi tartisma ve dneriler
kisminda sundum. Ogrencilerin etkinlikle ilgili yapmis olduklari galisma drneklerini asagida

verdim.

Sekil 18. O5 nolu dgrencinin ¢alismasi

Pisagor teoremi modulindeki etkinliklerin 6grencilerin matematik Uzerine farkli
kiltarlerin farkli disinme bigimleriyle calistiklarini ve matematigin gelisen ve dinamik
yapisini gérmelerine yardimci oldugunu tespit ettim. Ogrencilerin  kesme-boyama-
yapistirma yaparak bagintinin kesfetmelerini amagclayan etkinlikler 6grencilerin derse olan
motivasyonlarini arttirmigtir. Uygulamalar suresince, ogrencilerin genelinin etkinlige
katildiklarini ve ilgi goOsterdiklerini gozlemledim. Bu bakimdan modul igerisindeki
etkinliklerin MT’nin “amag ve ara¢” olarak kullanimina uygun oldugunu soylenebilirim.

Yaptigim uygulamalarin mesleki gelisimime de katkisi olmustur. Pisagor teoremini
ne zaman ve nasll ortaya ciktigini 6grenmis oldum. Pisagor teoreminin tarihsel gelisim
sureci ile ilgili ok sayida makale okudum. Bagintinin 2500 yillik bir gecmisi oldugunu
6grendim. Bagintinin Eski Cin, Hint Kalturl, Euclid, Garfield gibi birgok kiltlr ve Kisi
tarafindan farkli yollarla ispatinin yapildigini 6grendim. Alan bilgimin gelismesinin yaninda

alani 6gretme bilgimde de gelismeler meydana geldigini disindyorum. Eski Cin’deki
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ispatin, Bhaskara tarafindan yapilan ispatin 6grenme-6gretme ortaminda 6gdrencilerin
Pisagor bagintisini  kesfetmeleri igin kullaniimasinin, 6grencilerin  6grenmelerini
kolaylastirdigini ve 6grenmeye yonelik ilgi ve isteklerini arttirdigini sdyleyebilirim. Tarihsel
problemlerin gunlik hayatla iligkili olmalari ve farkh kultirlerin problemlere farkli ¢ézim
yollariyla yaklagmalari, &grencilerin  matematigin dogdasina yonelik bakis agilarini

derinlestirdi.

4.3.6. Etkinlik 6

Ogrenciler calisma yapragi Uzerindeki problemle ugrasirlarken, égrenciler arasinda
dolasarak notlar tuttum. O1 nolu &drencinin, yavru tavsan giftlerinin bir ay igerisinde
yetiskin hale gelip, daha sonraki ay igerisinde bir gift yavru yaptiklarini anlamadigini
gérdim. Benzer sekilde baslangicta O5 nolu égrenci yavru tavsan ciftlerinin yetiskin
olmadan yavruladigini disundi. Ancak bu 6grenci, ¢calisma yapragindaki problemde 7.
ayin sonunda kag¢ tavsan cifti oldugunun sorulmasina ragmen, 6gretmen aciklamalarini
dikkate alarak 8. ay sonunda kag tavsan giftinin oldugunu bulan ilk égrenci oldu. 024 nolu
dgrencinin de baslangigta 4.ayda dort tavsan ifti olacagini diisiindi. O6 nolu égrencinin
de yavru tavsan ciftlerini bir ay igerisinde yetigkin tavsan cifti olarak distinmedigini, 022
nolu 6grencinin ise yavru tavsanlarla yetiskin tavsanlari birbirinden ayirmadigindan yanhs
sonuca ulastigini gézlemledim. O10 nolu égrenci ise dordincii ayda sekiz cift tavsana
ulagti. O23 nolu o&grenci ile problem hakkinda sinif igerisinde yaptigim informal
gbrismelerde, o6grenci; baslangigta kafasinin karistigini, problemi dikkatli sekilde
okuyunca problemi anladigini, yetiskin tavsanlara T harfini verdigini, yavru tavsanlara ise
Y harfini vererek problemi daha kolay yaptigini ifade etti. Ogrenci, ilk U¢ aylik zaman
diliminde tavsan ciftlerinin gd&sterilmesinin problemi ¢ézmesini kolaylastirdigini, eger bu
suireg sekille verilmeseydi, ¢6zimu yapamayacagini ifade etti. 020 nolu dgrenci, problemi
baslangi¢ta anlamadidini, ancak arkadaslarina danisarak ¢6zimin nasil yapildigini
anladigini belirtti. O15 nolu 6grenci, yetiskin ve yavru tavsan ciftlerinin siralamalarini,
yavru tavsan ciftlerinin yetiskin olduktan sonra bir ay igerisinde yavrulamalarinin ardindan
her ay icerisinde tekrar yavru yapmalarini baglangicta anlamadigini ifade etti. Ogrenciler

problemle ugrasirlarken yukarida belirtilen zorluklari etkinligin uygulanmasi slrecinde

tespit ettim ve 6grencilere, yavru tavsan ciftleri ark ik seklinde gdsteriimek sartiyla,
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her yavru tavsan cifti bir ay sonunda yetiskin olmaktadir. Yetigkin giftler 3002

seklinde gosteriimek sartiyla, bir ay sonunda bir yavru tavsan cift yavrulamaktadir.

Tavsanlarin 6lmedigini unutmayiniz seklinde aciklama yapmak zorunda kaldim. Yetigkin
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tavsan ciftlerini Ye ile yavru tavsan giftlerini ise Ya ile kisaltmalarinin ¢bézim agisindan
kolaylik saglayacagini belirttim. Agiklamalarin ardindan ilk sonuca ulasan O23 nolu
dgrenci oldu. Ogrenciye her ay olusan tavsan cifti sayisini bularak tabloyu doldurmasini
soyledim. 023 nolu 6grenci tavsan giftlerinin sayisini yanimda sdyleyerek, tabloya yazd.
Ardindan O5 nolu 6grenci, sekizinci ayda otuz doért adet tavsan gifti oldugunu buldu.
Problemde yedinci aya kadar olan tavsan cifti sayisi sorulmasina ragmen bu 6grencinin
sekizinci aydaki tavsan cifti sayisini da bulmus olmasi, problem durumunu iyi bir sekilde
anladigini gostermektedir. Calisma yapraklarinda yapilan ¢ézimler ve etkinlik boyunca
yapilan gozlemler O1, O3, 04, 05, 06, 010, 015, 019, 020, 022, 023 ve 024 nolu
ogrencilerin problemin mantigini anladiklarini ve ¢d6zime bilingli sekilde ulastiklarini
go6stermistir. Ogretmen 6grencilere her ay kag tavsan cifti oldugunu bularak, aylar-tavsan
sayisi tablosunu doldurmalarini istemigtir. Ozellikle yukaridaki 6grenciler bilingli olarak
problemi ¢bzip tabloyu doldururlarken, diger 6égrencilerin arkadaslarinin yaptiklarini
aynen gegcirdikleri veya arkadaslarina danisarak égrenmeye calistiklari gézlemlenmistir.
012, 013 ve 014 nolu dgrenciler arkadaslarina bakarak calisma yapragini doldurma
yolunu segerken, O2 nolu 6grenci, grup arkadaslarina danisarak, problemin ¢ozim
mantigini dgrenmeye calismistir. Ogrencilerin geneli ¢dziime ulasmakta zorluk yasamis
olmalarina karsin, ¢6zim sirecinde matematigin gunlik hayatla iliskisini gérme firsati
bulmusladir. Ayrica Fibonacci'nin boyle bir problemle kendi adindan bir dizi olusturmus
olmasi 6grencilerin, matematigi insan emeginin bir Grini olarak goérmelerine yardimci
olmustur. Ozetle yukarida yasanan durumlar, Polyanin problem ¢ézme adimlarindan
birinci adimi akla getirmektedir. Ogrenciler problemi anlamadiklarinda, uygun sekilde
parcalara ayiramayacaklar ve kendi cimleleri ile ifade edemeyeceklerdir. Sinifta yasanan
durum bunu vyansitmaktadir. Etkinligin 6grencilerin geneli icin zorlayici oldugu
g6zlemlenmistir. Ancak bazi 6égrenciler matematigin gunlik hayat durumlarindan ortaya
ciktigini matematigin gunluk hayatta kullanim alanlari oldugunu anlayabilmiglerdir.
ilerleyen calismalar icin etkinlik tizerinde ne tiir revizyonlarin yapilabilecegi, etkinligin nasil
daha etkili sekilde uygulanabilecegi ile ilgili arastirmaci 6gretmenin deneyimlerine dayali
gérigleri 6neriler kisminda sunulmustur. Asagida 6grencilerin yaptiklari calismalardan

ornekler verilmistir.
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Sekil 20. O4 nolu égrencinin galismasi

ilkdgretim matematik 8. sinif ders kitabinda Fibonacci dizisinden bahsedilmesine
ragmen dizinin nasil ortaya ciktigi ile ilgili herhangi bir bilgi verilmedigini gordum.
Dolayisiyla Fibonacci’nin kitabinda ifade ettigi tavsan problemini derslerimde kullanmaya
karar verdim. Uygulamalar sirasinda yaptigim goézlemler sonucu, 6grencilerin problem
¢bzumunde zorlandiklarini tespit ettim. Problemi anlamayan bazi édrenciler oldu. Ancak
sure¢ sonunda dgrenciler tabloyu doldurup dizinin terimleri arasindaki iliskiyi bulduklarinda
sasirdilar. Ogrencilerin geneli matematigin ginlik hayatla iligkili oldugunu gérmis oldular.

Kurallarin altinda yatan anlamlari ve nasil ortaya ciktigini 6grenmis oldular. Elde edilen
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bulgulara goére etkinligin MT’nin amag¢ ve ara¢ olarak kullanimi igin uygun oldugunu

dusundyorum.

4.3.7. Etkinlik 7

Calisma yapragi icerisinde Gauss’un hayati, resmi ve 6grencilerin Gauss’un yolunu
uygulayarak ardisik pozitif tamsayilarin toplamina kendilerinin ulasmasini saglayici
uygulama adimlari yer almaktadir. Ogrenciler calisma yapragindaki birinci ve ikinci
adimlari rahat bir sekilde yapabildikleri gdzlemlenmistir. Ogretmen, égrencilere alt alta
gelen sayilar topladi§inizda dikkatinizi ne gekti sorusunu yonelttiginde 017 ve O8 nolu
dgrenciler, 101 olmuyor mu seklinde bir tepkide bulunmuslardir. Bu arada araya giren O7
ve 010 nolu 6grenciler peki 50'nin altina 50 gelmiyor mu diyerek her seferinde 101
olmadigini ifade etmislerdir. Ogretmen, égrencilere disinmeleri icin siire vermistir. Bu
arada 023, 010 ve 022 nolu égrenciler, heyecanli bir sekilde hayir 50°nin altina 51 gelir
demistir. 023 nolu égrenci 1’den 50’ye kadar olan sayilari yan yana yazarak, 1'in altina
100 yazarak geriye dogru gitmis ve bu sekilde dogru sonuca ulagmigtir. Ogretmen, 023
nolu o6grencinin galisma yapragi Uzerinde yaptigini tUm arkadaslarina gostermesini
istemigtir. Bu asamadan ogrenciler genel toplami bulmaya ¢alismislardir. Ancak 6gretmen
bazi 6grencilerin genel toplami bulmada zorluklar yasadigini gozlemlemistir. Yapilan
g6zlemler sirasinda, O1, O5 ve O7 nolu égrencilerin dérdiincli adimda sikintilar yasadigi
g6zlemlenmigstir. Ogretmen sinifa dénerek, 101’lerin toplamini bulmak igin ne yapabiliriz
seklinde bir soru yoéneltmistir. 024 nolu 6grenci 101’lerin kag tane oldugunu bulmamiz
gerekli demistir. Ogretmen peki kag tane 101 var seklinde bir soru yénelttiginde, O1 nolu
dgrenci 91 tane, O5 nolu 6grenci 99 tane ve O7 nolu 6grenci 98 tane cevabini
vermislerdir. Bu arada 023, 022 ve 017 nolu 6grenciler 100 tane 101 var seklinde
bagirmiglardir. Ogretmen nasil buldunuz agiklar misiniz dediginde, ©22 nolu 6grenci 1 ile
100 arasinda onlari da dahil edersek 100 sayi var, bu yizden 100 tane 101 olur demisgtir.
Ogretmen sinif seviyesinden dolayi herkesin anlamasi igin 1 ile 10 arasinda kag tane say
oldugunu o&grencilerin saymalarini istemistir. Sinifin  tamami 10 seklinde cevap
vermislerdir. Ogretmen, son sayidan ilk sayiyi ¢ikarin ne oldu? Sinifin tamami 9 demistir.
Ogretmen, 1 ekleyin, sinif, 10 olur demistir. Ogretmen ayni seyi burada yaptiginizda nasil
bir sonucgla karsilasiyorsunuz diyerek, ogrencileri sonuca daha kolay ulasmalari
konusunda yonlendirmistir. Ogretmen bu yénlendirmelerinin ardindan 6grenciler arasinda
dolasarak o6grencilerin genel toplam icin ne yaptiklarini gézlemlemeye devam etmistir.
Ogrencilerin gogunlugunun 100 ile 101’i carpmaya calistiklari gérilmustir. Ancak bazi
dgrencilerin calisma yaprag@! Uzerinde ¢arpma islemini yanlis yaptiklari gézlenmistir. O8

nolu 6grencinin ¢arpimin sonucunu 5100, O1 ve O4 nolu 6grencilerin ise 5500 olarak
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bulduklari gérilmustir. Belli bir siire sonra O17 nolu 6grenciden baslayarak égrencilerin
tamami 10100 sonucuna ulagsmiglardir. Calisma yapraginin besinci adiminda 6grencilerin
genelinin 09, 011, 012, 013, 014 nolu égrenciler diginda 10100°G ikiye bélerek 1°den
100’e kadar olan sayilarin toplamina ulastiklari gérulmustir. Ardindan égdrencilere 1’den
500’e kadar olan sayilarin toplamini yapmalari sdylenerek, benzer bir uygulama yapmalari
saglanmistir. Etkinlik 1 ders saati igerisinde tamamlanmistir. Ogrenciler Gauss’un gok
kicluk yasta kalem kagit kullanmadan zihinden sonuca ulasmasina sasirmiglar, ¢cok zeki
ve yaratici bir Kisilik oldugunu etkinlik yapilirken arastirmaci 6gretmene ifade etmiglerdir.
Ogrencilerin genelinin etkinlikten zevk aldiklari, etkinligin kullanisli oldugunu dustndikleri
arastirmaci égretmenin gdzlemlerine dayali olarak séylenebilir. ilerleyen galismalar igin
etkinlik Uzerinde ne tur revizyonlarin yapilabilecegi, etkinligin nasil daha etkili sekilde
uygulanabilecedi ile ilgili arastirmaci 6égretmenin deneyimlerine dayali goérigleri éneriler
kisminda sunulmustur.

Asagida dgrencilerin yaptiklari calismalardan érnekler verilmistir.
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Sekil 21. 023 nolu 6grenci galismasi
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Sekil 22. ©10 nolu dgrencinin ¢alismasi
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Sekil 23. O4 nolu dgrencinin ¢alismasi

Etkinlikle ilgili yaptigim gdzlemler sonucu &grencilerin etkinligi ilging, eglenceli ve
ogretici buldugunu tespit ettim. Gauss’un kullandigi yolun kullanisl olmadigini distinen iki
dgrenci oldu. Zor oldugunu disinen égrenciler ise 07, 09, 011, 012, 013, 014 nolu
dgrenciler olmustur. Nitekim etkinligin besinci adiminda 09, 011, 012, 013, 014 nolu
ogrenciler disinda kalan &grencilerin 10100°G ikiye bdlerek 1'den 100°e kadar olan
sayilarin toplamina ulastiklarini gordim. Uygulamalar sirasinda yaptigim gozlemlere
dayali olarak O0grencilerin genelinin etkinlikten zevk aldiklarini ve ilgilendiklerini
soyleyebilirim. Ogrenciler kurallarin dogrudan 6gretmen tarafindan veriimesine aligkin
olduklarindan n.(n+1)/2 kuralini birim kupleri kullanarak geometrik modellerle kesfetmis
olmalari égrenciler igin farkl bir deneyim olmustur. Ogrenciler Gauss’un zekasi kargisinda
sasirmiglar ve matematigin yaraticilik gerektirdigi, akil ve mantida dayali oldugunu
disinmeye baglamiglardir. Etkinlik 6grencilerin 6grenmelerine ve matematigin dogasina
yonelik farkindaliklarinin gelistmesine yardimci oldugu i¢in etkinligin MT’nin “amag¢ ve

arag¢” olarak kullanimina uygun oldugunu sdyleyebilirim.
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4.3.8. Etkinlik 8

Ogrencilerin timi 1'den 6’ya kadar olan sayilarin toplamini birim kiiplerle
modellemislerdir. ikinci adimda ise dgrenciler olusturduklari modeli dogru sekilde kareye
tamamlayabilmislerdir. Bu etkinlik ayni zamanda &égrencilerin karenin alani ve ¢arpma
islemi konularindaki 6n bilgilerini ve bu konularda kavramsal 6grenme gosterip
g6stermediklerini  sorgular niteliktedir. Ogrenciler modeli kareye tamamlamak igin
ekledikleri parcada kag¢ tane birim kip oldugunu S cinsinden yazmakta zorlanmislardir.
015 ve O1 nolu 6grenciler bir kiip eksik oldugunu sdylemislerdir. Halbuki ¢galisma yapragi
Uzerinde, birinci adimda n sayisinin 6 oldugu belirtiimigtir. Bu durum &grencilerin ¢alisma
yapragi Uzerindeki bilgileri dikkatli sekilde okumadiklari izlenimini ortaya koymaktadir.
Ogrenciler kareye tamamlama iglemini gergeklestirdikten sonra 6gretmen dgrencilere,
cocuklar birinci olugturdugunuz modelde S tane birim kip varsa, bu modeli kareye
tamamlamak icin kullandidiniz parga ka¢ tane birim kupten olugsmustur sorusunu
yoneltmistir. Ogretmen ogrencilere n sayisinin 6 oldugunu hatirlatarak, 6grencilerin
yaptiklari modelleri eline alip 6grencilere model Uzerinde gbsterme yoluna gitmistir. Bu
sekilde calisma yapragina dénmelerini ve adimlari devam ettirmelerini sdylemistir. O5 ve
022 nolu égrenciler, dgretmeni yanlarina cagirarak S—6 cevabini vermiglerdir. Diger grup
Uyeleri de bu duruma katiimiglardir. Ogretmen, biz n sayisa 6 demedik mi, o halde 6
yerine n yazin seklinde bir uyarida bulunmustur. Uyaridan sonra dgrenciler, kareye
tamamlamak igin olusturduklari modeldeki kip sayisini S-n seklinde ifade etmiglerdir.
Ancak ozellikle bir sonraki adimda o6gretmen tarafindan yapilan gézlemler, dgrencilerin
olusan karedeki toplam birim kiip sayisini veren S+ S —n=n.n esitligini olusturmada
zorluk yagsamamalarina ragmen, esitligini dizenlemelerinde sikinti yasadiklarini ortaya
koymustur. Ogrenciler karedeki modelde dnceki adimdakine benzer sekilde karedeki birim
kip sayisini calisma yapragina rakamlarla ifade etmislerdir. 02, O6 ve O15 nolu
ogrenciler olusturduklari karelerdeki birim kip sayisini 36 olarak ifade etmislerdir.
Ozellikle etkinlikte harflerin olmasi 6grencilerin esitligi diizenlemesinde zorlanmalarina yol
acmistir. Bu bakimdan égretmen 6grencilere bu konuda yardimci olmustur. Sonug olarak

nn+n

sonucuna c¢ok eski yillarda, birim kipler kullanilarak modellemelerle ulasiimis

olmasi o6grencilerin sasirmalarina neden olmustur. Etkinlik sdrecinde arastirmaci
6gretmenin égrencilerle girdigi diyaloglar égrencilerin zorlanmasina ragmen birim kuplerle
modellemeler yapilarak sonuca ulasiimis olmasini eglenceli ve &gretici bulduklarini
g6stermistir. Etkinlik bir ders siirecinde tamamlanmistir. ilerleyen calismalar igin etkinlik

Uzerinde ne tur revizyonlarin yapilabilecegi, etkinligin nasil daha etkili sekilde
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uygulanabilecedi ile ilgili arastirmaci 6égretmenin deneyimlerine dayali goérigleri dneriler
kisminda sunulmustur.

Etkinlikle ilgili gozlemlerime dayal tuttugum alan notlarima dayali olarak,
ogrencilerin etkinligi ilging, eglenceli, 6gretici, kullanigh bulduklarini gordiim. Ancak
Ozellikle ogrencilerin birim kupler kullanilarak dikdortgen modeli elde edildiginde
modeldeki birim kip sayisini ifade etmede yasadiklari zorluk, 8 6grencinin etkinligi zor
olarak gormesine neden oldu. Etkinlik Gauss ve ardisik pozitif tamsayilarin toplami
etkinliginin hemen ardindan yapilmigtir. Bu sayede dgrencilerin geneli matematikte ayni
konu (zerinde farkli disiinme yollarinin olabilecegini gdrebilmislerdir. iki etkinlik
odrencilerin matematigin yaraticilik gerektirdigini, akil ve mantiga dayali oldugunu, farkli
disinme bigimlerine acik oldugunu, dinamik yapisini anlamalarinda yardimci olmusgtur.
Bu bakimdan etkinligin MT’nin “amag¢ ve arag¢” olarak kullanimina uygun oldugunu
soyleyebilirim.

Yaptigim iki etkinlik mesleki gelisimime de katki saglamistir. Ardisik pozitif
tamsayilarin toplami ile ilgili Gauss’un kullandigi yolu uygulamalar 6ncesinde biliyordum.
Ancak Yang Hui’'nin de ayni konu Uzerinde calistigini ve farkl bir yaklagimla n.(n+1)/2
kuralina ulastigini 6grenmis oldum. Ogrenme égretme ortaminda birim kipleri kullanarak
dikdortgenin ve karenin alan modelleri ile yapilan 06gretimin o6grencilerin 6grenme
motivasyonlarinin artmasina ve daha kolay 6grenmelerini sagladigini tespit ettim. Ozetle

yapmis oldugum uygulamalar alani 6gretme bilgimin gelisimine yardimci oldu diyebilirim.

4.3.9. Etkinlik 9

Etkinligin okuma metni seklinde olmasi ve bazi &grencilerin okumaya karsi
isteklerinin olmamasi égrencileri ¢galisma kagidindan uzaklastirmistir. 09, 011, 013 ve
O14 nolu 6grenciler okuma metni ile ilgilenmemiglerdir. Bu yiizden ilerde yapilacak
aksiyon arastirmalari icin cebirsel sembollerin tarihsel gecmisi bir video gosterisi ile
ogrencilere sunulabilir ve bu sunumun 20 dakika civarinda olmasina dikkat edilebilir. Diger
taraftan elde edilen kazanimlar agisindan bakildiginda égrenciler cebirsel sembollerin
farkli kalthrler tarafindan farkli sekilde gosterildigini, eskiden glinimuze kadar sembollerin
gOsterimlerinde bir gelisimin oldugunu fark etmiglerdir. Ayni uygulamayi yedinci siniflar
Uzerinde yaptim ve 6égrencilere, sembollerin farkli kiltirler tarafindan nasil goésterildigini
iceren bir tablo verdim. Tablo Uzerinde s6zel olarak bazi agiklamalarda bulundum. Bu
hem zaman kaybinin hem de bazi 6grencilerdeki sinav yaklasiyor, soru ¢ézelim endisesini
azaltmistir. ilerleyen galismalar igin etkinlik (izerinde ne tir revizyonlarin yapilabilecegi,
etkinligin nasil daha etkili sekilde uygulanabilecedi ile ilgili arastirmaci 6dretmenin

deneyimlerine dayali gorusleri 6neriler kisminda sunulmustur.
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Etkinlikle ilgili tuttugum alan notlari, 6grencilerin genelinin etkinligi ilging, ogretici,
kullanigli bulduklarini ortaya koymustur. Ancak etkinlikle ilgili 6grencilerin neredeyse yarisi
eglenceli olmadi§i gérusiinde birlegmislerdir. Ug 6grenci, etkinligin okuma metni seklinde
dizenlenmig oldugunu belirterek etkinligin kullanigh  olmadigini  vurgulamiglardir.
Uygulamalar sirasinda yaptigim gozlemlere ve ogrencilerden elde ettigim verilere dayall
olarak etkinligin MT'nin “amagc” olarak kullanimina uygun oldugunu sdyleyebilirim.

Cebirsel gosterimlerin farkli kiltirler ve matematikgiler tarafindan nasil gosterildigini
6grenmis oldum. Uygulamalar sayesinde matematigin dinamik ve gelisen yapisini
ogrencilere nasil gosterebilecedim konusunda deneyim kazanmis oldum. Boyle bir
uygulama matematik tarihini amag¢ olarak nasil kullanilabilecegim konusunda bilgi ve

becerimin artmasina yardimci oldu.

4.3.10. Etkinlik 10

Etkinligin baslangicinda bazi 6grencilerin pargalarin alanlari toplaminin seklin tim
alanina esit oldugunun farkina varamadiklari gézlemlenmistir. Ayrica 010 nolu égrenci
karenin kenar uzunlugunu x+10 olarak ifade etmesi gerekirken, 10x olarak yanlis bir
sekilde ifade etmigtir. O4 nolu 6grencinin ise x ile bir tamsaylyl garpmakta zorlandig
gorulmustur. Etkinlik sirasinda arastirmaci 6gretmen sekli olusturan pargalari, 6grencilerin
fark etmesini saglamis ve her bir parganin alanlari toplaminin seklin alanina esit oldugunu
dgrencilere hissettirmistir. Uglincii modellemede 06, 09, 011, 012, 014 nolu égrencilerin
x ile x'in carpimini yapamadiklari gézlenmistir. Arastirmaci égretmen, 6grencilere 3'nin
neyi ifade ettigini sorarak o6grencilerin x ile Xin ¢arpiminin sonucuna ulasmalarini
saglamaya calismistir. Genel olarak yapilan gdézlemler sonucu 6grencilerin kare ve
dikdortgenin alanlari Uzerinde ugrasarak o6zdeslikleri tanimlamaya calismaktan zevk
aldiklarini gostermistir. Ancak bazi 6grencilerin cebirsel ifadelerde toplama ve ¢arpma
islemleri yapmada yasadiklari zorluklarin etkinlie yansidigi goértimustir. Bu bakimdan
etkinlige baslamadan dnce égrencilerin cebirsel ifadelerde toplama ve ¢arpma islemleri ile
ilgili bilgilerini yoklayici sorularin sorulmasi ve uygulamalar yapiimasi etkinligin daha etkili
bir sekilde yiiriitilmesine katki saglayabilir. ilerleyen galismalar igin etkinlik tizerinde ne tir
revizyonlarin yapilabilecegi, etkinligin nasil daha etkili sekilde uygulanabilecedi ile ilgili
arastirmaci 6gretmenin deneyimlerine dayali gorugleri dneriler kisminda sunulmusgtur.

Asagida 023, 010 ve O8 nolu égrencilerin yaptiklari calismalardan drnekler verilmistir.
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Sekil 26. O8 nolu dgrenci calismasi

Uygulamalar sirasindaki goézlemlerime dayali olarak &grencilerin etkinligi 6gretici,
bulduklarini séyleyebilirim. Ogrencilerin etkinlige katilimlari gayet iyiydi. Ogrenciler Abu-
Kamil'in yazmis oldugu kitabi gérdiklerinde sasirmiglardir. Etkinlik matematigin insan
arind olan bir bilim oldugunu gésterme konusunda o6grencilere yardimci olmustur.
Etkinligin ogrencilerin geneli tarafindan o6gretici bulunmasi, 6grenmeye yoénelik ilgi ve
isteklerini arttirmasi etkinligin MT’nin arag olarak kullanimina daha uygun oldugunu ortaya
koymustur.

Uygulamalarin tasarlanmasi asamasinda 6zdeglikler konusunda yapilan ¢alismalari
6grenmis oldum. Bu konuda Euclid ve Abu Kamil'in yaptidi ¢alismalarla karsilagtim. Abu
Kamil’in yazmig oldugu kitabi temin ederek 6zdeslikler i¢in yaptigi modellemeleri gérmus
oldum. ilkégretim matematik 8. sinif 6gretim programinda ézdeslikler konusu olmasina
karsin Abu Kamil'in Uzerine calistiyi 6zdeslik modellerinden bahsedilmemis oldugunu

tespit ettim. Abu Kamil'in kitabin1 6grencilerime gdstermis olmam 6grencilerin matematigin
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insan Urtind olan bir bilim oldugunu fark etmelerini sagladi. Musliman bir matematikginin

yaptigi calismalar kargisinda dgrencilerin sasirdigini gdézlemledim.

4.3.11. Etkinlik 11

Harizmi ve ikinci dereceden denklemlerin koklerinin  bulunmasi etkinliginin
uygulanmasi sirasinda yapilan sinif ici gézlemler ve uygulama sirasinda ogrencilerle
yapilan informal gérismeler, ddrencilerin genelinin etkinlikle ugrastigini ve etkinlikten
hoslandiklarini ortaya koymustur. Ozdeslikler etkinliginde bazi 6gdrencilerin kareyi
olusturan parcalarin alanlari toplaminin karenin toplam alanina esit oldugunu anlamakta
ve ifade etmekte yasadiklari sikintilarin bu etkinlikte azaldigi gézlemlenmistir. Bu durumun
ogrencilerin  6zdeslikler konusunda deneyim kazanmis olmasindan kaynaklandigi
distnulmektedir. Arastirmaci tarafindan etkinlikler yapilirken goézlemlenen en 6nemli
sikinti bazi égrencilerin yaptiklari seyi anlamlandiramamis olmalaridir. Ozellikle bazi
ogrenciler adim 1 ve adim 2yi tamamladiktan sonra, elde ettikleri gseklin alanini
sdyleyememislerdir. Halbuki etkinligin basinda x* +16x'in 36’ya esit oldugu veriimektedir.
Dolayisiyla 6grenciler yonergelerde verilen adimlarda ilerlerken énceki adimlarla sonraki
adimlari iligkilendirmekte zorluk yagsamislardir. Bu anlamda arastirmaci 6gretmen devreye
girerek o6grencilere yodnlendirici sorular sormak zorunda kalmistir. Olusturdugunuz
modeldeki karenin alanini bana séyler misiniz?, Modelde her bir dikdoértgenin alani nedir?
Tdm dikdortgenlerin alani nedir? Modelin tim alanini ifade ediniz seklinde sorularla
ogrencilerin yaptiklari seyi anlamalari saglanmaya c¢alisiimistir. Bu tip etkinliklerin etkili
sekilde yurutilebilmesi icin 6grencilerin yedinci sinif konularindan cebirsel ifadelerde
islemler konusunda yeterli bilgi ve beceriye sahip olmalari gerekmektedir. Nitekim karenin
ve dikddrtgenin alanlarinin bulunmasinda 6zdeslikler etkinliinde yasanan sikintilara
benzer olarak bazi o6grencilerin her bir dikdortgenin alanini ve toplam alani ifade
edemedikleri gdzlemlenmistir. Ogrencilere kenari 3cm olan karenin alani nasil bulunur
dendiginde dgrencilerin geneli bu soruya cevap verebilirken, kenar uzunlugu 4br, 4br ve
xbr'lik parcalardan olusan karenin alanini ifade etmekte zorlanmiglardir. Bu durum
ogrencilerin bilinen ve bilinmeyen kavramlari Uzerine yeteri kadar kavramsal anlamaya
sahip olmamalarindan kaynaklanabilir. Ogretmen sinifa dénerek, yapmis oldugunuz
modelde icteki karenin kenar uzunlugu nedir? sorusunu yonlendirmistir. 010, 02 ve 04
nolu &grenciler bilmiyoruz ki cevabini vermislerdir. Ogretmen bilmedigimiz icin icteki
karenin kenar uzunlugunu nasil ifade ettik sorusuna ise sinifin geneli x demiglerdir.

Ardindan 6gretmen gruplara doénerek etkinlige devam etmelerini sdylemistir. Sireg

sonunda arastirmaci 6gretmenin yol gosterici sorulariyla gruplar (x+8)2 =100 esitligine
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ulasmiglar ve icteki karenin kenar uzunlugunu 2 olarak bulmuslardir. Ancak bazi
ogrencilerin yapilan etkinligi sadece kesme, boyama ve yapistirma faaliyetinden ibaret
oldugunu diisiindiikleri gdézlemler sonucu séylenebilir. Nitekim 07, 09, 011, 012, 013,
014 nolu égrenciler kesme, yapistirma ve boyama ile modele ulagmalarinin ardindan
yaptiklart modelleri 6gretmene gdstererek etkinligi bitirdiklerini dusinmektedirler.
Ogrencilerin daha dnce calisma yapragi lizerinde uzun sire ¢alismamis olmalari, sosyal
yonden yetersiz oluglari ve bunun yansimasi olarak grup Uyeleri ile iletisim kurmada
yasadiklari sorunlar bu durumun bir sonucu olarak distnulebilir. Ancak bu égrencilerde
etkinlikler sirasinda yapilan goérismeler sonucu ortaya c¢ikan en blylk degisim,
matematigin de eglenceli bir yéni oldugunu distnmeleri, matematigin insan emeginin bir
ariind oldugunu anlamalari olmustur. Bunun yaninda etkinlik strecinde yapilan gézlemlere
dayali olarak zorlanan dgrenciler olmus olsa da 6grencilerin genelinin kesme yapistirma
boyama tirtinden etkinlikleri sevdikleri ve egdlenceli bulduklari sdylenebilir. O3 ve O6 nolu
dgrencilerin etkinlik siirecinde yaptigi calismalar asagida verilmistir. ilerleyen calismalar
icin etkinlik Gzerinde ne tlr revizyonlarin yapilabilecegi, etkinligin nasil daha etkili sekilde
uygulanabilecedi ile ilgili arastirmaci égretmenin deneyimlerine dayali goérisleri éneriler

kisminda sunulmustur.

Sekil 27. O3 nolu 6grencinin galismasi Sekil 28. O6 nolu 6grencinin galismasi

Uygulamalar sirasinda tuttugum alan notlarima goére 6grencilerin etkinligi ilging,
eglenceli, 6gretici ve kullanigli bulduklarini gérdim. Ogrenciler alisik olmadiklari bir tarzda
dersin ylratildiguni ifade etmiglerdir. Kagit kesme, boyama, yapistirma yoluyla kurali
kesfetmek &grencilerin etkinlige ilgi ve isteklerini arttirmistir. Ogrencilerin  6grenme

guddilerinin artmis oldugunu ve geometrik modellemeler yaparak konuyu daha kolay
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sekilde dgrenmis olduklarini tespit ettim. Bu yluzden uygulamanin alani 6gretme bilgimin
gelismesine katki sagladigini sdyleyebilirim. Etkinligin 6grencilerin geneli tarafindan
ogretici bulunmasi ve 6grenmeye yonelik ilgilerini ve isteklerini arttirmasi etkinligin MT’nin

arag olarak kullanimina daha uygun oldugunu ortaya koymustur.

4.3.12. Etkinlik 12

Calisma yapraginin 6grencilere dagitiimasinin ardindan etkinlik stresince yapilan
gbzlemler ve o&grencilerle yapilan informal gorismeler 6grencilerin genelinin M.O
3000’lerde matematikle bu sekilde ilgilenilmis olmasina sasirdiklarini ve matematigin
gunlik ihtiyaglardan ortaya giktigini fark ettiklerini gostermistir. Ogrenciler Eski Misirda
hikimdarlarin aldiklari vergilerde ve Eski Cin’de urlnlerin degis tokus edilmesi sirasinda
orantisal akil ylrutmeye bagvuruldugunu, orantisal akil ylrutmenin gok eski bir tarihi
oldugunu ve farkh kdaltirlerin orantisal akil yurGtmeyi kullandiklarini 6grenmiglerdir.
Etkinlikte bazi 6grenciler, Eski Misir ve Cin’de orantisal akil yurGtme ile ilgili problemlerin
¢6zUma sirasinda islem hatalari yapmis olsalar da matematigin nasil ortaya ¢iktigina dair
dislncelerinin gelistigi gézlemlenmistir. Ayrica 6grenciler eski yillarda gunlik hayatla ilgili
problemlerle ugrasilmasini ilging bulmuslardir. ilerleyen ¢alismalar icin etkinlik Gizerinde ne
tur revizyonlarin yapilabilecegi, etkinligin nasil daha etkili sekilde uygulanabilecedi ile ilgili
arastirmaci 6gretmenin deneyimlerine dayali goérigleri Oneriler kisminda sunulmustur.
020 ve 023 nolu 6grencilerin etkinlik sirecinde yaptiklar caligmalardan kesitler agagida

verilmistir.

r — 7l (B |
=4, 5 Pla b L2 3
s : e A iy = il
ol W T 5 % ¢ al .‘& :aﬁ:‘" _{— L %2
B Lk by phing :
o F g1
230 &L g9
.t Ll g TR
g g T =0 R
™ b
o = |G
=37 ettt

Sekil 29. Orantisal akil yiiriitme etkinligi 020 ve 023 nolu dgrencilerin ¢alismasi

Yapilan uygulama, ogrencilerin matematigin nasil ortaya ciktigini, matematigin
toplumdaki rolini ve 6énemini &grenmelerinde yardimci olmustur. Ogrenciler Antik
Caglar'da ¢ozilen oranti problemlerinin tzerine disunmduslerdir. Etkinlik dgrenciler icin
Ogretici olarak degerlendirilmistir. Uygulamalar sayesinde MT’nin matematigin toplumdaki

rolinl, 6nemini ve nasil ortaya ciktigini 6gdrencilere nasil 6gretilecegim konusunda
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deneyim kazandigimi digintyorum. Ogrencilerin farkli kiltirlerin ugragtiklar orantisal
akil yurtme problemleri ile kargilasmalari, 6grencilerin matematigin toplumdaki kullanim
alanlari hakkinda bilgi sahibi olmalarina ve matematige daha fazla deger vermelerine
katki saglamistir. Yukarida soylenenler i1siginda etkinligin MT'nin “amag ve arag” olarak

kullanimina uygun oldugu soylenebilir.

4.3.13. Etkinlik 13

Etkinlik strecinde arastirmaci 6gretmenin alan notlari, 6grencilerle yaptigi informal
gérismeler etkinligin amacina ulastigini gdstermistir. Ogrenciler bugiin bile kendilerinin
zorlanarak ¢oézdukleri sorularin eski yillarda bdyle bir yolla kullaniimasina sasirmiglardir.
Matematikte farkli yollarin oldugunu gérmuslerdir. Milattan énce yasamis insanlarin yeterli
teknoloji ara¢ gere¢ olmadan bu tip yollarla ¢bziime ulagmalarinda dolayi zeki olduklarini
disunmuslerdir. Ancak o6grencilerin ¢cogu yanlisi deneme yolunun uzun, karmasik ve
kullanigsiz oldugunu disinmislerdir. Etkinlik siirecinde arastirmaci égretmen 07, 09,
011, 012, 013 ve 014 nolu dFrencilere x/7’yi en kiigik pozitif tamsayi yapan degeri bana
soyler misiniz? sorusunu yoneltmistir. Ogrenciler soruya dogru cevabi verememiglerdir.
Benzer sekilde yanhgi deneme yolunun bir sonraki adimindaki orantisal akil ydritme
surecinde 6grencilerin zorlandiklari gdzlemlenmistir. Sonuca ilk ulagsan égrenciler 010,
023, 024 nolu 6grenciler olmuslardir. 05 ve 024 nolu dgrencilerin calismalar asadida
verilmigtir. ilerleyen calismalar igin etkinlik (zerinde ne tiir revizyonlarin yapilabilecegi,
etkinligin nasil daha etkili sekilde uygulanabilecedi ile ilgili arastirmaci 6gretmenin

deneyimlerine dayali gorisleri 6neriler kisminda sunulmustur.

YWinergeler:
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¥ x verine ilk verdi@iniz deger, bu degeri esitlikte yerine yazarak ulastifumz sonuc ve
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Sekil 30. Rasyonel cebirsel esitliklerin ¢éziimii etkinligi O5 nolu égrencinin ¢éziimii
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Sekil 31. Rasyonel cebirsel esitliklerin ¢ozimu etkinligi 024 nolu 6grencinin ¢ézimu

Uygulamalar sirasinda yaptigim gdézlemlere goére o6grencilerin genelinin etkinlikte
zorlandiklarini gérdum. Bunun disinda 6grencilerin tamami milattan 6nce bu tip bir yolun
kullaniimasini ilging ve &gretici bulmuslardir. Ogrencilerin geneli cebirsel rasyonel
esitliklerin ¢ézimlerinde modern yol ve yanlisi deneme yolunu karsilastirarak modern
yolun pratik oldugunu ifade etmiglerdir. Matematikte farkli kulttrlerin farkh ¢ézim yollari ve
dusunme bigimleriyle sorulari ¢ézduklerini anlamiglardir. Bu bakimdan etkinligin MT’nin
“amag ve arag” olarak kullanimina uygun oldugu soylenebilir.

Yaptigim uygulamanin mesleki gelisimime de katkisi oldugunu dagsunuyorum.
Nitekim rasyonel cebirsel ifadelerin ¢dzimlerinde farkli bir yol &grenmis oldum.
Ogrencilere farkh kltirlerin ¢6zim bigimlerini gdsterebilmek ve bu sayede matematigin
dinamik yapisini anlamalarini saglayabilmek adina ne tir etkinlikler tasarlayabilecegim

konusunda deneyim kazanmis oldum.

4.3.14. Etkinlik 14

Etkinlik sirasinda Ogrencileri en ¢ok sasirtan sey, pi sayisinin degerini farkh
matematikgilerin farkli bulmalari olmustur. Ogrencilere diger sasirtici gelen sey, M.O
3000’li yillarda pi sayisinin degerinin glinimiz degerinden farkli olmasina ragmen,
oldukga yakin bir degerin kullanilmis olmasidir. Etkinlik &égrenciler igcin matematigin
gecmisten glinimuze kadar geliserek geldigini, farkli matematik bilginlerinin pi sayisi igin

farkh degerler bularak pi sayisinin degerine yaklasmaya calistiklarini anlamalarinda
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yardimci olmustur. ilerleyen g¢alismalarda etkinlik (zerinde ne tiir revizyonlarin
yaplilabilecegi arastirmaci dgretmenin deneyimleri paralelinde, &neriler kisminda
sunulmustur. Uygulamalar sirasinda yaptigim gozlemlere gore 6grencilerin etkinligi ilging,
eglenceli, 6gretici bulduklarini séyleyebilirim. Etkinlikte zorlanan égrenciler 012 ve 013
nolu 6grenciler olmuslardir. Bu 6grencilerin etkinlik siresince farkli seylerle ugrastiklari,
etkilige yogunlasmadiklari gbézlemlenmigtir. Etkinlikle ilgili olumsuz goérus bildiren bazi
ogrenciler olmasina karsin sinifin genelinin etkinligi begendikleri, etkinligin 6grencilere
matematigin dinamik ve gelisen yapisini gérmelerinde yardim ettigi sdylenebilir. Bu
bakimdan etkinligin MT'nin “amag¢ ve ara¢” olarak kullanimina uygun oldugunu
disundyorum.

Uygulamalarin mesleki gelisimime katkilarinin oldugunu da soéyleyebilirim.
Etkinliklerin tasarlanmasi surecinde farkl kultdrlerin pi sayisinin degerini nasil bulduklarini
o6grenmis oldum. Uygulamalar 6ncesinde bunlarla ilgili bilgim yoktu. Pi sayisinin dogru
degerine ilk defa Arschimed’in tiketme yolunu kullanarak ulastigini é6grenmis oldum.
Yaptigim uygulamalar sayesinde matematigin dinamik yapisini 6grencilere égretmek igin
MT’den nasil faydalanabilecegimi 6grendim. Ogrencilerin tarihsel igerigin igerisinde
modern matematiksel kavramlar ve ¢6zim sekillerinden faydalanmalarinin onlari memnun

ettigini gérdum.

4.3.15. Etkinlik 15

Ogrencilerden kesik piramidi olusturan modelde karsilikli parcalari birlestirmeleri ve
elde ettikleri sekli tanimalari istenmistir. Bazi gruplar baslangicta pargalari birlestirmede
zorluk yasamiglardir. O7 ve 016 nolu 6grencilerin parcalari uygun sekilde birlestirmede
zorlandiklar gdzlemlenmistir. 013 ve 014 nolu égrencilerin ise etkinlik sirasinda sirekli
birbirlerine bakarak guldikleri, akillarinin baska seylerde oldugu tespit edilmistir. Bu
asama tum gruplar tarafindan farkl streler de basariyla tamamlanmistir ancak benzer
sekilde bazi égrencilerin elde ettikleri geometrik sekillerin isimlerini yazmakta zorlandiklari
gérulmustir. O9 nolu égrencinin yazili gérusleri etkinlikten zevk aldigini ortaya koymus
olsa da, bu zevk alma durumunun bilingli bir tepki olmadigi, matematigin farkli bir sekilde
islenmesinin égrencide bu tip bir tepki yaratabilecedi disinilebilir. Nitekim O9 nolu
ogrenci karsilikli parcalarin birlestirilmesi sonucu, kare, tggen ve dikdortgenin olustugunu
yazih olarak ifade etmigtir. Yani olusturulan geometrik sekilleri G¢ boyutlu olarak
dusunmemigtir. Bu durum etkinlik dncesi, tim 6grencilerin, dikdortgenler prizmasini, kare
prizmayi ve kare piramidi tanimalari, dzelliklerini bilmeleri ve ¢evrelerinden bu ¢ boyutlu
geometrik cisimlere ornekler verebilmelerini gerekli kilmaktadir. Bu sayede etkinlik daha

etkili sekilde yuritilebilir. Ogrenciler tahta modellerini uygun olarak birlestirdikten sonra
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elde ettikleri geometrik sekillerin hacimlerini hesaplamiglardir. Bazi &grencilerdeki,
olusturma asamasinda yasanan sikintilar, hacim hesaplarken de yasanmigtir. Ayritlarin
tespit edilmesinde ve islemlerin dogru olarak yapilmasinda sikintilar yasanmistir.
Arastirmaci ogretmen bu noktada devreye girerek geometrik sekillerin ayritlarini modeller
uzerinde gostermis ve ogrencilere ayritlarin uzunluklarini sormustur. Bazi 6grencilerin
zorlanmalarina ragmen etkinlikle ugrastiklari ve zevk aldiklari gdzlemlenmistir. Tahta
parcalarini birlestirmeye calisip kesik piramidin hacmine ulagsmaya calismak 6grencilere
farkli ve eglenceli bir etkinlik olarak gelmis olabilir. Bunun yaninda etkinlik yapilirken
odrencilerle yapilan informal goérigsmelerde 6grenciler, cok eski yillarda kesik piramidin
hacminin bu tip bir yolla bulunmasina sasirmislardir. Eski insanlarin o guiniin sartlarinda
bdyle bir yol bulduklari igin zeki olduklarini ve glinlik hayat ihtiyaglarina ¢ézim bulabilmek
icin matematigi kullandiklarini diisiinmislerdir. ilerleyen galismalar icin etkinlik tizerinde
ne tlr revizyonlarin yapilabilecegi, etkinligin nasil daha etkili sekilde uygulanabilecegi ile
ilgili arastirmaci 6gretmenin deneyimlerine dayali gérUsleri dneriler kisminda sunulmustur.

010 ve 024 nolu 6grencilerin yaptiklari galismalardan kesitler agagida sunulmustur.
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Sekil 32. Kesik piramidin etkinligi 010 ve 024 nolu 6grencilerin galismalari

Uygulamalar sirasinda yaptigim goézlemlere gére o6grencilerin etkinligi ilging,
eglenceli ve dgretici bulduklarini sdyleyebilirim. O8 ve 023 nolu dgrenciler disindaki tim
ogrenciler kesik piramidin hacminin bulunmasina dayali kullanilan teknigin kullanisli ve
gerekli oldugunu dusunmektedirler. Ancak 6 ogrenci etkinlik igin zor cevabini vermigtir.
Nitekim etkinlik sirasinda yénerge adimlarinda zorlanan (O07-016) ve etkinlik sirasinda
birbirlerine bakarak giilen ve etkinlige katiimayan (013-014) égrenciler olmustur. O9 nolu
ogrencide elde ettigi sekilleri G¢ boyutlu diustinemeyip, kare ve dikdortgen elde ettigini
disunmustir. Ancak genel anlamda o&grencilerin etkinligi yaparken ilgi ve isteklerinin
yuksek dizeyde oldugunu gbézlemledim. Bunun yaninda 6grenciler etkinligin matematigin

gunliik hayattaki énemi ve roliinii anlamalarinda katki saglamistir. Ogrencilerin geneli Eski
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Misirdaki insanlarin ihtiyaglarini karsilamak adina matematige ihtiyag duyduklarini ifade
etmiglerdir. Bu ylUzden etkinligin MT’'nin “amag¢ ve arag¢” olarak kullanimina uygun
oldugunu dusunuyorum

Yaptigim uygulamanin mesleki gelisimime katkilarinin oldugunu soyleyebilirim.
Kesik kare piramidin hacminin bulunmasinda yeni bir yol 6grenmis olmam, bu yolun
ogrencileri kesif slreci igerisine itmis olmasi ve 6grencilerin 6grenme gudulerini arttirmig
olmasi alani 6gretme bilgimin de gelistiginin gdstergesi olarak digtnulebilir.

Ozet olarak yaptigim uygulamalarin mesleki gelisimime katkilarini asagida maddeler
halinde siralayabilirim.

. Ogrencilerin matematigin dogasina yénelik inanclarinin ve matematige
yonelik tutumlarinin uygulamalar sirecinde nasil degisim gdsterdigini tespit etmeye
¢alistim. Bu durum 6grenme dgretme ortaminda MT’nin amac¢ ve ara¢ olarak kullanimi
konusunda deneyim kazanmama yardimci oldu.

. Calisma boyunca okudugum makaleler, Kkitaplar, yazmis oldugum
makaleler alan bilgimin gelismesine katki saglamistir. Bu sayede, 6drenme o&gretme
sirecinde kullanabilecegim farkl ¢ézim yollari, farkh problemler ve farkli ispat sekilleri
o6grenmis oldum.

" MT’nin kullanimina yonelik 6grenme 6gretme sirecinde ortaya ¢ikabilecek
engelleri tespit etmek ve engellerden kurtulmak icin neler yapilabilecegini konusunda
deneyim kazanmis oldum.

" Ogrencilerin ne tip etkinliklerde zorlandiklarini, ne tip etkinliklerde 6grenme
ilgilerinin ve isteklerinin arttigini, bu sayede konu ve kavramlari daha kolay sekilde
ogrendiklerini tespit etmis olmam alani 6gretme bilgimin gelismesine katki sagladi.

. MT’nin kullaniminin égrencilerin matematigin dogasina yoénelik inanglari,
matematige yonelik tutumlari Gzerinde olumlu degisimler meydana getirdigini tespit ettim.

" Uygulamalar yapilmadan 6nce o6grencilerin matematige sadece islemsel
olarak baktiklarinin, kavramlarin altinda yatan anlamlari ve kavramlar arasi iligkileri
bilmediklerinin farkindaydim. Yapilan uygumalar 6grencilere matematigin farkh bir yonu
oldugunu goéstermis oldu. Ogrencilerin gegmis 6grenme deneyimleri dikkate alindiginda
etkinlikler surecinde zorlanan 6grenciler ve ddretmenin konuyu anlatmasini talep eden
ogrenciler olsa da 6grencilerin genelinin matematik algilarinda ve matematige yonelik
tutumlarinda olumlu degisimler meydana geldi. Bu durum 6grenme 6gretme ortamlarinda

MT’nin kullaniminin gerekli oldugu yonundeki inancimi arttirdi.



5. TARTISMA

Bu bdlimde 6égrencilerle yapilan ¢alisma sonucunda elde edilen bulgular ¢calismanin
problemine ve amagclarina baglh olarak tartigilacaktir. Bu kapsamda 6grencilerin
matematigin dogasina yonelik inancglarindaki degisime, 6grencilerin tutumlarindaki
degisime ve arastirmaci 6gdretmenin mesleki gelisimine yonelik tartismalara yer
verilecektir. Arastirmaci 6gretmenin mesleki gelisimine yonelik tartismalar, MT'nin amag
ve arag olarak kullanilabilirligi ve uygulama surecinde karsilasilan engeller ve engellerden

kurtulma yollari bagliklari altinda sunulmustur.

5. 1. Ogrencilerin Matematigin Dogasina Yonelik inanglari

Etkinlikler uygulanmadan o©nce &grencilere Baki ve Butuner (2010) tarafindan
gelistirilen matematigin dogasina yénelik inang dlgegdi uygulanmistir. Olgekten elde edilen
bulgular siniftaki égrencilerin matematigin dogasina yoénelik inanglarinin agirlikh olarak
mutlakgl goérisi yansitigini gdstermektedir. Olgegin uygulanmasinin ardindan olgek
bulgularini dogrulamak amaciyla 6grencilere yazili géris formlari verilmigtir. Yazili gorus
formundan elde edilen bulgulara goére 6grencilerin %50’sinin matematigi sayilar olarak,
%66,6’sinin ise matematigi islemler olarak algiladi§i ortaya ¢ikmistir. Ogrencilerde var
olan bu algi Kouba ve McDonald (1991), Loveridge vd. (2006) ve Stodolsky vd. (1991),
tarafindan da ifade edilmektedir. Uygulamalar o6ncesinde ¢ogu o6grenci matematik
dersinde kendileri i¢cin dnemli olan seyin kural ve formulleri kullanarak problemin dogru
sonucuna en hizli sekilde ulasmak oldugunu belirtmiglerdir. Ogrencilerin gérisleri yazil
goriis formuna verdikleri cevaplarla da ortlismektedir. Ogrencilerin cevaplari bir bitin
olarak degerlendirildiginde 6grenciler icin matematigin, 6gretmenin derste gosterdigdi kural
ve formuilleri kullanarak islem yapmak ve dogru sonuca ulagsmak oldugu anlasiimaktadir.
Benzer sekilde, Frank (1988), Kouba ve McDonald (1991), Loveride vd, (2006)
ogrencilerin  matematige yonelik inanclarini  belirlemek amaciyla ydruttikleri
galismalarinda oOgrencilerin matematikte en Onemli seyin hesaplama oldugunu
disunduklerini ortaya koymuslardir. Frank (1988), Schoenfeld (1989) ve Spangler (1992)
ogrencilerin matematik problemlerinin hizli sekilde birka¢ adimda ¢ozilmesi gerektigini
dusunduklerini vurgulamiglardir. Amirali (2010), Bock (1994), Brown vd (1988), Garofalo
(1989), Grouws vd (1996), Obando vd, (2003), Schoenfeld (1989), Spangler (1992),
ogrencilerin matematige yonelik inanclarini belirlemek icin ydrittlkleri calismalarinda
ogrencilerin matematikte en dnemli seyin kural ve formillerin ezberlenmesi oldugunu ifade
etmislerdir. Literatirdeki calismalardan elde edilen bulgular ¢alisma bulgulariyla

ortismektedir. Uygulamalar éncesinde 6grencilere matematigin gelisime ac¢ik oldugunu
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distnldyor musunuz? sorusuna ise 14 Ogrenci sabittir degismeden kalir, 3’0 gelisime
aciktir degisebilir, 5'i bilmiyorum, 2’si bazi bilgiler degisebilir cevabini vermislerdir.
Matematigin gelisime acgik oldugunu ifade eden &grencilerin ise matematik kitabindaki
konularin sinif seviyesine bagli degistigini veya basim hatasindan dolayi degisebilecegini
ifade etmis olmalari matematigin dogasiyla iligkili degildir. Amirali (2010) tarafindan
yapilan calismada elde edilen bulgular o6grencilerin matematigin degisemeyecegini
dusunduklerini ortaya koymaktadir. Uygulama dncesinde 6gdrencilerden matematigin nasil
ortaya c¢iktigini ve ortaya c¢ikisinin nedenlerini agiklamalari istenmistir. Ogrencilerin
tamaminin matematigin ortaya cikisi ile ilgili bilgilerinin olmadigi gortlmastir. Ogrenciler
bakkaldan aligveris yapildiginda insanlarin kaziklanmamalari i¢in matematigin ortaya
¢ikmis olabilecegini ifade etmislerdir. Elde edilen bulgu, 6grencilerin tamaminin
matematigin tarihsel gelisim strecinden haberdar olmadiklarini géstermektedir.

Uygulamalar sonunda matematigin dogasina yodnelik inan¢ &lgedi o6grenciler
tzerinde tekrar uygulanmistir. Olgekten elde edilen bulgular 6grencilerin matematigin
dogasina yoénelik inanglarinda belirgin bir iyilesmenin oldugunu gdstermektedir.
Uygulamalar 6ncesinde o6grencilerden higbiri yari deneyselci goérise sahip degilken,
uygulamalar sonunda o&grencilerin inancglarinin yari deneyselcilie dogru yodnelim
g6sterdigi anlasiimaktadir. Ogrencilerin yazili gorisleri ve yapilan milakatlar Slgekten
elde edilen bulgulari destekler niteliktedir. Uygulamalar sonrasinda matematigi sayilar ve
islemlerden ibaret olarak algilayan o6grenci sayisinda belirgin bir didstsin oldugu
go6rilmustir. Bunun yaninda dgrencilerin matematik algisi temasi altinda uygulamalar
dncesi ortaya ¢ikmayan kodlara ulagiimistir. Ogrenciler, Gauss’un ve Yang Hui’nin ardigik
tamsayilarin toplamini bulmak icin kullandigi ¢6zim yolunun yaraticilik gerektirdigi,
mantik ve zekd Urini oldugunu gérmuglerdir ve Gauss ve Yang Hui'nin yaraticiigi
sayesinde bdyle bir ¢6zim yapabilecegini anlamiglardir. Bunun yaninda insanlarin kesik
piramidin hacmini milattan o6nceki yillarda kesme parcalama ve birlestirme yolunu
kullanarak bulmalarida 6grencilerin matematikte yaraticilik gerektigini anlamalarina katki
saglamistir. Liu ve Niess (2006), c¢alismalarinda tarihsel yaklasima dayali bir Analiz
dersinin  dgrencilerin  matematiksel dusinme bigimlerindeki gelisimine etkisini
incelemislerdir. Matematigi mantik, muhakeme ve zihinsel digiinme olarak ifade eden
O6grenci sayisi da uygulamalar sonrasinda 1'den 9a cikmistir. Uygulama sonunda
ogrenciler matematigi tanimlarken yaraticilik, kullanighlik kavramlarini kullanmiglardir.
Calismadan elde edilen bulgular Liu ve Niess (2006) calismasindan elde edilen bulgularla
ortismektedir.

Kafes yolu ile ¢arpma islemi, Babilde karekdk alma, rasyonel cebirsel ifadelerin

yanlisi deneme yoluyla ¢6zimu, Pisagor bagintisi etkinlikleri ise &grencilerin farkh
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klltirlerden matematik bilginlerinin farkli didsdnme bigimleriyle ve farkh yollarla
matematikle ugrastiklarini anlamalarini ve farkh kiltirlerin matematige katkilarini
gormelerini saglamigtir. Nitekim bu etkinliklerde 6grenciler Pisagor bagintisinin ispatinin
Babilde, Eski Cinde, Hindistanda nasil yapildigini kesme boyama yapistirma etkinlikleriyle
kesfetmislerdir. Rasyonel cebirsel ifadelerin ¢dzimlerini modern yolun yaninda yanhsi
deneme yoluyla yapmiglardir. Tam kare olmayan bir sayinin karekdkini modern yol ve
babil-heron yolunu kullanarak almiglardir. Carpma iglemini modern yolun yaninda Kafes
yolu, Napier yolu, Ascalon yollariyla yapmiglardir. Tum bu etkinliklerin &grencilerin
matematigin gelisiminde farkh kultirlerin etkisini degerlendirmis olmalarina, égrencilerin
farkli kultdrlerin farkh yollarla matematik yaptiklarini anlamalarina yardimci oldugu
disundlebilir. Charalambous vd (1999) calismasinin sonucunda 6égrenciler bir problemin
¢6zumunan farkh yollarla yapilabilecedini, matematigin gelisim gdsteren bir yapiya sahip
oldugunu, farkli matematiksel fikirlerin kullaniminin, farkli devirler boyunca c¢esitlilik
gosterdigini  anlamalarini  saglamistir. Percival (1999)In calismasindan elde edilen
bulgular, 6grencilerin  eski  kdltlrlerin  zek&sini  ve matematige katkilarini
degerlendirdiklerini, matematigin insan emeginin Urdnd olan bir bilim oldugunu
anlayabildiklerini gostermistir. Kaye (2008) yaptigi ¢alismasinin sonucunda 6grencilerin
cogunlugunun, matematigin yillar o6ncesine dayandigini, kaltlrel olarak farkhlik
gosterdigini, insan emeginin bir Grini oldugunu, yaraticilik gerektirdigini ve her insanin
kendi matematigini yapabilecegini 6grendiklerini belirtmistir. Dolayisiyla ¢alismadan elde
edilen bulgular Charalambous vd (1999), Kaye (2008) ve Percival (1999)'in ¢calismalarinin
bulgulariyla paralellik géstermektedir.

Matematigi ginlik hayat durumlari olarak algilayan édrenci sayisinda da belirgin bir
yukselisin oldugu ortaya cikmistir. Kesik piramidin hacmi etkinligi, orantisal akil yiritme
etkinligi ve Fibonacci ve Tavsan problemi etkinlikleri 6grencilerin matematigi gtinlik hayat
durumlari olarak degerlendirmelerini saglayan etkinlikler olarak diisiinilebilir. Ogrenciler
Eski Misirda piramitlerin oldugundan yola c¢ikarak, piramit yapiminda insanlarin hacim
hesaplamaya ihtiyag duyduklarini diistinmslerdir. insanlarin vergilerini Griin miktarlariyla
orantili olarak vermeleri, 6grencilerin matematigin gunlik hayattaki ihtiyaclardan ortaya
¢iktigini anlamalarinda yardimei olmustur. Ogrenciler bu sayede matematigin toplumdaki
rolini ve Onemini anlamaya baslamislardir. Fibonacci ve Tavsan problemi etkinligi
o6grencilere matematigin dogada var olan, ginlik hayatta karsimiza c¢ikan bir bilim
oldugunu gormelerinde yardimci olmugtur. Pi sayisi etkinliginde o6grenciler insanlarin
tarlalarinin alanlarini hesaplamaya ihtiya¢ duyduklarini digtnerek matematigin gunluk

hayatta kullanildidini anlayabilmislerdir.
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Uygulamalar sonrasinda basarili kisi temasi altinda uygulamalar 6ncesi ¢ikmayan
kodlara ulasiimistir. Ogrenciler uygulamalar sirasinda birgok matematik bilgininin
calismalarini gérme firsati yakalamislar, kendilerine 6zgl yollarla bir problemin ¢ézimine
ulagsmaya calistiklarini gérmuslerdir. Bir problem Uzerinde farkh matematik bilginlerinin
kafa yorduklarini, farkl yollar ve diginme bigimleriyle probleme yaklastiklarinin farkina
varmiglardir. Ogrenciler matematik bilginlerinin hayat hikayelerini okuduklarinda toplum
icin kalici eserler biraktiklarina tanik olmuslardir. Tim ifade edilenler o6grencilerin
matematikte basarili kisi algilarinin dedismesini saglamis olabilir. Benzer sekilde Liu ve
Niess (2006), calismalarinda matematikgiler nasil dustnidr sorusundan elde edilen veriler
analiz edildiginde, baslangigta yaratici olur diyen kisi sayisi 4 iken, uygulamalar sonunda
bu sayi 10’a ¢ikmistir. Bu bulgu ¢alismadan elde edilen bulgularla értiismektedir.

Uygulamalar sonrasinda matematik gelisime ac¢ik midir? agiklayiniz sorusuna 20
dgrenci  gelisime aciktir cevabini  vermistir.  Ogrenciler, cevaplarini  érneklerle
desteklemiglerdir. Ogrencilerle yapilan milakatlar ve olgek bulgulari da benzerlik
gostermektedir. Aslinda degisme c¢ok farkli anlasilabilmektedir. ilki, matematigin
dogrularinin degismemesi yani matematigin her yerde ayni olmasi ve dedisemeyecek
olmasidir. Yani matematikte mevcut ne varsa ilerleyen zamanlarda da dyle kalacaktir.
Matematik statiktir. Matematikciler yeni seyler bulamazlar. Digeri ise, matematigin
kendisinin buyulyerek, geliserek degismesidir. Bu acidan bakildiginda, égrencilerin geneli
cebirsel gosterimlerin gegmisten buguine nasil yapildigini gérdiklerinde matematigin statik
olmadigini, farkh dénemlerde yasamis matematikgilerin matematige yeni seyler kattiklarini
anlamiglardir. Farkli zamanlarda yasamis olan matematikgilerin pi sayisi igin calismis
olmalari matematigin dinamik bir yapiya sahip oldugunu 6gdrencilere gostermistir. Bunun
yaninda gec¢misten ginimuize kullanilan farkli ¢ézim yollari, égrencilerin gecmiste ve
glinimizde matematigin Gzerine yeni seyler koyuldugunu ve matematigin gelisen bir
yaplya sahip oldugunu anlamalarina yardimci olmustur. Odrenciler uygulamalar sonunda
matematikte ileride de yeni gelismeler yasanabileceginin farkina varmiglardir. Krussel
(2000) yaptigi calismasinin sonucu olarak 6grencilerin matematigin dogasini daha iyi
anlamaya basladiklarini, matematigin dinamik ve surekli gelisme agik bir bilim oldugunu
farkettiklerini ifade etmigtir. Bu yonuyle calismadan elde edilen bulgular Krussel (2000)’in
calismasinin bulgulariyla benzerlik gostermektedir.

Uygulamalar dncesinde dgrencilerden matematigin nasil ortaya ¢iktigini ve neden
ortaya ¢ikti§ini agiklamalari istenmistir. Ogrencilerin tamaminin matematigin ortaya ¢ikigi
ile ilgili bilgilerinin olmadigi tespit edilmistir. Bu durum, ogrencilerin matematigin tarihsel
gelisim surecini bilmemelerine baglanabilir. Uygulamalar sonrasinda ise &grencilerin

geneli, matematigin gunluk hayat ihtiyaclarina ve gunluk hayat problemlerine ¢6zim
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olabilmek igin ortaya c¢iktigi ve kullanildigi gérisunde birlegsmislerdir. Marshall (2000)'1n
calismasindan elde edilen bulgulara goére &grenciler matematikte de yanlis
yapilabilecegini, hala bulunmamig teorilerin olabilecegini ve glinumuz matematiginin
blyUk bir kisminin, gunlik ihtiyaclara ¢6zUm bulmak igin yillar énce yasamis insanlar
tarafindan ortaya koyuldugunu, matematigin yasayan, gelisen bir bilim oldugunu ve
medeniyetlerin ilerlemesini sagladigini ifade etmiglerdir. Haverhals ve Roscoe (2010)’in
calismalarinda o6grenciler, tarihsel yaklasimin kullaniminin zevkli, ilging ve kullanigh
oldugunu ifade etmiglerdir. Ogrenciler, integralin kullanimi heniiz sistematik hale
gelmeden bu sekilde bir haritanin olusturulmasinda integrale basvurulmasinin inanilmaz
oldugunu, basvuran insanlarin ise ¢ok zeki olduklarini ve o dénemdeki insanlarin integrali
gunlik bhayat durumlarinda kullanmalarinin buydleyici ve anlamli  oldugunu ifade
etmislerdir. Dolayisiyla ¢alismadan elde edilen bulgular, Haverhals ve Roscoe (2010),
Marshall (2000)'1n galismalarindan elde ettikleri bulgularla értiismektedir.

Uygulamalar 6ncesinde hicbir 6grenci farkl kultarlerin matematige olan katkilarini ve
matematigin insan emeginin Grind oldugunu ifade edemezken uygulamalar sonrasinda
bazi 6grencilerin  bu duslncelerinin  degistigi  gorllmustar. Percival  (1999)'In
calismasindan elde edilen bulgular, 6grencilerin eski kiltlrlerin zekasini ve matematige
katkilarini degerlendirdiklerini, matematigin insan emeginin Granu olan bir bilim oldugunu
anlayabildiklerini gostermistir. Kaye (2008) yaptigi ¢alismasinin sonucunda 6grencilerin
cogunlugunun, matematigin yillar o6ncesine dayandigini, kdaltirel olarak farkhlik
gosterdigini, insan emeginin bir Grini oldugunu, yaraticilik gerektirdigini ve her insanin
kendi matematigini yapabilecegini 6grendiklerini belirtmistir. Dolayisiyla ¢calismadan elde
edilen bulgular Kaye (2008) ve Percival (1999)'in calismalarinin bulgulariyla paralellik
gbstermektedir.

Genel olarak bakildiginda 6grencilerin matematigin dogasina yoénelik mutlakgi
inanclarinda bir azalmanin oldugu soylenebilir. Nitekim Jardine (1997), MT’nin 6grencilerin
girecekleri sinavlarda bagarilarini arttiracagini iddia etmedigini, ancak matematigin
dogasini anlamada ise yarayabilecegini vurgulamigtir. Percival (2004)in g¢alismasinin
sonucunda, tarihsel yaklasimin 6grenciler Uzerindeki yararlari, 6grencileri 6grenmeye
karsi gidilemesi, matematigin dogasina yonelik inanglarini olumlu yénde degdistirmesi ve
disiplinler arasi iligkilerin goértlmesi olarak ortaya ¢cikmigstir. Ho (2008), MT’nin égrencilerin
matematigin dogasina yonelik inanglarini ve o6grenmeye yonelik ilgilerini arttirdigi
sonucuna ulagmigtir. ifade edilen calismalarda MT’nin  kullaniminin  égrencilerin
matematigin  dogasina  yonelik inanc¢larini  olumlu  yonde  degistirebilecegdi
vurgulanmaktadir.  Bu acgidan bakildiginda yukarida verilen sonuglar, c¢alismanin

bulgulariyla benzerlik géstermektedir.
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Ancak arastirmada bazi 6grencilerin gegmis 6grenme deneyimlerine bagl kaldiklari,
geleneksel 6gretim anlayisinin kendileri igin daha cazip oldugunu ifade ettikleri ortaya
cikmigtir. Ornegin O8 nolu 6grenci, 6gretmen odakli bir derse sicak bakmaktadir. O8 nolu
o6grenci somut 6grenme nesnelerinin SBS’de kullaniimayacagini, soru ¢ézmek igin sadece
kalem ve kagida ihtiyag duydugunu ifade etmistir. Ogrenci, kural ve kavrami kegfederek
0grenmeye uzak durmus, 6gretmenin kurallari ve formulleri vermesinin ve tahtada ok
sayida soru ¢Ozmesinin kendisi i¢cin uygun oldugunu vurgulamistir. Matematik
ogretmenlerinin matematigin dogasina yonelik inanglari ve bunun yansimasi olarak
sekillenen égretim bigimleri O8 nolu dJrencinin zihninde matematige yonelik boyle bir imaj
olusturmus olabilir. Ogrencinin bu dusiincesinin okul, cevre, aile odakli olabilecegi de
muhtemeldir. Nitekim Buerk (1994) égrencilerin matematigin dogasina yonelik inanglarinin
sosyal cevre, aile, okul ydnetiminin beklentileriyle de sekillenebildigini ifade etmigtir.
Ogrencilerin girecekleri test sinavlarinda onlardan beklenen vyiiksek netler ve bu
dogrultuda 6gretmenden beklenen 6gretim bigiminin, 6égrencilerin pasif 6grenenler olarak
davranmasina neden olacagini ileri sirmustir. Bunun yaninda kisinin inanglari, tutumlari,
duygusal durumlari ve dederleri, icinde yasadigi toplumun inanglari, tutumlari, duygusal
durumlari ve degerlerinden etkilenmektedir. Dis faktérler ve sosyal kultirel durumlarda
kisinin inanglari, tutumlari, duygusal durumlari ve de@erleri Uzerinde etkiye sahiptir
(Debellis ve Goldin, 2006).

5. 2. Ogrencilerin Matematige Yonelik Tutumlan

Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarini belilemek amaciyla uygulamalar
oncesinde ve sonrasinda tutum dlgegi uygulanmistir. Matematige yénelik tutum élgeginde
uygulama dncesinde uygulama grubunun puan ortalamalari 13.92 iken, uygulama sonrasi
puan ortalamalari 15.42’ye ylkselmistir. Dolayisiyla uygulama sonrasinda uygulama
grubunun matematige yoénelik tutum puanlarinda 1.5 puanlik bir ylkselis meydana
gelmistir. MT icerikli etkinliklerin 6grencilerin matematige yonelik tutumlarinda anlamli bir
farkliiga yol agip agmadigina anlamlilik dederine bakilarak karar verilmigtir. Uygulama
oncesi ve uygulama sonrasi tutum puanlari arasinda 0.05 anlamlilik dizeyinde uygulama
sonrasi elde edilen tutum puanlari lehine fark oldugu (t=-2.57, p<0.05) ortaya ¢ikmigtir.
Hesaplanan Cohen d etki blyllugine goére yapilan uygulamalarin 6grencilerin
matematige yonelik tutumlari Gzerinde orta dizeyde olumlu bir etkiye neden oldugu
saptanmistir (df:23, Cohen d: 0.525). Etki bUyUkligunin hesaplanmasina uygun
istatistiksel degerler iceren calismalarin (Bagsiblylk, 2012; Bayam, 2012; idikut, 2007;
Lim, 2011), ikisinde MT’nin dgrencilerin matematige yonelik tutumlari Gzerinde dusuk bir

etkiye sahip oldugu, birinde orta dizeyde, birinde ylksek dizeyde etkiye sahip oldugu
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tespit edilmistir. idikut (2007) ve Bayam (2012)nin calismalarinda verilen istatistiksel
degerler kullanildiginda etki buyukliklerinin sirasiyla (Cohen d: 0,182 ve 0,0020) olarak
dislk dizeyde oldugu tespit edilmigtir. Lim (2011)'in galismasinda orta dizey bir etki
buyukligune (Cohen f: 0,26), Basibuyuk (2012) tarafindan yapilan ¢alismanin verileri
kullanilarak hesaplanan etki buyukligunun ise (Cohend: 2,640) olarak ylksek dizeyde bir
etki bayukligine sahip oldugu belirlenmigti. Dolayisiyla yapilan ¢alismanin 6égrencilerin
matematige yonelik tutumlari Uzerinde orta dizeyde olumlu bir etkiye neden olmasi
yuzinden, etki buayUklikleri rapor edilen dort calismadan sadece Lim (2011)in
calismasiyla Ortustiglu soylenebilir. Etki bOyUklUklerinin  farklilagsmasi; “calismalarda
kullanilan etkinliklerin ~ yapisi”, “MTnin nasil  kullanildigr’, “uygulama suresi”,
“‘uygulayicilarin MT bilgi ve beceri dizeyleri’, “6grenci beklentileri’, “6gretim programinda
yer alan kazanimlar” tirtinden degiskenlerle agiklanabilir.

Tutum Odlceginden elde edilen bulgular diginda 6grencilere matematige yonelik
sevgilerinde ilgilerinde eskiye gdére nasil bir degisim oldugu sorulmustur. Ogrencilerin
genel olarak etkinlikleri begendikleri, eglenceli ve égretici bulduklari sonucuna ulagilmigtir.
Bazi dgrenciler, bazi etkinliklerle ilgili olumsuz gorisler ifade etmis olsalar da 6grencilerin
genelinin etkinliklerle ilgili olumlu bir tutuma sahip olduklari ortaya ¢cikmistir. Sinifin geneli
kesme boyama yapistirma icerikli etkinlikleri, somut modellerin kullanildigi etkinlikleri,
kafes yolu ile carpma islemi etkinligini begenmisler ve egdlenceli bulmuslardir. Ogrenciler
etkinlikler sayesinde matematigin sadece kagit ve kalem kullanilarak rutin problemlerin
¢6zimine dayali olan bir ders olmadiginin farkina varmiglardir. Matematigin eglenceli ve
farkhi bir yoni oldugunu goérmuslerdir. Matematigin sadece kural ve islemlere dayall
olmadigini gérmek égrencileri mutlu etmistir.

Albayrak (2011), Dittrich (1973), Haverhals ve Roscoe (2010), Ho (2008), Lawrence
(2006), Lim (2011), Lit vd, (2001), McBride ve Rollins (1977), Nataraj ve Thomas (2009),
Percival (1999), Percival (2004)’Gn c¢alismalari 6grenme 6gretme ortamlarinda MT nin
kullaniminin 6grencilerin matematige yonelik olumlu tutum kazanmalarini sagladigini ve
ogrenmeye yonelik ilgilerini ve isteklerini arttirdigini ortaya koymustur. Dolayisiyla yapilan
calismadan elde edilen bulgular Albayrak (2011), Dittrich (1973), Haverhals ve Roscoe
(2010); Ho (2008); Lawrence (2006); Lim (2011); Lit vd, (2001); McBride ve Rollins
(1977), Nataraj ve Thomas (2009); Percival (1999), Percival (2004)’'in galismalarinin
sonugclariyla értismektedir.

Literatirde, vyapilan c¢alismanin sonuglari ile o6rtismeyen c¢alismalara da
rastlanmigtir. idikut (2007), tez calismasinda deney ve kontrol grubu égrencilerinin tutum
ve kalicilik puan ortalamalari arasinda anlaml bir farklihgin olmadigini ortaya koymustur.

Dickey (2001) yarattigu aksiyon arastirmasinda, 6grencilerin kafes yolu disinda kullanilan



201

tarinsel icerigi; gereksiz, zaman kaybi ve sikici olarak goérdiklerini tespit etmigtir.
Caligmadan elde edilen bulgular idikut (2007) ve Dickey (2001)in galigmasinin
sonuglariyla zithk gostermektedir.  Bu durum, Iidikut ve Dickey'in galismalarinda
kullandiklari tarihsel igerigin modern matematikten kopuk, Ogretim programindaki
kazanimlarla uyumsuz olugsuyla degerlendirilebilir. Nitekim deney grubu uzerinde
uygulanan etkinlikler incelendiginde genel olarak matematikgilerin hayat hikayelerine, Eski
kulturler tarafindan kullanilan sayi sistemlerine ve aritmetik islemlere odaklanildigi
anlasiimaktadir.

Ogrenciler etkinliklerle ilgili genel anlamda olumlu goéris bildirmis olmalarina ragmen
08, 010 ve 023 nolu dgrenciler etkinliklerin uygulanmasina yonelik dikkat gekici elestiriler
sunmusglardir. O8 nolu 6grenci SBS'yi disiinerek derslerin 6gretmen odakl bol soru
¢coziimiine dayali ylratilmesini tercih etmistir. Ogrenci dzdeslikler, Fibonacci dizisi ve
Pisagor bagintisi ile ilgili etkinliklerin SBS igin uygun oldugunu ifade etmig, diger
etkinliklerin SBS’de igsine yaramayacagini belirtmigtir. Ancak bunun yaninda tim
etkinliklerin matematik adina farkindalik yarattigini da vurgulamigtir. Percival (1999),
verdigi dersler sirasinda o6grencilerinin eski say! sistemlerinin 6gretim ortaminda
kullanimindan zevk almalarina ve eski sayi sistemlerini sosyal bilgiler dersi ile ilgili
oldugunu dustnmelerine dayali olarak, eski sayi sistemlerini disiplinler arasi bir yolla
ogretim ortaminda kullanmis ve 06gretim ortamindaki yansimalarinin ne oldugunu
arastirmistir. Benzer sekilde Likert tipindeki anketten elde edilen bulgulara goére, bir
ogrenci disindaki tim ogrenciler yapilan uygulamalari ilging bulmuslar, grup calismasi
yapmaktan ve yeni seyler kesfetmekten hoslanmislardir. Yapilan uygulamalari ilging
bulmayan ve uygulamalara katiimakta isteksiz olan 6égrenci, grup calismalarini ve kesifle
dgrenmeyi sevmemis, geleneksel yolla égrenmeyi tercih etmistir. O8 nolu dgrencide
ortaya ¢ikan durum Percival (1999)'un calismasinda grup ¢alismasina katilmak istemeyen
ve kesif yoluyla égrenmeyi reddeden 6grencinin durumuyla benzerdir. Nitekim O8 nolu
o6grenci kesik piramidin hacmi etkinliginde tahta pargalarinin kullaniimasinin anlamsiz
oldugunu SBS’de sorularin ¢gézimlerini tahta pargalariyla yapmayacaklarini belirtmistir.

Ogrenciler MT ve matematik arasinda ikilem yasadiklarina dair vurgu 023 nolu
dgrenci tarafindan ifade edilmistir. Ogrencinin “Abu Kamil'le ilgili bir islem veriyorsunuz.
Onun hayatini da ekliyorsunuz. islemle ne alakasi oldugunu, hayatini islemle
iliskilendiriyorsunuz ama hayatinin iglemle hicbir ilgisi yok” seklindeki ifadesi MT ve
matematik arasinda bir ikilem yasadigini ortaya koymaktadir. Ogrencilerle yapilan
mulakatlarda vurgulanmayan ancak 6gretmenin etkinlikler sirasindaki dogal gozlemleri ile
ortaya ¢ikan diger énemli bir durum “kibit, papiris vb.” kavramlarin 6grencilerin akillarini

karistirmasi ve bu kavramlara takilip kalmalaridir. Diger bir durumda pilot uygulamada
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ogrencilerin Misir ve Babil sayilarini modern sayilara, modern sayilarin ise Misir ve Babil
sayilarina ¢evirmeyi zaman kaybi ve zor olarak degerlendirmeleri olmugtur. Kaye (2008),
ornek olay yonteminin kullanildigi ¢calismasinda dért okuldan 6gretmen ve on yaslarindaki
dgrencilere Babil matematigi ile ilgili goriintiili bir konferans vermistir. Ogrencilerin timd,
Babil sayilarini yazmakta zorlanmiglardir. Ortaya ¢ikan bu durumlar Tzanakis ve Arcavi
(2002)'nin vurguladid felsefi engeller kategorisinde degerlendirilebilir. Tzanakis ve Arcavi
(2002), tarihin matematiksel kavramlari aydinlatmaktan ziyade kafa karigikhdina yol
acabilecegini ve matematik dersinin amacinin rutin problemlerin ¢ézimi olarak
disunuldiginde tarihin ise yaramayacaginin dusundlebilecegini dile getirmislerdir.
Tézluyurt (2008), fenomenografik yontemi kullandigi, ylksek lisans ¢alismasinda, sayilar
6grenme alani ile ilgili MT'den segilen etkinliklerle yapilan dersler hakkinda lise son sinif
dgrencilerinin goérislerini almistir. Misirlilarin kullandiklari hiyeroglifler etkinliginde OSS
kaygisi nedeniyle ilgilenmeyen o6grenciler oldugu gibi, 6grencilerin geneli hiyeroglif
cizimleri yapmay! zor bulmuslardir. Charalambous vd (2009) ¢alismasinda, égrencilerin
program icerisinde uygulanan konulara karsgi olumsuz tutum gelistirdikleri tespit edilmigtir.
Arastirmacilar, égrencilerin olumsuz tutum gelistirmelerinin nedenlerini, kurs igeriginin zor
olmasi, sinav kaygisi ve ogrendikleri konularin ilkogretim kademesinde uygulanabilir
olarak gormemeleri nedenleri ile aciklamiglardir. Dolayisiyla uygulamalarda ortaya ¢ikan
engeller ve zorluklar yukarida ifade edilen c¢alismalarin bulgulariyla benzerlik

gbstermektedir.

5. 3. Uygulanan Etkinliklerin Ara¢ ve Amag¢ Olarak Kullanilabilirligi

Yapilan uygulamalar sayesinde arastirmaci 6gretmen etkinliklerin &grencilerin
tutumlarinda, 6grenmeye karsi ilgili ve istekli oluslarinda ve matematigin dogasina yonelik
inanglarinda nasil bir degisim meydana getirdigini tespit etmistir. Ogrencilerin ne tir
etkinliklerde 6grenmeye karsi istekli olduklarini, sikildiklarini ve kafalarinin karistigini
belirleme firsati bulmustur. Dolayisiyla MT’nin 6grenme 6gretme surecinde amag ve arag
olarak kullanimi konusunda deneyim kazanmistir.

Calisma kapsaminda uygulanan etkinlikler, arastirmaci 6gretmenin uygulamalar
surecinde o6grencilerden ve gdzlemlerinden elde ettigi bulgular 1siIginda amag ve arac¢
olarak kullanima uygunlugu acisindan degerlendirilmistir. Bu kisimda, elde edilen
bulgulara dayali olarak etkinliklerin MT'nin amag¢ ve ara¢ olarak kullanimini ne dlgtide
karsiladigi tartigilimigtir.

Kafes yolu ile garpma islemi etkinligi 6grencilerin genelinin eglenceli ve kullanigh
buldugu bir yol olmustur. Bu yuzden 6grencilerin 6grenmeye yonelik gudulerinin arttigi

gérilmustir. Ogrencilerin geneli farkli kiltirler tarafindan kullanilan ¢dzim yaklasimlarini
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gormusler, matematigin gelisebilecegini ileride yeni yollarin ortaya gikabileceginin farkina
varmiglardir. Bu yuzden etkinligin MT’nin ara¢ ve amag olarak kullanimini karsiladigi
sOylenebilir. Nitekim Jankvist (2009) matematigin gelisen yapisini géstermek icin MT’nin
kullanimini amag olarak kullanimi, 6grencilerin 0grenmeye yonelik ilgi ve isteklerini
arttirmak igin MT’nin kullanimini ise MT'nin arag olarak kullanimi kategorisine almistir.

Babillerde karekok alma etkinligi 6grencilerin geneli tarafindan zor ve karmasik
bulunan bir yol olmustur. Modern yolun daha kullanisli ve pratik oldugu sinifin geneli
tarafindan ifade edilmistir. Bu yuzden etkinligin MT’nin ara¢ olarak kullanimina uygun
oldugu soéylenebilir. Ogrencilerin geneli farkh kiiltirlerin matematikte farkli ¢dzim yollariyla
matematik yaptiklarini matematigin tarihi kdkene sahip olan bir bilim oldugunu
anlamiglardir. Bu durum etkinligin MT’nin amag¢ olarak kullanimina uygun oldugunu
go6stermektedir. Etkinlige Babil kiltlird disinda karekdk alma islemi ile kimlerin ugrastiklari
eklenerek, etkinlik MT’nin amag olarak kullanimi i¢in daha uygun hale getirilebilir. Ekler
kisminda etkinlik revizyondan gecirilerek Eski Misirda, Hindistan’da, Cin'de ve Yunanda
karekdk almanin nasil gergeklestirildigi sunulmustur. Karekdk alma isleminin gelisiminin
ortaya koyulmasi 6grencilere matematiksel tekniklerin ve gdsterimlerin gelisim slrecini
belirgin bir sekilde godstereceginden MT'nin amag¢ olarak kullanimini karsilamada daha
etkili olacaktir. Ozetle etkinligin MT’nin ara¢ ve amag olarak kullanimina uygun oldugu
soylenebilir. Nitekim Jankvist (2009), modern ¢6zim vyollarinin tarihsel yollarla
karsilastirilarak olumlu ve olumsuz yonlerinin anlasilmasi amaciyla kullanimini MT'nin
arac olarak kullanimi olarak ifade etmistir Clinki bu durumda MT &grencileri modern yolu
kullanmaya motive edici bir ara¢ olarak kullanilmaktadir. Farkli kdltirler tarafindan
kullanilan farkli ¢6zim ve ispat yaklasimlarini 6grencilere gostermek icin MT’nin
kullanimini ise MT’nin amag olarak kullanimi kategorisinde ele almistir.

Pisagor bagintisi moduli  6grencilerin  geneli tarafindan eglenceli gelmistir.
Ogrencilerin kesme boyama yapistirma becerisi gerektiren etkinliklerden hoslandiklari
dgrenme ilgi ve isteklerinin arttigi gdzlemlenmistir. Ogrenciler Babil, Eski Cin ve Hindistan
da yapilan farkl ispat bigimlerini gérerek matematigin gelisen, dinamik yapisini ve insan
urinud oldugunun farkina varmislardir. Pisagor bagintisi ile ilgili problemlerin farkli kulturler
tarafindan farkl yollarla ¢6zuldiguni anlamiglardir. Kesme boyama yapistirma becerisi
gerektiren etkinliklerin dgretici ve egdlenceli oldugunu ifade etmislerdir. Elde edilen bulgular
Pisagor bagintisi modulinin MT'nin amag¢ ve arag¢ olarak kullanimini karsiladigini
goOstermektedir. Nitekim Jankvist (2009), matematikte bir konunun o6gretimi amaciyla,
ogrencilerin 6grenmeye yonelik gudilenmelerini saglamak i¢cin MT’nin kullanimint MT’nin
arag olarak kullanimi, matematigin gelisen ve insan Grini oldugunu gdéstermek amaciyla

MT’nin kullanimini ise MT’nin amag olarak kullanimi olarak ifade etmigtir.
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Fibonacci ve Tavsan problemi etkinligi 6grenciler tarafindan 6gretici bulunmasinin
yaninda matematigin toplumdaki yerini ve onemini anlamalarini sagladigindan MT’nin
amag¢ ve arag¢ olarak kullanimini kargilamaktadir. Nitekim 6gretim programi igerisinde
fibonacci dizisi yer almakta ancak 6grenci ders kitaplarinda 6grencilerin diziyi kendilerinin
kesfetmesini saglayici calismalara yer verilmemektedir. Ogrenciler etkinlikte dizinin
terimlerini yonergeleri izleyerek bulmaya galismislardir. Bu bakimdan dgrencilerin geneli
etkinligi 6gretici olarak degerlendirmiglerdir. Ancak etkinlige dizinin 13. teriminden sonraki
her ardisik iki terimin oraninin sabit bir sayl oldugu ve bu sayinin gunlik hayatta
karsimiza ¢ikan bir sayi oldugu eklenebilir. Bu sayede 6grenciler matematigin toplumdaki
rolind ve 6nemini daha iyi anlayabilirler. Jankvist (2009), MT'nin matematigin sosyolojik
konularini 6gretmek igin kullanimini amag¢ olarak kullanim kategorisi igerisinde, MT'nin
ogrencilerin 6grenmesi ve 6grenmeye yonelik ilgisini ve istegini arttirmak i¢in kullanimini
ise arag olarak kullanim kategorisinde degerlendirmistir.

Gauss ve Yang Hui Ardigik tamsayilarin toplami etkinlikleri sinifin geneli tarafindan
begenilmis ve ilging bulunmustur. Uygulamalar sirasinda 6grencilerin 6grenmeye yonelik
ilgili ve istekli olduklari gézlemlenmigtir. Bunun yaninda etkinlikler 6grencilerin matematik
algilarinin  degismesine sebep olmustur. Ogrencilerin geneli matematigin yaraticilik
gerektirdigi, akil ve mantiga dayah oldugunu, farkh disinme bigcimlerine agik oldugunu,
dinamik yapisini etkinlik sayesinde ifade edebilmislerdir. Jankvist (2009), bir konuya karsi
ogrenme istegi ve gudisu gelistirmek icin MT’nin kullanimini ara¢ olarak kullanim,
matematigin dogasina yonelik o6grencilerin dogru inanclar kazanmasini saglamak,
matematigin dinamik yapisini gostermek icin MT'nin kullanimini amag¢ olarak kullanim
olarak degerlendirmistir. Bu bakimdan etkinligin MT'nin “amac ve arac” olarak kullanimina
uygun oldugu soéylenebilir.

Cebirsel gosterimlerin tarihsel gelisim streci etkinligi 6grencilerin  matematigin
gelisen, dinamik yapisini gérmesini saglamistir. Ogrenciler bu etkinlikte farkl kultiirden
matematik bilginlerinin cebirsel ifadeleri farkh farkli gosterdiklerini ve matematigin
gelisimine katki sagladiklarini anlayabilmiglerdir. Jankvist (2009), matematigin gelisen ve
dinamik yapisini 6grencilere gdstermek icin MT’nin kullanimini amag¢ olarak kullanim
kategorisinde degerlendirmistir. Bu ylzden elde edilen bulgular 1siginda etkinligin MT'nin
amag olarak kullanimina uygun oldugu soylenebilir.

Abu Kamil ve Ozdesliklerin modellenmesi etkinliginde elde edilen bulgular
ogrencilerin genelinin etkinligi begendiklerini, 6gretici bulduklarini ve uygulamalari zevkle
yaptiklarini ortaya koymaktadir. Elde edilen bulgular biligsel ve duyussal alana yoneliktir.
Jankvist (2009), MT’nin bir konunun 6gretimi veya konuya yoénelik 6grencilerde 6grenme

istegi olusturmak icin kullanimini MT’nin ara¢ olarak kullanimi olarak ifade etmistir. Bu
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acidan bakildiginda etkinligin MT’nin ara¢ olarak kullanimina uygun oldugu sdylenebilir.
Etkinlik Gzerinde revizyonlar yapilarak etkinlik MT’nin amag¢ olarak kullanimi i¢in uygun
hale getirilebilir.

ikinci dereceden denklemlerin ¢dzimi etkinliginden edilen bulgular égrencilerin
genelinin etkinligi begendiklerini, ogretici bulduklarini ve uygulamalari zevkle yaptiklarini
ortaya koymaktadir. Elde edilen bulgular biligsel ve duyugsal alana yoneliktir. Jankvist
(2009), MT'nin bir konunun 6gretimi veya konuya yonelik ddrencilerde 6grenme istegi
olusturmak ic¢in kullanimini MT'nin ara¢ olarak kullanimi olarak ifade etmistir. Bu agidan
bakildiginda etkinligin MT’nin ara¢ olarak kullanimina uygun oldugu sdylenebilir. Etkinlik
Uzerinde revizyonlar yapilarak etkinligin amag olarak kullanima uygun olmasi saglanabilir.

Orantisal Akil yuratme etkinligi ile ilgili elde edilen bulgular 6drencilerin matematigin
nasil ve neden ortaya ¢iktigini anlamalarini saglayan bir etkinlik oldugunu gostermektedir.
insanlarin vergilerini Grettikleri (riin miktari ile orantili sekilde vermeleri, Griinlerin degis
tokus edilmesinde orantisal akil yirtitmeyi kullanmalari orantisal akil ylritmenin milattan
once insanlar tarafindan kullanildigini géstermektedir. Eski yillardan alinmig Vergi-urin,
degis-tokus problemleri ile &grencilerin kargilagsmis olmalari 6grencilerin matematigin
sosyolojik konularini 6grenmesine yardimci olmustur. Bunun yaninda ogrencilerin geneli
etkinligi  6gretici bulmuslardir. Jankvist (2009), matematigin sosyolojik konularinin
ogretimini MT'nin amag olarak kullanim kategorisine almistir. Etkinligin, 6gretici olmasi
bakimindan MT’nin arag olarak kullanimina uygun oldugu séylenebilir. O halde elde edilen
bulgular 1siginda etkinligin MT’nin “ama¢ ve ara¢” olarak kullanimina uygun oldugu
sdylenebilir.

Rasyonel cebirsel ifadeler etkinliginden elde edilen bulgular 6grenciler farkli
kiltdrlerin sorularin ¢cézumlerini farkli yollarla yapabileceklerini gérmusler ve 6grencilerin
geneli modern ¢6zim yolunun daha pratik oldugunu belirtmistir. Modern ¢6zim yolu
payda esitlemeye dayali oldugundan sorunun ¢6zimid bu yolla daha hizl
yapilabilmektedir. Yanlisi deneme yolundan ise x+x/7=19 esitliginde 6ncelikle x yerine 7
yazilarak sonug 8 elde edilmekte ardindan orantisal dusunme yoluyla x bulunmaktadir. Bu
acidan bakildiginda égrenciler yanhsi deneme yolunu uzun bir yol olarak disunmus
olabilirler. Ancak etkinlikte modern matematiksel ifadelerden vyararlaniimis olmasi,
ogrencilerin ¢ozumlerde deneme-yanilma yolunu ve bir onceki etkinlikte ogrendikleri
orantisal dusinmeyi kullanmis olmalari etkinligin ara¢ olarak kullanimina uygun oldugu
seklinde yorumlanabilir. Ayrica &grenciler farkh kdaltirlerin ¢6zim bigimlerinin farkl
oldugunu ve farkh Kkdaltirlerin matematige yaptiklari katkilari 63renmis olmalari,
matematigin dogasina yonelik algilarini derinlestirdiginden etkinligin MT’nin amag olarak

kullanimina uygun oldugu sdylenebilir. Nitekim Jankvist (2009), modern ¢6zim yollarinin
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tarinsel yollarla kargilastirilarak olumlu ve olumsuz yénlerinin anlasiimasi amaciyla
kullanimini arag olarak kullanim, farkh kdlttrlerin ¢6zim bigimlerinin farkli oldugunu ve
farkh kulturlerin matematige yaptiklari katkilari 6grencilere gostermek icin MT’nin
kullanimini ise amag olarak kullanim olarak degerlendirmigtir.

Eski Misirda Pi sayisi etkinliginden elde edilen bulgulara gore &grenciler
matematigin gelisen dinamik yapisini gorebilmiglerdir. Bu durum 6grencilerin etkinlikte pi
sayisi Uzerine farkh kulttrlerin galismis olduklarini ve pi sayisinin ondalikh degeri igin
farkli degerlere ulasmis olduklarini gérmelerine baglanabilir. Ayrica 6grenciler etkinligi
eglenceli ve O&dretici olarak degerlendirmiglerdir. Bu durum &grencilerin  modern
matematiksel ifadeleri kullanmalariyla acgiklanabilir. Jankvist (2009) MT’nin matematigin
gelisim gosteren ve dinamik yapisini 6grencilere gostermek icin kullanimini amag olarak
kullanim kategorisine, MT’nin bir konunun 6gretimi veya 63renmeye yonelik gudilerini
arttirmak icin kullanimini ise ara¢ olarak kullanim kategorisine almistir. Bu agidan
bakildiginda etkinligin MT’nin “ama¢ ve ara¢” olarak kullanimina uygun oldugu
soylenebilir.

Kesik piramidin hacmi etkinliginden elde edilen bulgulara goére &grenciler
matematigin nasil ve neden ortaya ciktigina mantikli cevaplar verebilmigler, yaraticilik ve
mantigin matematik icin énemli oldugunu anlamislardir. Ogrenciler, Eski Misirda
insanlarin piramitleri ingsa ederken hacimlerini hesaplamak zorunda olduklarini bu ylizden
boyle bir yola basvurduklarini disinmus olabilirler. Eski Misirda insanlarin piramidin
hacmini hesaplarken kullandiklari yol 6grenciler icin asina olmadiklari, sira digi bir yol
olarak degerlendiriimis olabilir. Jankvist (2009) MT’'nin matematigin sosyolojik ve
epistemolojik konularini égrencilere dgretmek amaciyla kullanimini MT’nin amag¢ olarak
kullanimi olarak degerlendirmistir. Bu agidan bakildiginda etkinligin MT’'nin amag¢ olarak
kullanimina uygun oldugu soéylenebilir. Ayrica dgrenciler tahta parcalarini kullanarak kesik
piramidin hacmine ulagmayi eglenceli bir yol olarak degerlendirmis ve zevkle
ugrasmiglardir. Jankvist (2009) MT’nin 6grencilerin  6grenme isteklerini arttirarak,
ogrenmelerini saglamak amaciyla kullanimini MT'nin ara¢ olarak kullanimi olarak ifade
etmigtir. Dolayisiyla etkinligin MT’nin arag¢ olarak kullanimina uygun oldugu soylenebilir.

Jankvist'in yapti1 ¢alismalar disinda literatirde matematik tarihinin amag ve arag
olarak degerlendirildigi bir calisma yer almaktadir. Barnett vd, (2014) calismalarinda
orijinal tarihsel kaynaklarin okunmasi yoluyla matematik tarihinin kullanimini
saglamiglardir. Calismalari “oku, yansit ve cevapla” asamalari izlenerek, matematiksel
kavramlar, teoriler ve yontemlerin ogretilmesi amacini tagidigindan, ¢alismalarinin birincil
amacinin matematik tarihinin arag¢ olarak kullanimi kategorisinde degerlendirilebilecegini

belirtmiglerdir. Ancak “matematigin insan urind oldugu goéstermesi”, “matematigin dinamik
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ve gelisim gdsteren yapisini gdstermesi”, “matematigin tarihsel kdkenlerinin anlagiimasi”
amaglar dasunuldiginde uygulamalarin matematik tarihinin amag¢ olarak kullanim
kategorisi igerisinde degerlendirilebilecegini  belirtmiglerdir. Calisma kapsaminda
uygulanan etkinliklerin matematik tarihinin amag ve ara¢ olarak degerlendiriime bigimi
Barnett vd (2014)’in caligmalariyla értusmektedir.

Ogrencilerin geneli uygulamalar sirasinda bazi etkinliklerin eglenceli ve zevkli
oldugunu ifade etmislerdir. Carpma isleminde kafes yolu, ardisik pozitif tamsayilarin
toplami etkinlikleri, kesik piramidin hacmi etkinligi, Abu Kamil ve 6zdesliklerin
modellenmesi etkinligi, Harizmi ve ikinci dereceden denklemlerin ¢6zimu etkinligi, Eski
Misirda pi sayisi etkinligi, Pisagor bagintisi etkinlikleri égrencilerin geneli tarafindan
eglenceli ve zevkli olarak degerlendirilmistir. Ogrencilerin yazili gérigleri, 6Jrencilerle
yapilan mulakatlar ve uygulamalar sirasinda yaptigim goézlemler dikkate alindiginda,
ogrencilerin matematige yonelik olumlu tutum kazanmalari, etkinliklerin icerigine bagh
olarak agiklanabilir. Uygulamalar sirasinda yaptigim goézlemlere dayal olarak 6grencilerin
edlenceli ve zevkli bulduklari etkinliklere daha fazla yogunlastiklarini, 6grenme gabasi
icerisine girdiklerini, 6grenmeye yonelik ilgilerinin ve isteklerinin daha canli oldugunu
soyleyebilirim. Bu ylzden yukarida ifade ettigim etkinlikler MT’nin ara¢ olarak kullanimina

hizmet etmektedir.

5. 4. MT’nin Kullanimina Yonelik Engeller

Bu kisimda MT'nin kullanimina yonelik engeller calismadan elde edilen bulgular
cercevesinde tartisilacaktir. Literatirde MT'nin kullanimina yénelik gesitli engeller ortaya
koyulmustur (Fraser ve Koop, 1978; Gonulates, 2004; Horton, 2011; Siu, 2007; Tzanakis
ve Arcavi, 2002). Bu ¢alisma da, MT'nin kullanimindaki 6grenci kaynakl engeller, calisma
kapsaminda 6grencilerden elde edilen bulgular gercevesinde, 6gretmen kaynakli, bigimle
ve materyal hazirlama ile ilgili engeller ise uygulamalar sonucu kazandigim deneyimlerime
dayali olarak tartigiimistir.

MT’nin kullanimina ydnelik 6grenci kaynakli engeller icerisinde 6grencilerin MT'yi
sevmeyecekleri, sikici bulacaklari vb. tiriinden duyussal alan igerisine giren engeller yer
almaktadir. Arastirma kapsaminda o6grencilerin uygulama &ncesinde ve uygulama
sonrasindaki tutum puanlari incelendiginde (Tablo 18) uygulamalar éncesinde 6grencilerin
tutum puan ortalamalar 13.92 iken uygulamalar sonrasinda 15.42 olmustur. Ogrencilerin
tutumlarindaki degisimin nedenlerini ortaya koymak icin 6grencilerle mulakatlar yapiimis,
dgrencilerin yazili gérisleri alinmistir. Ogrencilerin yazili gérisleri ve miilakata verdikleri
cevaplar, ogrencilerin genelinin kesme yapistirma boyama etkinliklerini, birim kUplerin

kullanildigi etkinlikleri, tahta pargalarinin kullanildigi kesik piramidin hacmi etkinligini,
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Fibonacci ve tavsan problemi etkinligini begendiklerini gostermigtir. Ogrencilerin bu
etkinlikleri begenmeleri ve zevkle ugrasmis olmalari, kesif yoluyla bir 6grenme ortami
yaratilmis olmasi, tahta, tebesir, 6gretmen odakli 6grenme ortamlarina agina olan
ogrencilerin farkh bir 6grenme ortami ile tanistiriimis olmalari, etkinliklerin égrencilerin el
becerilerini harekete gegirmeleri ve grup olarak c¢alismalarina firsat tanimasi ile
aciklanabilir. Dolayisiyla Siu (2007)’nun &grenciler MT'yi sevmez bigiminde ifadesi
arastirmadan elde edilen bulgularla bazi etkinlikler agisindan ortismemektedir. Benzer
sekilde Haverhals ve Roscoe (2010), sekantin integralinin 6gretiminde tarihsel yaklasima
dayall bir ders organize etmiglerdir. Arastirmacilar, Siu (2007)'nun, “MT’nin Kullaniminin
ogrencilerin 6grenmelerini sagladiini gosteren hicbir deneysel ¢alisma yok” seklindeki
ifadesini elestirmislerdir. Ogrencilerin konuya kars! ilgisi ve istekli oluslarinin anlamli ve
derin bir 6grenme igin 6n kosul oldugunu, tarihsel yaklagimin égrencilerin ilgi ve isteklerini
arttirabilecegini ifade etmislerdir. Benzer sekilde, Dittrich (1973); Lawrence (2006), Lim
(2011); McBride ve Rollins (1977), Ponza (1998), calismalarinda MT'nin kullanimi
ogrencilerin matematige yonelik tutumlarini olumlu yénde arttirmistir.

Uygulamalar kapsamindaki bazi etkinlikleri 6grencilerin eglenceli bulmadiklari tespit
edilmigtir. Matematikgilerin uzun hayat hikayeleri, eski kultirlerin kullandiklari sayilarin
yazimi ve modern sayllara donusturilmesi, toplama, cilkarma, carpma ve bdlme
islemlerini yapis bicimleri, égrencilere yabanci gelebilecek kibit, plimpton 322, papirts
gibi kavramlar 6grencilerin MT’nin kullanimina karsi bir 6ényargi gelistirmelerine neden
olabilir. Ozellikle sinava hazirlk asamasinda olan &gdrencileri modern matematikten
uzaklastirmak o6grencilerin dersten sogumasina ve sikayet etmelerine yol acabilir.
Ogretmenlerin MT’nin kullanimi konusunda bilgi ve beceriye sahip olmalari ve MT'yi
o6grenme Ogretme kullanarak deneyim kazanmalari yukarida belirtilen olumsuzluklarin
ortaya gikmasini dnleyebilir. Ogrencilerin bazi etkinlikleri uzun, sikici ve zor bulmalari
etkinliklerin kullanim amaglari dikkate alinarak yorumlanabilir. Ornegin, Babilde karekdk
alma etkinligi é6grencilerin geneli tarafindan uzun ve zor olarak degerlendirilmistir. Benzer
sekilde cebirsel gosterimlerdeki tarihsel gelisim etkinligini bazi 6grenciler okuma pargasi
oldugu i¢in sikici bulmuslardir. Bu durumu Siu (2007)'nin dedigi gibi 6grenciler MT'yi
sevmez seklinde agiklamak dogru degildir. ClUnklu Babilde karekdk alma etkinligi,
dgrencilerin matematigin gelisiminde farkh kiltirlerin etkisini, farkl kdltirlerin farkl yollarla
matematik yaptiklarini gormeleri amaciyla hazirlanmigtir. Bunun yaninda o6grencilerin
modern yola karsi motivasyonlarini arttirmak etkinligin diger kullanim amacidir. Cebirsel
gOsterimlerdeki tarihsel gelisim etkinligi ise matematigin dinamik ve gelisime acik bir bilim
oldugunu gdéstermek amaciyla hazirlanmistir. Kisaca 6grenciler MT’yi sevmez gibi kesin

bir yargida bulunmadan o6nce, tarihsel yaklagimi nerede, ne zaman ve ne amagla
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kullanilacagiz, nasil kullanacagiz sorularinin cevaplarini arastirmak yerinde olacaktir.
Benzer gekilde McBride ve Rollins (1977), MT'nin kullanildigi deney grubu 6grencilerinin
tutumlarinda artmig olmasina ragmen, MT'nin 6gretim ortaminda kullaniminda, tarihsel
yaklasimin kullanilacagi konunun seciminin, tarihsel yaklasimin kullanim seklinin ve
orneklem ozelliklerinin dikkate alinmasi gerektigini vurgulamiglardir.

Ogretmenlerin MT’nin, matematikle iligkisiz oldugunu disinmeleri, MT’yi kullanmaya
zamanlarinin olmamasi, matematikte 6nemli olan seyin rutin problemlerin ¢6zimu
oldugunu disinmeleri, MT'nin kullanimindaki 6gretmen kaynakl engeller olarak ifade
edilmektedir. Ozellikle birinci uygulama sirasinda bazi etkinliklerde tarihsel igerige
gereginden fazla vurgu yaptigim icin sinav kaygisina sahip égrencilerin elestirilerini aldim.
Ornegin Eski say! sistemleri arasindaki dénusumler, tahmin etme ve dizenleme yoluyla
dogrusal denklem sistemlerinin ¢ézimua etkinlikleri égrenciler igin zaman alici ve uzun
yollar olarak degerlendirildi. Bu elestiriler derslerimde ilk defa MT'yi kullanmama ve
tecribesiz olusuma baglanabilir. Ancak ikinci uygulamalar sonunda, MT'nin siniflarda
etkili ve dogru sekilde kullanildigi takdirde dgretimin ayrilmaz bir parcasi olacagina yénelik
inancim artti. Ogrencilerin, Eski Cin bilginlerinden Yang-Hui'nin ispat bigimini kullanarak,
Ucgensel ve karesel sayilarin toplamini kesfetmeleri, kesik piramidin hacmini bulurken
Eski misirda kullanilan kesme, parcalama, birlestirme yolunu kullanmalari, Pisagor
bagintisinin ispatina kagit kesme, boyama ve yapistirma yaparak ulasmalari égrencileri
modern matematikten uzaklastirmadi. Cunki &grenciler bu etkinliklerde modern
matematiksel ifadelerden vyararlandilar, birim kdpleri kullanarak orintilerden
genellemelere ulasmaya, parca buitin arasindaki iliskileri kesfetmeye calistilar.
Ogrencilerin geneli yukarida saydigim etkinlikleri 6gretici ve eglenceli olarak
degerlendirmislerdir. Matematigin dogasina yénelik yari deneyselci inanca sahip olan bir
o6gretmen olarak, égrecilerimin matematigin dogasini dogru olarak algilamalari, kurallarin
ve formullerin altinda yatan anlamlari kavramsal olarak 6grenebilmeleri ve matematigi
sonu¢ temelli degil, sire¢ temelli olarak degerlendirebilmeleri benim igin son derece
onemlidir. Bu yizden MT’nin matematik 6gretiminin ayrilmaz bir pargasi olmasi gerektigini
dagundyorum. Tum soylenenler 1g1ginda, MT'yi matematikle iligkisiz olarak gormek, MT'yi
kullanmak igin zaman bulamamak ve matematigi sadece rutin problemlerin ¢6zimune
dayali olarak goérmek o6gretmenlerin felsefi egilimlerine ve MT'yi kullanma konusunda
tecribesiz olusglarina bagh olarak aciklanabilir. Horton (2011) ve Horton ve Panasuk
(2011), 6gretmenlerin matematigin dogasina yonelik inanglarinin MT’ye derslerinde yer
verip vermeyeceklerini etkiledigini ortaya koymustur. Matematigin dogasina yonelik inanci
mutlak¢l olan &gdretmenlerin, yari deneyselci inanigsa sahip 6gretmenlere gbére MT'ye

derslerinde daha az yer verdikleri sonucuna ulagsmislardir.
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Bicim ile ilgili engeller kategorisinde “MT ile ilgili iceridi bir testte veya yazili sinavda
nasil de@erlendirebilirim?”, “Ogrencilerin notlarini ylkseltmez”, “konu ve kavramlari
aydinlatmaktan ziyade kafa karistirici olabilir’, “Cok zor bir gérev olan orijinal metinleri
okumanin faydasi olur mu?” maddeleri yer almaktadir. Maddeler incelendiginde genel
olarak MT'nin kullaniminin o6grencilerin 6grenmelerini saglamayacagr ve MT ile ilgili
icerigin testlerle degerlendiriiemeyecegdi iddia edilmektedir. Arastirmadan elde edilen
bulgulara goére, dgrencilerin geneli kesme boyama yapistirma etkinlikleri, birim kuplerin
kullanildigi etkinlikleri, tahta parcalarinin kullanildidi etkinlikleri, fibonacci dizisini kesfetme
etkinligini begenmisler ve zevkle yapmislardir. Ogrenciler bu tip etkinlikleri dgretici olarak
degerlendirmislerdir. Tutum ve ilginin &gdrencilerin 6grenmelerinde 6n kosul olduklari
disundldiginde Siu  (2007)nun, “MT’nin  kullaniminin  égdrencilerin  dgrenmelerini
sagladigini gosteren hicbir deneysel calisma yok” seklindeki ifadesi arastirmadan elde
edilen bulgular ¢ercevesinde elestirilebilir. Haverhals ve Roscoe (2010)’da benzer sekilde
Siu (2007)'nun, “MT’nin Kullaniminin Ogrencilerin 6grenmelerini sagladigini gdsteren
higbir deneysel calisma yok” seklindeki ifadesini kabul etmemiglerdir. Calismalarinda MT
kullaniminin égrencilerinin 6grenme isteklerini ve konuya karsi ilgilerini arttirdigini tespit
etmistir. Ayrica 6gretimde MT’nin kullaniminin daha zengin ve anlamli bir 6grenme
saglayarak, égrencilerin notlarinin yikselmesinde yardimci olacagini iddia etmislerdir. Siu
(2007), MT'nin kullaniminin égrencilerin 6grenmesine katki sagladigina yonelik yapilmis
calisma olmadigini belirtmis olsa da, literatur incelendiginde Albayrak (2011), Awosanya
(2001), Glaubitz (2007), idikut (2007), Karaduman (2010), Leng (2006), Lim (2011),
Nataraj ve Thomas (2009)'in yaptiklari c¢alismalar MT'nin kullaniminin 6égrencilerin
o6grenmelerini sagladigi ve basarilarini arttirdigini ortaya koymaktadir. Literatiirde MT'nin
kullaniminin égrencilerin basarilarina olumlu etkisi olmadigini ortaya koyan calismalara da
rastlanmaktadir. Lit vd, (2001), matematik 6gretiminde MT'nin kullanildi§i deneysel bir
¢alisma yurutmuslerdir. Calismadan elde edilen bulgulara gére deney grubu égdrencilerinin
basarilarinda kontrol grubu 6grencilerine gére dusis oldugu saptanmigtir. Arastirmacilar
bu durumun, neyin &gretildigi ve neyin, nasil degerlendirildigi sorularina verilen cevaplar
arasindaki iligki arastirilarak agiklanabilecegini ifade etmislerdir. Arastirmacilar, bir iglemi
¢bzme hizinin, kural ve formili dogru olarak bilmenin, soru Uzerinde dogru sekilde
uygulamanin, test puanlarini etkileyecegini, bu paralelde akademik performansin MT’nin
basari Uzerinde etkililigini belirlemede yeterli olmadigini vurgulamiglardir. Bellomo ve
Wertheimer (2010), MT'nin kullaniminin o6grencilerin basgarilari Uzerindeki etkisini
belirlemek icin deneysel bir galisma yurutmuslerdir. Uygulama basinda, dénem sonunda
ve uygulama sonunda yapilan test puanlarina gére, MT’nin kullanildigi deney grubu

ogrencilerinin basarilari ile kontrol grubu égrencilerinin basarilari arasinda anlamh bir fark
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bulunmamigtir. Aragtirmaci, ogretime MT’'nin dahil edilmesinin 6nemli bir oAgretim
uygulamasi oldugunu ifade etmigtir. Bunun nedenlerini, 6grencilerin tarihsel konulara ilgi
duymalariyla ve 6gdretmenin ise bu stratejiyi kullanirken ilgisinin daha fazla olmasiyla
aciklamistir.

“MT ile ilgili icerigi bir testte veya yazili sinavda nasil degerlendirebilirim?” seklinde
ifade edilen engel diusundildiginde, uygulamalar dahilinde kullanilan etkinliklerin hangi
amaca hizmet ettiginin degerlendiriimesi gerekmektedir. Kisim 5.3’de etkinliklerin hangi
amaca hizmet ettikleri arastirmadan elde edilen bulgular dahilinde tartisiimisti. Ornegin
kesik piramidin hacmi etkinliginde &6grenciler somut modeller kullanarak kesik kare
piramidin hacmine kesif yoluyla ulastiklarindan &grencilerin geneli icin etkinlik 6gretici
gelmistir. O halde testte kesik kare piramidin hacmi ile ilgili bir soruya uygulamayi yapan
ogrencilerin  verdikleri cevaplar ile MT'nin &grencilerin basarilari Gzerindeki etkisi
degerlendirilebilir. Benzer sekilde Pisagor teoremi, kafes yolu ile ¢carpma, fibonacci dizisi,
ardisik pozitif tamsayilar, Uggensel ve karesel sayilarla ilgili sorular icinde ayni sey
gecerlidir. Ancak cebirsel gdsterimlerin tarihsel gelisim slreci etkinligi, 6grencilerin
matematigin gelisen ve dinamik yapisini gorebilmeleri, farkh kuilturlerin matematigin
gelisimine katki sagladiklarini anlayabilmeleri amaciyla hazirlanmistir. O halde bu
etkinligin  etkililiginin  test icerisindeki bir soru ile degerlendiriimesi mimkin
gorilmemektedir. Etkinliklerle ilgili dgrencilerden elde ettigim bulgulara ve deneyimlerden
elde ettigim tespitlere dayall olarak, etkinligin hazirlanma amaci ve kullanim amacina
bagli olarak MT'nin kullaniminin etkilili§i testlerdeki sorularla degerlendirilebilmektedir.

Materyal hazirlama kategorisinde ise “Materyal sikintisi”, “Ogretmen bilgi ve
becerisinin yetersizligi’, “Profesyonel bir matematik tarihgisi degilim. O halde yaptigim
uygulamalarin dogrulugundan ve guvenirliginden nasil emin olabilirim?” maddeleri yer
almaktadir. Kisim 5.3'de ifade ettigim gibi hazirladigim etkinliklerin amaci karsiliyor olmasi
materyal sikintisinin aslinda olmadigini gdstermektedir. MT'nin nasil kullanilabilecedi,
neden kullaniimasi gerektigi konusunda oOgretmenlerin yeterli bilgi ve beceriye sahip
olduklar takdirde bu tur engellerin azalacagini soyleyebilirim. Panasuk ve Horton (2012),
matematik oOgretmenlerinin derslerinde MT’yi kullanip kullanmadiklarini ve bunun
nedenlerini arastirmislardir. Calismada, MT'yi 6grenme ortaminda kullanan 6gretmenlerin
112’inin MT'nin 6grenme ortaminda kullanimi ile ilgili en az bir kez egitim goérdugu, MT'yi
o6grenme ortaminda kullanmayan 6gretmenlerden ise sadece 50’sinin en az bir defa MT
ile ilgili egitim gordigu ortaya cikmistir. Gazit (2013), matematik 6gretmenlerinin ve
ogretmen adaylarinin MT ile ilgili bilgi duzeylerini belirlemeye yonelik bir calisma
yuritmustir. Calismadan elde edilen bulgulara gore, 6gretmenlerin olasilik ilkesinin kimin

zamaninda ortaya atildigi, pi sayisinin ilk defa hangi matematikgi tarafindan hesaplandigi,
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algoritma sézcugunin nereden geldigi, dogal sayilari kimin buldugu konularinda bilgi
eksikliklerinin oldugu ortaya ¢ikmistir. Bir 6gretmen olarak hazirladigim etkinliklerin amaca
hizmet etmesi, materyal hazirlamak ve hazirlanan etkinliklerin  dogrulugunu
degerlendirmek igcin profesyonel bir matematik tarihgisi olmanin sart olmadigini
goOstermektedir. MT Uzerine Kkitaplar ve makaleler okumak, MT’nin nasil ve nigin
kullanilabilecegini arastirmak ve tarihsel icerige sahip etkinlikler hazirlarken konu igerigini,

ogrenci 6zelliklerini, sinav sistemini dikkate almak gerekmektedir.



6. SONUGLAR VE ONERILER

6. 1. Sonuclar

Arastirma kapsaminda 6grenme ortamlari MT'ye dayali  etkinliklerle
zenginlestirilerek 6grencilerin matematigin dogasina yonelik inanglarindaki ve matematige
yonelik tutumlarindaki degisim ve arastirmaci dgretmenin mesleki gelisimi ile ilgili
yansimalari ortaya koyulmaya calsilmistir. Ogretmenin mesleki gelisimi ile ilgili
yansimalar, uygulanan etkinliklerin MT’'nin amag ve arag olarak kullanimina uygun olup
olmadigi ve MT'nin kullaniminda ortaya c¢ikan engeller ve ¢ozim yollari bashgi altinda
verilmistir. Bulgularin arastirmanin alt problemleri ¢cer¢cevesinde yorumlanmasindan sonra

ulasilan sonugclar asagida sunulmustur:

= MT etkinlikleriyle zenginlestiriimis 6grenme &6gdretme ortamlari, 6gdrencilerin

matematigin dogasina yonelik mutlak¢i inanglarinda azalmaya neden olmustur.

Uygulamalar sonucunda matematik algisi, matematikteki basarili kisi algisi,
matematigin statik ve dinamik yapisi, matematigin nasil ve neden ortaya ¢iktigi temalari
altinda uygulamalar éncesinde ortaya ¢ikmayan kodlara ulasiimistir. Olgek, yazili géris
formalari ve mulakat bulgulari birbirini destekler niteliktedir.

Sonug¢ olarak 6grenme ortamlarinin MT etkinlikleriyle zenginlestiriimis olmasi
ogrencilerin matematigin dogasina yoénelik mutlakg¢l inanglarinda bir azalmaya neden
olmustur. Calismada elde edilen bulgular ve literatirdeki benzer ¢alismalarin sonuglari
karsilastirildiinda sonuglar birbirlerini desteklemektedir. Tarihsel icerigin kullanildigi
calismalarda (Charalambous vd, 2009; Haverhals ve Roscoe, 2010; Kaye, 2008; Krusell,
2000; Liu ve Niess, 2006; Marshall, 2000; Percival, 1999) 6grencilerin matematigin
dogasina yonelik inanglarinin yari deneyselcilige dogru gelisim gdsterdigi belirlenmistir.
Bu nedenle calismadan elde edilen bulgular literatirdeki calismalarin sonuglariyla
ortusmektedir. Dolayisiyla MT etkinlikleriyle zenginlestiriimis 6drenme ortamlari
ogrencilerin matematigin dogasina yonelik inanglarinin gelismesine neden oldu sonucu

anlamli olmaktadir.

= MT etkinlikleriyle zenginlestiriimis 6grenme 06gretme ortamlari bazi etkinlikler
acisindan ogrencilerin matematige yonelik olumlu tutum kazanmalarina neden

olmustur.

Uygulamalar sonrasinda dgrencilerin matematige yonelik tutumlarinda uygulamalar
oncesine gobre olumlu bir gelisimin oldugu tespit edilmigtir. Bu sonug etkinliklerin

hazirlanma amacina uyguniugu ile aciklanabilir. Ogrencilerin, etkinliklerin genelini
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begenmis olmalari; etkinliklerin somut 6grenme nesnelerinin kullanimini gerektirmesiyle,
kagit kesme, boyama ve yapigtirma eylemlerini icermesiyle, modern matematikten kopuk
olmamasiyla, matematik 6gretim programinin genel amagclari ve kazanimlarla uyumlu
olusuyla ve 6grencilerin grup olarak ¢aligmalarina imkan tanimasiyla agiklanabilir. Sonug
olarak 6grenme ortamlarinin MT etkinlikleriyle zenginlestiriimis olmasi 6grencilerin
matematige yonelik olumlu tutum kazanmalarinda yardimci olmustur. Elde edilen bulgular
ve literatirdeki benzer cgalismalarin sonuglari karsilastirildiginda sonuglar birbirlerini
desteklemektedir. Tarihsel igerigin kullanildigi ¢alismalarda (Awosanya, 2001; Dittrich,
1973; Haverhals ve Roscoe, 2010; Ho, 2008; Lim, 2011; Lit vd, 2001; Marshall, 2000;
McBride ve Rollins, 1977; Nataraj ve Thomas, 2009; Ponza, 1998; Percival, 1999)
ogrencilerin  matematige yonelik tutumlarinda olumlu yénde bir gelisim oldugu
belirlenmigtir. Bu nedenle c¢alismadan elde edilen bulgular literatirdeki ¢alismalarin
sonuclariyla o6rtigmektedir. Dolayisiyla MT etkinlikleriyle zenginlegtiriimis 6grenme
ortamlari égrencilerin matematigin yonelik tutumlarinin gelismesine neden oldu sonucu
anlaml olmaktadir.

Ogrencilerin geneli etkinliklerle ilgili olumlu géris bildirmis olmalarina karsin her
o6grencinin hoslarina gitmeyen, zor ve karmasik gelen, seviye belirleme sinavini
dusunerek gereksiz ve zaman kaybi oldugunu dusundukleri etkinliklerde olmustur. Etkinlik
sirasinda yapilan dogal gozlemler bu durumu dogrulamaktadir. Babillerde karekok alma
etkinligi 6grencilere zor ve karmasik gelen bir etkinlik olmustur. Ogrenciler modern yolun
daha pratik ve kullanisli oldugunu ifade etmiglerdir. Benzer sekilde 6grenciler, eski sayi
sistemleri, modern say! sistemi arasindaki doénustmleri gereksiz ve zaman kaybi olarak
degerlendirmislerdir. Sonug olarak etkinliklerin geneli 6grenciler tarafindan begenilmis ve
eglenceli bulunmus olsa da bazi etkinliklerin 6grenciler tarafindan eglenceli ve kullanigh
bulunmadigi sonucuna ulasiimistir. Bu durum etkinliklerin hazirlanma amaciyla ve modern
matematikten kopuk olup olmayisiyla aciklanabilir. Nitekim cebirsel ifadelerin
gOsterimlerinin tarihsel gelisimi etkinligi 6grencilerin matematigin gelisim gosteren ve
dinamik yapisini 6grencilere kazandirmayi amaclamaktadir. Bir kavramin veya kavramin
Ogretimine ve bu paralelde &grencilerin testlerde ylksek netler yapmasi amacini
tasimamaktadir. Aksine kesik piramidin hacmi etkinligi 6grencilerin somut 6grenme
nesneleri kullanarak kesik pramidin hacmini kesfetmeleri amaciyla hazirlanmistir.
Dolayisiyla etkinlik, 6grencilerin matematige yonelik olumlu tutum kazanmalarina ve
konuyu ogremelerine hizmet etmektedir. Sonu¢ olarak tarihnten alinmis her icerigin
ogrencilerin  matematige  yonelik olumlu tutum kazanmalarini  saglayacagi
beklenmemelidir. Yapilan bazi etkinliklerden elde edilen bulgular ve literatiirdeki benzer

galismalarin sonuclari karsilastirildiginda sonuglar birbirlerini desteklemektedir. Tarihsel
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icerigin kullanildigi ¢alismalarda (Dickey, 2001; Glaubitz, 2007; idikut, 2007; Kaye, 2008;
Miller, 2002; Tozluyurt, 2008) 6gdrencilerin bazi etkinlikleri sikici, kafa karigtirici ve zor
bulduklari ortaya cikmigstir. Bu nedenle calismadan elde edilen bulgular literatirdeki
calismalarin sonugclariyla ortugsmektedir. Dolayisiyla MT etkinlikleriyle zenginlesgtirilmig
ogrenme ortamlari her zaman 6grencilerin matematige yonelik tutumlarinin gelismesine

neden olmayabilir.
= Uygulamalar aragtirmaci 6gretmenin mesleki gelisimine katki saglamistir.

Uygulamalar &ncesinde MT’nin kullanimi konusunda sadece teorik olarak
kitaplardan okudugum bilgilerle sinirliydim ve MT etkinliklerine derslerimde hi¢ yer
vermemigtim. Yaptigim uygulamalar tarihsel icerigi derslerde nasil, neden ve ne dlcide
kullanmam gerektidi konusunda deneyim kazanmami sagladi. Matematik tarihi Gzerine
yaptigim arastirmalar ve uygulamalar sayesinde bir konunun veya kavramin ogretimini
gerceklestirirken kullanabilecegim farkli yollar, yontemler ve ispat bigimleri 6grenmis
oldum. Matematik tarihinin 6grenme 06gretme ortaminda nasil daha etkili sekilde
kullanilabileceg@i konusunda farkindalik kazandim. Etkinliklerin 6grenciler Uzerinde ne tur
degisimler meydana getirdigini gozleme firsati buldum. Ogrencilerin genellikle ne tir
etkinlikleri begendikleri ve eglenceli bulduklarini, ne tur etkinliklerde zorlandiklarini ve
sikildiklarini tespit ettim.

Uygulamalar sonucunda tarihsel icerigin, matematigin dogasina yonelik inanclarini
derinlestirmek, ogrencileri derse motive etmek, tutumlarini arttirmak, konu ve kavrami
dgrenmelerini saglamak icin kullanilabilecegini 6égrendim. Ogrenciler, cebirsel ifadelerin
yazilislarindaki gelisim slrecini, pi sayisi Uzerine yapilan c¢alismalari gordiklerinde,
capma isleminin yapilisindaki farkh yollar Gzerine calistiklarinda matematigin gelisim
gbsteren, dinamik, cok kultirlii bir yapiya sahip oldugunu égrenmis oldular. Ogrencilerim
kesme yapistirma boyama parcalara ayirma etkinlikleriyle, somut 6grenme nesnelerinin
kullanildigi etkinliklerle matematigin sadece kural ve formillerle yapiimadigini 6grenerek
matematigin eglenceli bir yénid oldugunu fark ettiler. Sonu¢ olarak; bazi etkinlikler
ogrencilerin matematigin dogasina yonelik inanglarinin gelismesine yardimci oldu. Bazi
etkinlikler ise 6grencilerin matematige yonelik olumlu tutum kazanmalarina katki sagladi.
Kisaca yaptigim uygulamalarla etkinliklerin MT’nin amag ve arag olarak kullanimina uygun
olup olmadigini 6grenmis oldum.

Carpma isleminde kafes yolu, Babilde karekdk alma, Farkli kiltlrlerde Pisagor
bagintisi, Fibonacci ve Tavsan problemi, ardisik pozitif tamsayilarin toplami, orantisal akil
yuritme, rasyonel cebirsel ifadelerin ¢6zimu, Eski Misirda pi sayisi ve kesik piramidin

hacmi etkinliklerinin MT’nin amag¢ ve ara¢ olarak kullanimi igin uygun oldugunu tespit
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ettim. Cebirsel ifadelerin yaziliglarindaki tarihsel gelisim etkinliginin MT'nin amac olarak
kullanimina, Abu-Kamil ve Ozdesliklerin modellenmesi ve ikinci dereceden denklemlerin
¢6zumu ve Harizmi etkinliklerinin ise MT'nin ara¢ olarak kullanimina uygun oldugunu
tespit ettim.

Literatirde MT’nin kullaniminin gerekli olmadigi ve MT'nin kullaniminda bir takim
engellerle karsilasildidi ifade edilmektedir. Yaptigim uygulamalar sonucunda; ifade edilen
engellerin, tarihsel icerigin nasil ve nigin kullanildigi, tarihsel igerigin modern matematikten
kopuk olup olmayigi ve tarihsel icerige yer verme dizeyi ile iligkili oldugunu tespit ettim.
Ogrenme ortaminda yogun bir tarihsel igerige yer vermek merkezi sinavlara hazirlik yapan
ogrencilerde huzursuzluga yol acabilir. Kesik piramidin hacmine &grenciler somut
6grenme nesnelerini kullanarak pargcalama birlestirme islemleriyle ulasabilirler. Kafes yolu,
Ascalon yolu ve daha birgok yol kullanarak c¢arpma islemleri yapabilirler. Garfield’in
Pisagor teoremine wulasmak igin yamuklari kullanarak vyaptigi ispati dgrenciler
kesfedebilirler. Uggensel karesel sayilarin toplam kuralina, somut 6grenme nesneleri ile
oruntilerden genellemeler yaparak ulasabilirler. Ogrenciler bu tip etkinlikleri yaparken
modern matematik yapiyoruz distincesine kapilacaklardir. Dolayl yoldan tarihsel igcerige
yer vermek ogrencileri tarihin derste ne isi var gibi onyargilardan kurtarmaya yardim
edecektir. Sonug¢ olarak; tarihsel icerigin kullaniminin 6grenmeye ve o6grencilerin
tutumlarina hicbir katki saglamayacagi yonindeki elestirilere katilmiyorum. Yaptigim
calismada MT'nin kullaniminin &grencilerin matematik basarilari Uzerindeki etkisini
arastirmamis olmama ragmen, derse karsi ilgili olmanin ve olumlu tutuma sahip olmanin
o6grenme icin 6n kosul oldugu disunuldiginde MT’nin 6gdrencilerin 6grenmeleri ve
basarilari tGzerinde etkisinin olabilecegine inaniyorum.

Yukarida verdigim etkinlik érnekleri diginda bazi etkinlikler 6grencilere sikici ve uzun
gelmistir. Bu durum MTnin kullaniima amaciyla aciklanabilir. Ogrencilerimin geneli
karekok alma yolunu uzun ve karmasgik bir yol olarak degerlendirdiler. Ancak bu etkinligin
amaci, ogrencilerin farkh kdlturler tarafindan kullanilan karekok alma yollarini
karsilastirmalart ve 0ogrencilerin  modern yola yonelik motivasyonlarini arttirmakti.
Orantisal akil yiritme etkinliginin amaci ise matematigin nasil ortaya ¢iktigini ve gunlik
hayattaki uygulamalarini gostermekti. Eger bir 6gretmen olarak 6grencilerinize modern
yolun daha etkili oldugunu, matematikte farkli kultirlerin farkli yollar ve dusunce
bicimleriyle matematik yaptiklarini gostermek istiyorsaniz, Eski Cin'de, Babil'de ve
gunimuzde bir sayinin karekdkinin nasil alindigina dair etkinliklerle égrencilerinizi karsi
karsiya getirebilirsiniz. Milattan once kullaniimis olan yollar 6grencilere karmasik ve zor
gelebilir. Bir 6gretmen olarak ilk bakista bu uygulama size anlamsiz ve zaman kaybi gibi

gOrunebilir. Ancak 6grencilerin matematigin dogasina yonelik farkindalik kazanmalarini,
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o0grenmek olarak degerlendirmemiz yanlis midir? Bu ylzden tarihsel igerik 6drencilerin
6grenmesinde ve matematige yonelik olumlu tutum kazanmalarinda ise yaramaz
elestirisine katiimiyorum. Bu elestiriye, kullanillan etkinliklerin dogasi ile acgiklama
getirmenin daha dogru oldugunu disundyorum.

Yaptigim pilot ve asil uygulamalar sonucu tarihsel igerigin kullanimi konusunda belli
sikintilarin nasil 6ntne gegebilecedimi 6grendim. Pilot uygulamada 6grencilerimi yogun
bir tarihsel icerikle karsi karsiya getirdim. Bazi &grencilerin tarihsel icerige soguk
durabileceklerini, sinav odakli distnebileceklerini, modern matematik ve tarih arasinda bir
ikilem yasayabileceklerini hesaba katmamigs olabilirim. Kibit, papirts gibi yeni kavram ve
sdzclkler 6grencilere yabanci gelebilir. Bu tir kavramlarin kullaniminda dikkat etmem
gerektigini 6grendim. Calisma yapragl Uzerinde bu kavramlar zamaninda ve anlasilir
sekilde aciklanmali aksi takdirde égrenciler icin anlamsiz gelebilmektedir. Tarihsel igerigi
kullanmak adina &grencilerimi matematikten sogutabilecegimin de farkina vardim.
Ornegin, eski sayilarin modern sayilara gevrilmesi tiirinden etkinliklere gereginden fazla
zaman harcanmasi, matematik bilginlerinin uzun hayat hikayelerine yer verilmesi, tarihsel
icerige sahip kavramlarin uygun zamanda ac¢iklamalarinin yapilmamis olmasi, modern
matematikten kopuk etkinliklerin siklikla kullanilmasi &grencileri huzursuz etmektedir.
Sonug olarak kullanilan tarihsel icerigin modern matematikle uyumlu olmasi énemlidir.
Tarihsel icerige gereginden fazla yer verilmesi 6grencilerde matematige yonelik olumsuz
tutum gelismesini saglayabilir. Yapilan bazi etkinliklerden elde edilen bulgular ve
literatlirdeki benzer calismalarin sonuglari karsilastiriidiginda sonuclar birbirlerini
desteklemektedir. Tarihsel igerigin kullanildigi galismalarda (Dickey, 2001) &grenciler
matematik mufredatinin gerisinde kalabileceklerini ve uygulamalar boyunca edindikleri
bilgilerin ise yarayip yaramayacagi konusunda endigelerini bildirmistir. Ayrica galismada
ogrenciler kafes yolu digindaki tim etkinlikleri sikici ve zaman kaybi olarak
degerlendirmislerdir. Tozluyurt (2008) tarafindan yapilan calismada ise etkinlikler
odrenciler tarafindan zor bulunmug ve o6grenciler etkinliklere ilgi goéstermemiglerdir.
Ogrenciler sadece ¢arpma isleminde kafes yolu etkinligini begendiklerini ifade etmiglerdir.
Dolayisiyla iki calismada elde edilen benzer sonuglar, MT igeriginin sinif seviyesi ve
kazanimlarla uyumlu olmadigi seklinde yorumlanabilir.

Mufredat bilgisi ise 6gretmenin dgretimini gerceklestirecedi mufredati bilmesi, bir
konunun kazanimlarina uygun arag, gere¢ ve materyali kullanmasini icermektedir.
Yaptigim arastirma sayesinde uygulamalar 6ncesinde, MT’ye mifretta nasil ve ne
dizeyde yer verildigini tespit ettim. Uygulamalar sonrasinda ise mifradata MT’nin hangi
yollarla ve ne amagla danhil edilebilecedi konusunda deneyim kazandim. Ozetle yaptigim

uygulamalarin matematik 6gretme bilgimin gelismesine katki sagladigini distntyorum.
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Literatirdeki benzer c¢alismalarin sonuglari karsilastirildiginda sonuglar birbirlerini
desteklemektedir. Ogretmenlere yonelik tarihsel igerikli kurslarin etkililiginin aragtirildigi
calismalarda (Hickman ve Kapadia, 1983; Huntley ve Flores, 2010; Mayfield, 2001; Yildiz,
2013) ogretmenlerin matematik 6gretme bilgilerinin gelistigi sonucuna ulasiimistir. Bu
nedenle c¢alismadan elde edilen bulgular literatirdeki c¢alismalarin sonuglariyla
ortusmektedir. Dolayisiyla yaptigim uygulamalar mesleki gelisimime katki saglamigtir

sonucu anlamli olmaktadir.

6. 2. Oneriler

Aksiyon arastirmasi dongusel bir sire¢ oldugundan asagida arastirma sonuglarina
dayali @nerilerimi sundum. Bunun yaninda ileride benzer c¢alismalar planlayacak
arastirmacilara yol gdsterici olmasi acisindan MT’nin 6grenme ortaminda kullanimina ve

uyguladigim etkinlikler tizerinde yaptigim revizyonlara iliskin onerilerime yer verdim.

6. 2. 1. Arastirma Sonuglarina Dayali Oneriler

Literatirde MT'nin  kullaniminin  égdrencilerin  matematigin dogasina yonelik
inancglarini  derinlestirecegi ve matematige yonelik olumlu tutum kazandiracagi
vurgulanmaktadir. Calismada &grenme  6gretme ortamlart  MT  etkinlikleriyle
zenginlestirilmistir. Yapilan arastirmanin sonucunda 6grencilerin matematigin dogasina
yonelik inanglarinda olumlu gelismeler meydana geldidi tespit edilmistir. Arastirma
kapsamindaki  etkinliklerin ~ amagclari  dikkate alindidinda cebirsel ifadelerin
gosterimlerindeki tarihsel gelisim isimli etkinlik 6grencilere matematigin gelisen ve dinamik
yapisini gostermek amaciyla hazirlanmistir. Orantisal akil ydritme etkinligi, kesik
piramidin hacmi etkinligi 6grencilere matematigin nasil ve neden ortaya c¢iktigini
anlamalari igin tasarlanmistir. Kafes yolu, rasyonel cebirsel ifadelerin ¢ozimleri etkinlikleri
ise farkli kaltirlerin farkl yollar ve dusunce bigimleri ile matematik yaptiklarini gérmeleri
amaciyla hazirlanmigtir. Yapilan uygulamalar sonucu etkinliklerin hazirlanma amaglarini
karsiladigi gortlmastir. Ogrencilerin matematigin  dogasina yoénelik sahip olduklari
inanclarinin; 6grenme bicimleri, matematige yonelik tutumlari ve matematik basarilari
uzerinde ©6nemli bir etkiye sahip oldugu literatirde belirtimektedir. Ogrencilerin
matematigin dogasina yonelik dogru inanglara sahip olmalari igin 6grenme ortamlari MT
etkinlikleriyle zenginlestirilebilir.

Arastirmanin sonugclarindan bir digeri bazi etkinliklerin égrencilerin matematige
yonelik olumlu tutum kazanmalarini saglamasidir. MT, dgretim ortaminda kullanilabilirlik

acisindan, zengin bir icerige sahiptir. Eski matematik bilginlerinin ispat bigimleri
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incelendiginde birim kupleri kullanarak o6runtllerden genellemelere ulastiklari, kesme
parcalama birlestirme islemlerine bagvurduklari, deneme yanilma yolunu kullandiklari
gorilmektedir. Ogrencilerin igbirlikgi bir 6grenme dJretme ortami igerisinde, psikomotor
becerilerini harekete gegirerek ve tarihteki matematik bilginlerinin kullandiklari ispat
bigimlerine bagvurarak, kural, formil ve kavramlari kesfetmeleri 6grencilerde matematige
yoénelik olumlu tutum gelismesini saglayabilir. Bu yluzden 6grencilerin matematige yonelik

olumlu tutum gelistirmeleri icin 6grenme ortamlari MT etkinlikleriyle zenginlestirilebilir.

6. 2. 2 ileride Yapilabilecek Arastirmalara Oneriler

6. 2. 2. 1. MT’nin Kullanimina iligkin Oneriler

Aksiyon arastirmasi dongusel ve dinamik bir sure¢ oldugundan aragtirmaci
o6gretmenin kazandigi deneyimler yeni yapacagdl aksiyon arastirmalarinin daha saglkh
sekilde ydrutilmesine katki saglayabili. Bu baglamda arastirmaci &6gdretmenin
uygulamalar sirasinda kazandi§i deneyimlerine dayali olarak sundugu O&neriler su

sekildedir;

» Etkinlikleri hazirlamadan 6énce MT'yi nicin ve nasil kullanacaksiniz sorusunu

kendinize sorunuz.

Baslangicta tarihsel icerigi 6grenme ortaminda bir 6grenme araci olarak mi,
ogrencilerin matematige yoénelik olumlu tutum kazanmasini saglamak amaciyla mi,
ogrencilerinizin matematigin dogasina ydnelik inanglarini derinlestirmek amaciyla mi
kullanacaginiza karar vermeniz etkinliklerin amacina uygun olarak hazirlanmasinda 6n
kosul olarak distnulebilir. Babil-Heron yolu ile bir sayinin karekdkini almak 6égrenciler
icin zor ve karmasik gelmesinin yaninda 6égrencilere modern yolun kullanigh oldugunu
anlamalarinda yardimci olabilir. Ogrenciler farkli kultdrlerin farkli yollarla matematik
yaptiklarini 6grenebilirler. Dolayisiyla bu tip bir etkinlik, 6grencilerin matematigin dogasina
yonelik inanglarinin derinlesmesine katki saglayabilir. Farkli kultirlerde carpma iglemi
etkinligi sayesinde &grenciler matematigin farkli kultirlerin  katkilariyla gelistigini
anlayabilir, carpma isleminde farkli ve kolay yollarin oldugunu gdrebilirler. Dolayisiyla
MT’yi kullanma amaciniz etkinliklerin iceriginin belirlenmesinde 6nemli faktorlerden biri
olarak dusunulebilir. Tarihsel igcerigi nasil kullanacaginiz aslinda tarihsel igerigi neden
kullanacaginiz sorusunun cevabina dayali olarak sekillenebilmektedir. Tarihsel icerigi eger
bir konuyu veya kavrami 6gretmek veya matematige yonelik olumlu tutum kazanmalarini
saglamak i¢in kullanacaksaniz dolayli yolla tarihsel icerige yer vermeniz daha etkili olabilir.

Ancak 6grencilerinizin matematigin dogasina yonelik inanglarini derinlestirmek istiyorsaniz
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dogrudan tarihsel icerigi kullanabilirsiniz. Ornegin, cebirsel ifadelerin tarihsel gelisim
surecini 6grencilerileriniz “birincil kaynaklar” Gzerine galisarak 6grenebilirler. Bu sayede
ogrencileriniz matematigin gelisen ve degisen yapisini gérme sansina sahip olabilir ve
farkli kulturlerin matematik Uzerindeki etkilerini degerlendirebilirler. Benzer sekilde
ogrencilerinize matematigin dinamik yapisini gostermek icin pi sayisinin tarihsel geligsim
surecini  tarihsel igerigi dogrudan vererek saglayabilirsiniz. Verdigim iki 6rnek
ogrencilerinizde matematigin dogasina yonelik inanglarini derinlestirme amacini
tagimaktadir. Ozdeslikler konusunu 6gretirken dogrudan tarihsel igerigi kullanmaniza
gerek olmayabilir. Ogrencilerinize Abu Kamil'in kitabindan Gnli bilginin ugrastigi bazi
Ozdeslikleri vererek yonergeleri takip etmelerini ve 6zdesligin tanimini kesfetmelerini
saglayabilirsiniz. Sure¢ sonunda Abu Kamil'i ve kitabini tanitici bilgilerle 6drencilerinizi

yuzlestirmeniz 6grencilerinize daha ilging gelebilir.
» Tarihsel igerigin sinif dizeyi ve ders kitabinin igeridi ile drtismesine dikkat ediniz.

Tarihsel igcerigi matematik derslerinde kullandim demek tarihsel icerigin etkili ve
verimli sekilde kullanildigini géstermeyebilir. Ortaokul veya lise dizeyindeki égrencilere
eski sayi sistemlerini tanitmak, sayilar arasinda doénlstumler yapmalarini istemek, eski
misirda aritmetik islemlerin nasil yapildigini 6gretmek, yogun bir sekilde matematik
bilginlerinin  hayat hikayelerine odaklanmak, &grencilerin  modern matematikten
uzaklagsmalarina neden olabilir. Dolayisiyla bu sekilde MT'nin kullanimina iliskin olarak
literatlirde belirtilen engellerden birinin olusmasina zemin hazirlamis olabilirsiniz. Nitekim
verilen tarihsel icerigin 6gretim mdifredatiyla uyusmamasi ve igerigin modern
matematikten uzak olusu o6grencileri yapilanlarin zaman kaybi oldugu dislncesine

sevkedehilir.

» Tarihsel icerigi dogrudan kullaniyorsaniz kibit, papirls, hiyeroglif vb. 6grencilere
yabanci gelebilecek kavramlarin agiklamalarini zamaninda ve dogru bigcimde
yapiniz. Aksi halde bu tip kavramlar 6grencilerin kafalarinin karismasina sebep

olabilir.

Ogrencilerinize yabanci gelebilecek tarinsel kdkene sahip kavramlarin (Kiibit,
Papirus, Bambu, Hiyeroglif, Plimpton 322 vb.) aciklamalarini zamaninda ve dogru bigcimde
yapmaniz 6égrencilerinizin kafalarinin karigmasini engelleyebilir. Bu kavramlari ¢alisma
yaprag! Uzerinde 6grencilere gdstermek yerine bir sunu hazirlayarak gdstermek veya
video gosterisi yapmak daha etkili olabilir. Bunun yaninda ogrenciler igin tarihsel
kavramlarin agiklamalarinin yer aldigi bir s6zlik hazirlanabilir. Bu sekilde o6grenciler
modern matematik ve tarih ikilemini yagamayabilirler. Hazirladiginiz bir poster tizerinde de

ogrencilere sdzel acgiklamalarda da bulunabilirsiniz.
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= Matematik tarihi ara¢ olarak kullaniyorsaniz dolayli yoldan tarihsel igerige

derslerinizde yer verebilirsiniz.

Calisma yapradi kullanarak tarihsel igerige basvuruyorsaniz dolayli yoldan tarihsel
icerigi kullanmaniz daha etkili olabilir. Ornegin Fibonacci dizisini tanitmak igin ilgili problem
uzerinde Ogrencilerin ¢caligmalarini saglanabilir. Kesik piramidin hacmini dgrenciler somut
modeller kullanarak bulabilirler. Pisagor bagintisi ile ilgili Babilden ve farkl toplumlardan
problemlerle 6gdrenciler ugrasabilir. Orantisal akil yurutme ile ilgili farkli kdltirlerin
ugrastiklari problemler o6grencilere verilebilir. Etkinliklerin bu dlzenle takip edilmesi
dgrencilerin olumlu tutum kazanmalari ve kavramlari, kurallari 6grenmelerini saglayabilir.
Ardindan tarihsel igerikle ilgili 6grenciler bilgilendirilebilir. Bu sayede bazi 6grencilerde
baslangicta olusabilecek MT'ye ne gerek var, kubit, papiris gibi kavramlarin dersle ne
ilgisi var turinden ikilem yasamalarinin énune gegilebilir. Bu tip bir 6gretim bicimi dolayl

yoldan MT’nin kullanimini gerektirmektedir.

= Egitim 6gretim sistemimizin sinav odakli oldugu duisindldiginde ileride yapilacak
aksiyon aragtirmalarinda MT'nin ara¢ olarak kullanimi Uzerine daha fazla

yogunlagilarak MT’nin 6grencilerin basarilari Gzerindeki etkisi incelenebilir.

Etki buydklagunan hesaplanmasina uygun istatistiksel degerler iceren ¢alismalarda
(Basiblyuk, 2012; idikut, 2007; Karaduman, 2010; Kaygin, Balgin, Yildiz ve Arslan, 2011;
Leng, 2006; Lim, 2011; Nataraj ve Thomas, 2009) farkli etki buyuklikleri tespit edilmigtir.
Basiblyuk (2012) ve Leng (2006)in calismalarinda verilen istatistiksel degerler
kullanildiginda etki buyUkliklerinin sirasiyla 0.26 ve 0.089 olarak dustk dizeyde oldugu
gérilmektedir. idikut (2007) ve Kaygin vd (2011) calismalarinda etki biytklikleri sirasiyla
0.69 ve 0.66 olarak orta diizeyde bulunmustur. Karaduman (2010), Lim (2011) ve Nataraj
ve Thomas (2009)'in ¢alismalarinda ise etki bayukleri 1.197; 1.341 ve 0.39 olarak genis
dizeyde bulunmustur. Goruldigu gibi etki buyuklikleri basari bagiml degiskeni agisindan
calismadan c¢alismaya farklilasmaktadir. ileride vyapilacak calismalarda MT'nin
ogrencilerin 6grenmeleri ve basarilari Uzerindeki etkisi, ¢esitli degiskenler (MT'nin hangi
yollarla kullanildigi, hangi amacla kullanildigi, nasil kullanildigi, uygulama suresi,
uygulayicinin MT’yi kullanma konusunda bilgi ve beceri dizeyi, etkinliklerin 6gretim

programindaki kazanimlarla uygunlugu, égrenci beklentileri) dikkate alinarak arastirilabilir.

= MT kullaniminin 6grencilerin matematiksel bilginin dogasina yonelik inanclari
Uzerindeki etkisini incelemekle birlikte ileride yapilacak c¢alismalarda MT'nin
ogrencilerin 6grenme ve 6gretmenin dogasina yonelik inanclari Gzerindeki etkisi de

arastirilabilir.



222

Literatirde ogrencilerin matematigin dogasina yonelik inanclari; bilginin dogasina
yoénelik inang, 6grenmenin dogasina ydnelik inang ve 6gretmenin dogasina yonelik inang
seklinde kategorilendiriimigtir. Dolayisiyla ileride vyapilacak c¢alismalarda MT nin
kullaniminin 6grencilerin matematigin dogasina yonelik inanclari Gzerindeki etkisi daha
kapsamli sekilde incelenebilir.

= ileride yapilacak calismalarda 6grencilerin uygulamalar sirecindeki tepkilerini

kacirmamak adina video kaydi alinabilir

Calismada video kaydi yapilmak ve 6grencilerin tim tepkileri kayit altina alinmak
istensede birinci etkinligin sonunda bazi kiz 6grencilerin sikayetci olmalari, velilerin okul
idaresine bu konuda telefonla sikayetlerini bildirmeleri Gzerine uygulamalar goérsel olarak
kayit altina alinamamustir. ileride farkli sosyo kiiltiirel ortamlarda yetismis olan égrenciler
Uzerinde g¢alismalarin planlanabilecegi disuinuldiginde uygulamalar kamera kullanilarak
kayit altina alinabilir. Bu sayede daha glvenilir veriler elde edilebilir. Farkh c¢alisma

gruplari Gzerinde MT’nin kullaniminin yansimalari sunulabilir.

= Ogrenme Ogretme ortamlarinda MT’nin farkh kullanim yollarina basvurularak
bulgulardaki, sonuglardaki ve arastirmaci 6gretmenin deneyimlerimdeki degisim

yansitilabilir.

Bu calismada tarihsel ufak parcalar, tarihsel problemler, matematik bilginlerinin
kullandiklari ispat bicimleri, tarihsel paketler kullaniimistir. ilerde yapilacak calismalarda
MT farkh sekillerde 6grenme 6gretme ortamlarina dahil edilebilir. Tarihsel metinler tizerine
dayali arastirma projeleri, birincil kaynaklar, hatalar, alternatif kavramlar, mekanik araclar,
deneysel matematik etkinlikleri, oyunlar, filmler ve diger goérsel 6geler, tarihi yerlere
geziler, internet 6grenme 6gretim ortamlarina matematik tarihinin kullanim amaci dikkate
alinarak dahil edilebilir. MT’'nin farkh kullanim sekillerinin dgrenciler ve arastirmaci

o6gretmen Uzerindeki yansimalari sunulabilir.

= leride yapilacak galismalarda, hazirlanan etkinliklerin uygulama siirecinde ne tiir
engellerle karsilasildigi ve bu engellerin 6nceki uygulamalarda ortaya cikip
¢ilkmamasinin nedenleri etkinligin yapisi ve gesitli dediskenler agisindan dikkate

alinarak tartigilabilir.

MT’nin kullanim amaci ve kullanim yollari degistiginde ne tip engellerle
karsilasildigl, bu engellerin dnceki calismalarda ortaya cikan engellerle benzerlik ve

farkliliklari ortaya koyulabilir.

» Gergekci matematik egitimi’'ne gore matematik ogretimi gergek hayat problemleri

ile baslamakta, gercek modelden matematik kavrama ulasiimaya calisiimaktadir.
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Milattan 6nceki yillarda yapilan matematik gunlik ihtiyaglardan dogduguna gére
ilerleyen cgalismalarda, gercekgi matematik egitimi ile matematik tarihi iligkisi
dusunulerek etkinlikler tasarlanabilir.

= Yapilandirmaci kuramin 5E modeli igerisinde MT kullanilabilir.

Matematik tarihi 6grencilerin matematik korkularini azaltarak, 6grenmeye yonelik
gudulenmelerini sagladigina goére yapilandirmaci kuramin 5E modelinin girme
basamaginda tarihsel icerikten vyararlanilabilir. Bunun yaninda ogrencilerin somut
ogrenme nesnelerini kullanarak matematik bilginlerinin kullandiklari ispat bigimleri ile kural
ve kavramlarin altinda yatan anlamlari kesfederek égrenmesi saglanabilir. Bu bakimdan

tarihsel icerige SE modelinin kegfetme basamaginda da yer verilebilir.

6. 2. 2. 2. Arastirma Kapsaminda Kullanilan Etkinliklere iliskin Oneriler

MT’nin “amagc ve ara¢” olarak kullanimina uygun oldugu dusunulen farkl kiltirlerde
carpma islemi etkinligi ile ilgili calisma yapragin basinda tarihsel igerige yer verilmektense
carpma isleminin kafes yolu ile nasil yapildigi égrencilere kesfettirilebilir. Kafes yolu ile
carpma isleminde basamak kavraminin kullanilip kullaniimadidi ile ilgili sinif tartismasi
yapllabilir. Ascalon ¢carpmasinda ve Napier ¢arpmasinda da benzer yol takip edilebilir.
Ogrenciler ¢carpma iglemlerinin bu yollarla nasil yapildigini kesfettikten sonra islemlerin
tarinsel kokeni ile ilgili bilgi 6gretmen tarafindan o6grencilere sdylenebilir veya video
gOsterisi ile 6grencilere izlettirilebilir. Tarihsel icerik dolayl yoldan kullanilarak égrencilerin
matematige yonelik olumlu tutum kazanmalari ve farkl kultdrlerin farkl yollarla matematik
yaptiklarini anlamalari, matematigin gelisen kultirel bir bilim oldugunu goérmeleri
saglanabilir.

Babillerde karekok alma etkinligi MT'nin “amag¢ ve arag” olarak kullanimina uygun
olarak tasarlanmistir. Etkinligin temel amaci 6grencilerin matematige yonelik olumlu tutum
kazanmalari degil, matematigin dodasina ydnelik inanglarini derinlestirmekdir. Bunun
yaninda etkinlik karekdk almada modern yolun kullanigli oldugunu 6grencilere gostermeyi
amaclamaktadir. ileriki arastirmalar icin Eski Misirda, Hindistan da, Eski Cin’de, Yunanda
karekdk alma isleminin nasil yapildigi ¢alisma yapraginin basinda verilebilir. Bu sayede
ogrenciler matematigin kultirel bir Grin oldugunu, gelisen ve dinamik yapisini, farkh
kiltarlerin farkh yollarla matematik yaptiklarini daha iyi anlayabilirler. Ayrica babillerin

kullandiklari karekok alma algoritmasinin 6 sayisinin karekoku alinirken neden 1(X+6j
2

X
algoritmasinin  kullanildigi ile ilgili sinif tartismasi yapilabilir. \/6.\/6:6 oldugu

bilinmektedir. Eger x sayisi 2 olarak alinir giinku \/g’ya en yakin ve \/g’dan kicuk olan
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sayl 2’dir. 2'yi almamizin sebebi 6 sayisinin karekokunun degerine olabildigince
yaklasmaktir. O halde 3 sayisinin \/E’dan blyuk ve \/E’ya en yakin sayi oldugu

sOylenebilir. O halde bu iki sayinin aritmetik ortalamasi bizi \/E’ya yakin bir degere
gotardr. Bu igslem ard arda devam ettirildiginde c¢ikan sonuglarin birbirini tekrarladigi
gorilecektir. Sonu¢ olarak etkinligin amaci, matematigin dogasina yoénelik inanglari
derinlestirmek oldugunda MT’ye dogrudan basvurulabilir.

Pisagor bagintisi modult MT’nin “amag¢ ve ara¢” olarak kullanimina uygun olarak
hazirlanmigtir. Pisagor Bagintisi moduliine giris yapilirken 6grenciler Eski Cin’de yapilan
ispati kesfetmeye caligabilirler. Ardindan Babillilerde Pisagor Gglilerini igceren Plimpton
322 isimli tabletin, baglangicta tabletin ismi sdylenmeden, modern sekli gdsterilerek
ogrencilerin Uglalerin Pisagor bagintisini saglayip saglamadigini test etmeleri saglanabilir.
Ogrenciler Pisagor bagintisi ile ilgili kavramsal anlama gergeklestirmelerinin ardindan
ogrencilere, Eski Cin'de yapilan ispatin tarihsel igerigi, Plimpton 322 tableti ve Babil
toplumu ile ilgili kisa bilgiler verilebilir. Farkh kdlturlerin bagintiyla ugrastiklarini gosterir
cizelge ogrencilere gosterilebilir.  Ogrenciler Pisagor bagintisini anladiktan sonra
odrencilere tarihsel problemler verilerek Babil ve Cin toplumlarinin problemleri nasil
¢ozdukleri gosterilebilir ardindan 6grencilerden modern ¢6zUmu yapmalari ve farkl
kaltarlerin ¢ozamlerini kargilastirmalari istenebilir. Derste Pisagor bagintisi ile ilgili fazla
sayida etkinligin &grencileri sikacagi ve zaman kaybina sebep oldugunu didstnulerek
“Bhaskara ve Pisagor Bagintisi” etkinligini 6grencilere performans gorevi olarak vermeniz
onerilir.

Fibonacci ve Tavsan problemi etkinligi, 6grencilere matematigin gunlik hayatla i¢
ice olan bir bilim oldugunu ve fibonacci dizisini 6gretmek amaciyla kullanilabilir. Bu
anlamda MT'nin “amag ve ara¢” olarak kullanimina uygundur. Ancak calisma yapraginin
yoénergeler kismina dizideki 13. terimden sonraki her ardisik iki terimin birbirine oraninin
sabit bir sayl oldugunu 6grencilere hissettirmeye yodnelik maddeler eklenebilir. Sayiya
iliskin drneklerin (sinifa bir aygicegi veya salyangoz kabugu getirilebilir) dojada bulundugu
orneklerle 6grencilere sunulabilir.

Gauss ve Yang Hui Ardisik pozitif tamsayilarin toplami etkinlikleri MT'nin “amag ve
arag” olarak kullanimina uygundur. ilerde yapilacak ¢alismalarda, calisma yapraklarinda
dolayli yoldan 6grencilerin Gauss ve Yang Hui’'nin kullandiklari modellemeleri olusturarak
sonucu kesfetmeleri saglanabilir. Ardindan matematik bilginlerinin hayat hikayelerine ve
resimlerine yer verilebilir. Bu sayede o6grenciler o6ncelikle modern matematikle
ugragsmaktan ve modellemelerin guzelliginden etkilenip matematige yonelik olumlu bir

tutum icerisine girebilirler.
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Cebirsel gosterimlerin tarihsel gelisim sureci etkinligi okuma pargasi seklinde
yurattlen bir etkinliktir. Bu anlamda sinifinizda bazi égrencilerin okuma metinlerinden
sikilacagini dusunerek bir video gosterisi hazirlayabilirsiniz. Etkinlik matematigin gelisen
yapisini, tekniklerin ve gosterimlerin gelisim sdrecini géstermeyi amaclamasi bakimindan
MT’nin amag olarak kullanimina hizmet etmektedir.

MT'yi dolayli yoldan kullanarak 6grencilerin daha fazla ilgisini ¢ekebileceginiz diger
etkinlikler ise Kesik piramidin hacmi, Abu Kamil ve Ozdesliklerin Modellenmesi, Harizmi ve
ikinci Dereceden Denklemler ve Rasyonel Cebirsel ifadelerin ¢éziimii etkinlikleridir.
Ogrencilerinize calisma yapradi Uzerinde sanki modern matematige caligiyorlar hissi
uyandirmaniz bazi 6grencilerin eski matematigi neden 6grenelim, hayat hikayeleri, kubit,
papirls gibi kavramlar ne isimize yarayacak tlrinden ényargilarla etkinlie baslamalarinin
onlne gecebilir. Dolayisiyla 6grencileriniz tahta parcalarini kullanarak kesik piramidin
hacmine ulasabilirler, kesme boyama yapistirma yaparak ikinci dereceden denklemlerin
¢6zumunl kegfedebilirler. Ardindan tarihsel icerikle onlari yuzlestirmeniz 6grencilerinize
daha ilging gelebilir. Ogrencileriniz milattan dnceki yillarda bu tip yollarin kullaniimasi
karsisinda daha fazla sasirabilir ve matematigin toplum igin dnemini anlayabilirler. Bu
sayede MT ogrencileriniz icin daha anlamli ve 6grenme ortaminda olmasi gereken
matematigin ayrilmaz bir parcasi olarak gorulebilir.

Orantisal akil yuritme etkinliginde hekat, firavun gibi 6grenciler tarafindan bilinmedik
ve Ogrencilerinizin kafalarini karistiracak bazi kavramlar yer almaktadir. Etkinligin amaci
geregi tarihsel icerik dogrudan kullanilabilir. Bu ylzden etkinlige baslamadan tnce bu
kavramlarin aciklanmalari énemlidir. Bazi kavramlar dogrudan MT’nin kullanimini gerekli
kilmaktadir. Yukarida ifade ettigimiz gibi cebirsel ifadelerin gésterilis bicimlerinin tarihsel
gelisimi etkinligi de bu tur bir etkinliktir. Ogrencilerinize o yillarda insanlarin ginliik hayat
ihtiyaclarina ¢6zim bulabilmek icin bazi problemleri orantisal akil ylritmeyle ¢ézmeye
calistiklarini gostermeniz, 6grencilerinizin matematigin 6nemini, nasil ve neden ortaya
ciktigini anlamalarinda yardimci olabilir.

Pi sayisinin hikayesi etkinligi 6grencilere matematigin gelisen yapisini gostermek,
matematigin sosyolojik, tarihsel ve epistemolojik konularini 6gretmek icin kullanilabilir.
Etkinligi, dogrudan MT'yi kullanabileceginiz bir etkinlik olarak dusunebilirsiniz. Nitekim
etkinlik matematigin dogasina yonelik inanclari derinlestirmeyi amag¢ edinmektedir. Eski
Misirda pi sayisina nasil ulagtiklarini, Babilde pi sayisi i¢in hangi de@eri kullandiklarini
etkinliklerle 6grencilerinize kegfettirebilirsiniz. Bunun yaninda Arshimed tarafindan yapilan
ispati dinamik geometri yazilimlarindan “Geogebra” programini kullanarak 6grencileriniz

kendileri kesfedebilirler.
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Ek 1. Matematiksel Bilginin Dogasina Yénelik inang Olgegi (Baki ve Blitiiner, 2010)

2 | Matematik dersinde Onemli olan kural ve formulleri
kullanarak en kisa siirede soruyu ¢ozebilmektir

4 | Matematikte bir teoremin ispat1 bir yolla yapilir

6 | Matematikte tamimlar ve formiiller matematik¢iler arasinda
tartisila tartisila netlesir.

8 | Matematikte kullanilan ‘pi’ sayisinin ge¢misten giiniimiize
bulunan farkli degerleri vardir

-

Benim i¢in énemli olan ‘pi’ sayisinin nasil bulundugu degil,

‘pi’ sayisinin soru i¢inde kullanarak soruyu ¢6zebilmemdir

Ek 2. Matematik Tutum Olgegi (Askar, 1986)

2| Matematik dors benim iginangaryodr | ||
4 Maematkien holanrm |||
6| Matematik benim igin lgi gekicid | | |
8 Matematik dersine girerken biyik bir sikimn duyarm |||
10 | Derslerimiginde en sevimsizi matematicir | | |

12 | Matematik dersinde zaman gegmek bilmez | | | |
14 | Matematige aynilan ders saatlerinin fazla olmastnt isterim | | |
16| YVillarca matematik okusambkmam | | |
18 | Matematik dersindeneseduyarm | | |

20 | Calisma zamanimin ¢ogunu matematige ayirmak isterim
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Ek 3. Yazili Gorus Formu Sorulari

= Matematik deyince akliniza ne geliyor aciklayiniz?

= Matematikte bagsarili bir kiginin 6zellikleri ne olmahdir?

= Matematik gelisime acgik midir? Yoksa matematik igerisindeki bilgiler sabit midir?
Cevabinizi 6rneklerle aciklayiniz.

= Matematigin ortaya ¢cikmasina neler sebep olmustur? Orneklerle agiklayiniz.

= Matematikte bulunan bir yol dedismeden guinumuze kadar gelir mi? yoksa bu yol
ilerleyen zamanlarda yeni yol ve yontemlerin ortaya ¢ikmasina neden olur mu?

= Yaptiginiz etkinliklerin size olumlu ydnlerini size kazandirdiklarini agiklayiniz

= Yaptiginiz etkinliklerin size olumsuz gelen yonlerini agiklayiniz.

= Yaptiginiz etkinlikler matematige yonelik ilginizi ve 6grenme isteginizi etkiledi mi?
Aciklayniz.

= Etkinlikler matematige olan sevginizi etkiledi mi? Matematige yonelik ilginizde ve
sevginizde eskiye gdre nasil bir dedisim meydana geldi?

= Yaptiginiz etkinlikler icerisinde en ¢ok ve en az sevdiginiz etkinlikler hangileridir?
Nedenlerini agiklayiniz.

= Bildiginiz GnlG matematikgilerin isimlerini yaziniz.

Ek 4. Mulakat Sorulari

» Matematik deyince aklina ne geliyor?

» Matematikte basarili bir kisinin o6zellikleri nasil olmahdir? Kime matematikte
basaril dersin?

» Matematik gelisime acikmidir? Yoksa matematik statik yani duragan midir?

= Matematigin ortaya gikmasina neler sebep olmustur? Orneklerle agiklayiniz.

» Matematikte bulunan bir yol degismeden ginimize kadar gelir mi? yoksa bu yol
ilerleyen zamanlarda yeni yol ve yontemlerin ortaya ¢ikmasina neden olur mu?

= Yaptiginiz etkinliklerin sana olumlu gelen yonleri varmiydi? Agiklarmisin?

= Yaptiginiz etkinliklerin olumsuz yonleri varmiydi? Agiklar misin?

= Yaptiginiz etkinlikler matematige yonelik ilginizi ve 6drenme istegini etkiledi mi?
Neden.

= Etkinlikler matematige olan sevgini etkiledi mi? Matematige yonelik ilginde ve

sevginde eskiye gore nasil bir degisim meydana geldi?
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Ek 5. Calisma Yapraklari ve Ogretmen Klavuzu
Calisma Yapragi 1

Carpma islemini farkli bir yéntem kullanarak yapacagiz. 372 ile 431 sayilarini

asagidaki yonergeleri takip ederek ¢arpiniz.

Yobnergeler:

Adim 1: Oncelikle yanda verildigi gibi bir tablo gizilir. ik 3 7 2

carpan olan 372 sayisi (¢ basamakli oldugundan tablo

U¢ sdtunlu, ikinci carpan olan 431 sayisi da (¢

basamakl oldugundan tablo li¢ satirdan olusmaktadir. 3

Tablo cizimi yapildiktan sonra her kutucuk yanda verilen

tabloda oldugu gibi esit iki parcaya ayrilir. 1

Adim 2: Asagida goruldigi gibi, 372 sayisi tablonun
Ustline, 431 sayisi ise tablonun sag tarafinda ve Ustten

alta olacak sekilde yazilir.

Adim 3: Rakamlarin bulundugu satir ve sutunlarin
yerleri dikkate alinarak sirasiyla ¢arpilip, uygun sekilde

yazilir. Ornegin; ikinci situna karsilik gelen 7 ile ikinci

satira karsilik gelen 3 carpilarak 21 sayisi 7 ile 3’Un 0

kesistikleri kutucuga yazilir. Uglinct siituna karsilk 8 |4

gelen 2 ile birinci satira karsilik gelen 4 carpilarak,

carpimin sonucu 2 ile 4’Un kesistikleri kutucuga 08

olarak yazilir. Diger kutucuklari siz doldurunuz. )
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Adim 4: Kutucuk icerisinde olan ok yonundeki
rakamlar toplanir. Ornegin; 2 aynen yazilir, 6, 0 ve 7
rakamlari ok yoninde olduklarindan toplanirlar.
Toplamin sonucu olan 13 sayisinin 3'U ok hizasinda

ilgili kutucugun altina yazilip, elde kalan 1 rakami bir / 7/ /
2

sonraki toplamdan elde edilen sayiya eklenir. Bir

sonraki adimda 8, 0, 1, 0, 3 ok yoénundeki rakamlar

8 /
olduklarindan toplanirlar, toplamin sonucu olan 12 0 /
3/

1

sayisina, bir 6nceki adimda elde kalan 1 rakami ] 6
eklenir. Toplamin sonucu olan 13 sayisinin 3’'U ilgili 0 0
yere yazilarak, islem benzer sekilde devam ettirilir. 3 7 2

Benzer sekilde kalan iglemleri de siz yaparak, bos 3 3 2

kalan yerleri doldurunuz.

%
J T T A
Adim 5: Carpimin sonucu ABCDEF alti basamakl yd / - |
sayisi olacaktir. Bu saylyi yaziniz . // g e
y yiyry // // %
,‘ V% —
C P / p
/ - o |

Adim 6: 372x 431 islemini modern yolla yapiniz ve
kafes yontemini kullanarak buldugunuz sonugla

karsilastiriniz.

Degerlendirme Sorulari

Asagidaki sayilarin carpimini Kafes (The Gelosia) yontemini kullanarak yapiniz. Modern
yolla elde ettiginiz sonucla, bu yontemle elde ettiginiz sonu¢ ayni midir? Hangi yol sizin
icin daha kolay, hangi yolla hata yapma riski daha azdir? Aciklayiniz.

a) 75x46 b) 238x94

Yunanl matematik bilgini Ascalon tarafindan yapilan ¢arpma islemini arastiriniz.
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Carpma Islemi (Ogretmen igin)

Ders: Matematik  Sinif: 8

Ogrenme Alani:Uslii Sayilar  Alt Ogrenme Alani: Uslii Sayilarda Carpma islemi
Kazanimlar:

*Carpma isleminin farkl yollarla yapildigi anlar

*Carpma isleminin farkh kultarler tarafindan farkli sekilde yapildigini anlar.

*Matematigin duragan bir bilim olmadigini anlar

ogretme ve 6grenme Siireci:
a) Motivasyon: (1. ders-5dk)

Ogrencilere garpma islemini nasil yaptiklari sorulur. Acaba ¢arpma isleminin farkli
yollarla yapilabilecegini hi¢ dusindiniz mia sorusu yoneltilerek 6grencilerin

dikkati derse cekilir.

b) Uygulama (35dk)

Ogrencilere calisma kagidini dagitip yonergeleri takip etmelerini isteyin. Ancak

carpma igleminin tarihsel igeridi ile ilgili bilgi vermeyiniz. SBS tirlu sinavlara
hazirlanan bazi Ogrencilerde tarihsel icerige kargi Onyargi olabilir. Tarihin
matematik olmadigini savunup, derse karsi olumsuz tutum sergileyebilirler.
Etkinligin bitiminde ¢arpma igleminin hangi matematik bilginine dayandigini ve
hangi kitapta yer aldigi ile ilgili bilgi verebilirsiniz. Bilgiyi sOzel olarak siz
aciklarsaniz ¢ok daha faydali olacaktir. Daha sonra dgrencilerinizden kafes yolu
ve modern yolu karsilastirmalarini isteyiniz. Hangi yolun daha kullanigli oldugunu

sorunuz.

c) 6lcme ve degerlendirme

1) 63x49 ve 368x96 sayillarini modern vyolla ve kafes yoluyla carpiniz.

Sonuglarinizi kargilastiriniz.

2) 59x87 ve 658x76 sayilarini Napier yoluyla ¢arpiniz sonuglarinizi kargilastiriniz.
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Calisma Yapragi 2

Karekdk Alma isleminin Kisa Tarihi

Eski_Misir (M.02000-3000): Karekok hesaplamalarinin ¢ok eski tarihi vardir.
Milattan 6nce 2000-3000 yillari arasinda Eski Misirda alani 63/81 kenar uzunluklari

7/9 ve 9/9 olan dikdortgensel bolgeyi kenar uzunlugu 8/9 olan bir kareye
donustirmuslerdir ve 1/81’lik miktari ihmal ederek karenin kenar uzunlugunu 8/9
olarak bulmusglardir. Yaptiklari ¢6zim Eski Misirda karekdk alma isleminin yapildigini

duslUndirmektedir.

Hindistan (M.O 800): Milattan dnce 800'li yillarda Sulbasutras isimli Hint
1
12 12x34

kaynaginda \/E = olarak bulunmustur.

Eski_Cin_(M.O 0-300): Milattan 6nce 0-300 arasinda Cin kaynaklarinda

(a+b)’ =a?+2ab+b? esitigi dislnilerek karekdkli sayilarla  ugrasildigi
disunulmektedir. Nitekim bu esitlik kitabin 4. bdéliminde sbzel olarak
aciklanmaktadir. Jiuzhang isimli Cin kaynaginin 12. probleminde 55225 sayisinin
karekdku sorulmaktadir. Yapilan ¢ézim geometrik bir dislnce anlayisini ortaya
koymaktadir. 55225 sayisinin karekoku 235 olarak bulunmustur. Bulunan sonug¢

dogrudur.

Yunan: Yunanh matematik¢i Ptolemy (M.S 90-168), 3 sayisinin karekokunu

3\/§ :1+£+5—52+2—3; =1.7320509 olarak bulmustur. Buldugu sonugta sadece 9
60 60° 60

rakami hatali olup 9 yerine 8 gelmesi gerekmekteydi. Theon (M.S 390) karekok

hesaplamada bugln bizim kullandigimiz yonteme yakin bir yontem kullanarak 4500
sayisinin karekdkiinii bulabilmistir. Kullandigi yéntem (a+b)’ =a? +2ab+b? yani
iki sayinin toplaminin parantez karesinin alinmasi mantigina dayanmakta idi. Bu

diisiinceyle 4500°tin  karekokiini  ~/4500 = /672 +11 = 67 + —+—— seklinde

60 60°
dusunerek, deneme yaniima yoluyla X =4 ve y =55bulmustur. Buradan 4500’Un
karekokunu 67.0819 olarak elde etmistir. Buldugu sonucun kesir kismi 20 olmasi
gerekirken 19 olarak bulmustur. Karekék almada en iyi ydntemlerden biri yunanli

matematikci Heron tarafindan ortaya koyulan ydéntem olsa da bu yéntemin M. O

2000l yillarda Babilliler tarafindan kullanildigi bilinmektedir. Buna ragmen Batida

halen yéntem Heron yéntemi olarak dile getiriimektedir.
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Babilliler karekokll sayilari hesaplamak igin milattan dnce 2000’li yillarda bir algoritma gelistirmislerdir.
Bu algoritmanin bir benzerini bugin kullandigimiz hesap makineleri de karekdék hesaplama islemlerinde

kullanmaktadirlar.

\/g sayisinin kare kokinu asagida verilen algoritmayi kullanarak hesaplayin E[x + E]
2 X

Ydnergeler:
*Asagidaki adimlar izleyerek sonuca ulagsmaya caliginiz.

Adim 1: Oncelikle sifirdan biiyiik bir baslangi¢ sayisi tahmin ediniz.

Adim 2: Tahmin ettidiniz sayiyi algoritmada yerine yazarak islemi yapiniz.

Adim 3: Buldugunuz deger sizin yeni baslangi¢c degeriniz olsun. Bu degeri yukaridaki algoritmada yerine
yaziniz.

Adim 4: Elde ettiginiz deger sizin yeni baglangi¢ noktaniz olsun. Bu degeri algoritmada yazarak islemi yapiniz.

Adim 5: Bu islemi birka¢ defa daha tekrarlayiniz. Elde ettiginiz sonuglari asagidaki tabloda yerine yaziniz.

Tekrarlama sayisi Olusan baslangi¢ degerleri
1
2
3

Adim 6: Her bir tekrarlama sonucu olusan yeni baslangi¢ degerleri sabit bir sayiya yaklagiyor mu? Bu sayi
nedir? Yaziniz.

Adim 7: Buldugunuz bu degerin karesini aliniz. Ne gibi bir sonucla kargilastiniz?

Adim 8: Sifirdan blyilk farkl baslangi¢c dederleri secerek yaptiginiz islemleri tekrarlayiniz. Ne tiir sonuglar

elde ettiniz? Yaptiginiz islemleri asagiya yapip, sonuglari tartiginiz.

Karekdk Alma (Ogretmen igin)

Ders: Matematik ~ Sinif: 8

Ogrenme Alani:Sayilar  Alt Ogrenme Alani: Karekokli Sayilar

Kavramlar: Karekdk, Tam Kare Sayi

Kazanimlar:

*Karekok alma igleminin farkl yollarla yapilabildigini gordir.

*Matematigin duragan bir bilim olmadigini, farkh kiltrlerin karekdk alma ile ugrastiklarini anlar
*Modern yol ile Babil yolunu karsilastirir ve degerlendirir

a) Motivasyon: (1. ders-5dk)

Ogrencilere karekék almanin tarihiyle ilgili ne bildikleri, sayilarin karekéklerini almada modern yoldan
farkli bir yolun kullanilip kullaniimayacag ile ilgili sorular yoneltilir. Karekék almada farkl bir yol ile
tanismaya ne dersiniz diyerek 6grencilerin derse ilgileri cekilmeye caligilir.

b) Uygulama (35dk)

Ogrencilerinize dncelikle modern yol kullanilarak tam kare olan ve olmayan sayilarin karekoklerinin
nasil alinacagini 6gretiniz. Ardindan tarihsel igerikten yararlaniniz. Etkinlikte 6grencilerinize éncelikle
karekodk alma iglemiyle ugrasan kiltlirler ve matematik bilginleri tanitiniz. Ardindan égrencilerinizden
Babillerin kullandiklari algoritmayi kullanarak tam kare olmayan sayilarin karekoklerini bulmalarini ve
kullandiklari algoritmayla modern yolu karsilagtirmalarini isteyiniz. Neden bu yolun halen Avrupa’da
Heron yolu olarak anildi§i 6grencilere sorunuz. Bu arada 6grencilerinizin Pascal (iggeni-Omer
Hayyam lcgeni ve Yang Hui Ucgeni arasinda iliski kurmasini saglayabilirsiniz.

c) 6lcme ve degerlendirme

1) Milattan 6nce 3000’li yillarda misirda yasiyor olsaydiniz 80/121 sayisinin karekokini nasil
alirdiniz?

2) kok 63 sayisinin neye esit oldugunu modern yolla ve Babil-Heron yoluyla yaparak sonuglarinizi
karsilastiriniz. Hangi yolu begendiniz, neden?
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Pisagor Teoremi Modull (Cahsma Yapragi 3-4-5)

a) Motivasyon (1 ders-10dKk):

*Matematikte bulunan bir kural veya teorem, bulan kisiden énce bulunmus olabilir mi?
*Biri size, Matematikte bir teoremin ispati 400’e yakin yolla yapilabilir deseydi, tepkiniz ne

olurdu?

*Sayisiz yolla ispati yapilabilen bir teorem duydunuz mu? Sorulari 6grencilere sorulur.

Ogrencilerin cevaplari alindiktan sonra Pisagor Teoreminin kisa hayati 6grencilere

okutulur ve Pisagor’'un resmi 6grencilere gosterilir.

“Sayilarin babasi” olarak bilinen Pythagoras (Pisagor),
M.O. 580-M.0. 500 tarihleri arasinda yagamistir. En iyi
bilinen teoremi, adiyla anilan Pisagor Teoremi'dir. Dodum
yeri olan -Sisam Adasi’ndan Giiney ltalya’ya go¢ ederek
burada bir okul kurmustur. Pisagor miizik ile de ugrasmis,
telin kisalmasiyla gikardigi sesin inceldigini kegfetmistir.

Yaklagik 2500 yil 6nce yagamasina ragmen galismalari
glinimiizde hala kullanilan Pisagor gibi bildiginiz baska
matematikgciler var mi?

b) Uygulama (1.ders 10dk)

* Ogrencilere asagidaki diyagram gosterilerek, Pisagor bagintisinin Pisagor'dan

yillar énce var oldugu ve birgok kultirin bu teoremle ugrastiklari sezdiriimeye calisilir.
Ogrenci dusunceleri alinir. Ogrencilerin Pisagor bagdintisinin Pisagordan énce ortaya
koyuldugunu ve farkh kultlrlerinde bu baginti Uzerinde calistigini anlayabilmeleri igin

asagidaki calisma yapragi 6grencilere verilerek ¢calisma yapmalari saglanir.
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ESKIi CINDE PiISAGOR TEOREMI

PISAGOR BAGINTISINI AGIKLAYALIM

Ogrenme Alani Geometri
Alt Ogrenme Alani Ucgenler
Kazanimlar *Pisagor'dan binlerce yil 6nce Pisagor bagintisinin

kullanildigini fark eder.

*Matematigin duragan olmadigini, gelisime agik bir bilim
oldugunu anlar.

*Matematigin gelisimi Gzerinde farkli kdltlrlerin etkisinin
oldugunu anlar.

*Pisagor bagintisinin olusturur ve Pisagor Bagintisi ile

ilgili Problemler ¢ézer.

Materyaller Calisma yapragi

Calisma Turu Grupga

Beceriler Akl yaritme, iligkilendirme
Sire 1. ders (20dk)-2. Ders

OGRENCI CALISMA YAPRAGI

Pisagor teoremi, Unli yunan felsefeci ve matematik¢i olan Pisagor'un adiyla
aniimaktadir. Pisagor, kendi adiyla anilan teoreminin ispatini M.O 570-500 arasinda
yapmistir. Bu teoremin ispati M.O 1000’li yillarda Eski Cin’de farkli bir sekilde yapilmistir.
En eski Cin kitaplarindan Chou-Pei Suan Ching isimli kitapta Pisagor teoreminin ispati
Hsuan-Thu olarak bilinen Cin diyagrami iginde gdsterilmistir. Eski Cinde yapilan ispat
Sekil 1’e dayanmaktadir.

b i ’ ;’i S 5

K / N

3 ) ‘;

x é ANV

£ N /
AN

Sekildeki Hsuan-Thu olarak bilinen Cin diyagramini ve asagidaki talimatlari

kullanarak asagida kenar uzunluklari A, B ve C olarak verilen tiggende Pisagor bagintisi

adiyla anilan esitligini elde etmeye calisiniz



257

Yoénergeler

Adim 1: Kareli kagitta kenar uzunlugu 7cm olan bir kare kesiniz. Kestiginiz karenin
Hsuan-Thu diyagraminda buyuk kare olduguna dikkat ediniz.

Adim 2: Sekil 1 ve 2'ye baktiginizda icteki karenin, doért tane dik Gg¢genden ve bir
tane kareden olustugunu goéreceksiniz. Kareli k&dgitta, kenar uzunluklari 3cm-4cm olan
dért tane lggen ile kenar uzunlugu 1cm olan bir kare kesiniz. Uggenlerin iki kenarinin
uzunlugunu biliyoruz. Bu kesim iglemini yapmamiz igin yeterli olacaktir.

Adim 3: Kesmig oldugunuz Uggenleri ve kareyi, 7cm kenar uzunluklu karenin
icerisine Sekil 2’yi inceleyerek uygun yerlere yapistiriniz.

Adim 4: Buyuk karenin alanini birim kareleri sayarak bulunuz. Karenin alanini
bulmak i¢in kullandigimiz formali kullanarak buldugunuz sonucun dogru olup olmadigini
kontrol ediniz.

Adim 5: igteki karenin alanini bulmak igin blyik karenin alanini, igteki karenin
disinda yer alan dort tane es tiggenin alanlari toplamindan ¢ikariniz. igteki karenin alanini
kullanarak, kenar uzunlugunu bulunuz.

Adim 6: 3cm ve 4cm olarak kesmis oldugunuz uggenlerin diger kenar uzunlugunu
kac cm olarak elde ettiniz? Sekil 1’e bakarak A, B ve C yerlerine hangi sayilarin
gelecegine dikkat ediniz. Uggenlerin kenar uzunluklari agagida verilen esitlikte yerlerine

yazdiginizda esitlik saglanmakta midir? Tartisiniz.

B C A? +B? =C?

* Eski Cinde Pisagor Bagintisi Etkinliginin ardindan égretmen Pisagor'un bagintiyi
nasil ispatladigini derste acgikladiktan sonra (3. ders-25dk) Babillilerin ugrastigi asagidaki
problem durumunu 6grencilere ¢alisma yapragdi formatinda égrencilere vererek 6grenci

calismalarini gézlemler.
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Problem (Babil- M. O 2000) — 3. ders (15dk)

6 30cm uvzonlugundaki bir cetvel duvara dayvah olarak dikey
sekilde durmalta tken, 6em asaf dofru kaymstir, Buna gire
cetvelin ug noktasimn duvarin alt kisesine olan vzakh@in {x)

e bulumuz?

Aciklama: Babilliler, Pisagor teoreminin formiiliinii kullanmarmslar ve Pisagor bagintis: ile
ilgili problemleri bugiin bizim yaptigimiz sekilde ¢ozmemislerdir. Babillilerin problemleri,
uzunluk ve alan hesabi ile sinrhdir. Yukanda verilen problemi Babillilerin nasil ¢ozdiikleri
sayilarin gimiimiz gosterimleri kullamlarak asafida verilmistir. Babillilerin ¢éziim yolunu
inceleyiniz. Sizde problemin ¢dziimiinii giiniimiiz gekliyle yapmiz. Babillilerin ¢dziim yolu ile

gimiimiizde kullamlan ¢dziim yolunu kargilagtirnmz,

Babil Cozimui Modern C6zim
30—-6=24

30° =900

24* =576

307 — 247 =324

x =324 =18

4. ders (20dk) Pisagor Bagintisinin Eski Misir (M.O 3000) ve Babil (M. © 2000)
kiltarleri tarafindan da bilindigini 6grencilere gostermek icin asagidaki aciklamalara ve

calismalara yer verilir.



Eski Misirda Pisagor Bagintisi

Eski Misirda, birbirlerine esit uzaklikta bulunan 12

digim ile 3-4-5 dik Uggenini olusturuldugu

iddia

edilmektedir. Ancak bunu destekleyici belgeler yoktur.

Asagidaki sekli inceleyerek distincelerinizi yaziniz

Babillilerde Pisagor Uclileri

Babillilerin Pisagor Uglulerini bildikleri “Plimpton
322" isimli tabletten anlagiimaktadir. Plimpton 322
isimli tabletin orijinal yazim sekli ve glinumuz
diline ¢evrilmis hali asagida verilmistir. Bu tablette
Pisagor bagintisinin saglanip saglanmadigini,

sagdaki tabloda verilenleri kullanarak deneyiniz.
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4. ders (10dk)-

B C A
119 169 120
3367 4825 3456
4601 6649 4800
12709 18541 13500
65 97 72
319 481 360
2291 3541 2700

Bu zamana kadar vyapilanlari

kisaca Ozetleyiniz. Yapilan

etkinliklerden 6grencilerin ne anladiklari sorgulayiniz. Pisagor bagintisinin Pisagor’dan

dnce bilinmesi ile ilgili olarak dgrencilerin diisiincelerini aliniz. Ogrencilere Eski Cin’den

Pisagor bagintisini iceren bir problem durumu veriniz.

Problem: 10 metre boyundaki bir aga¢ belli bir

noktasindan kirilarak kokinden 3 metre

uzaga

dismustir. Agacin kirilan kisminin boyunu bulunuz?

Yang-Hui (1261)
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c) Olcme ve Degerlendirme:

Amerikan Baskani Garfield 1881 yilinda 1
yamugu olusturan pargalarin alanlarini , E-—,I
kullanarak Pisagor badintisinin ispatini | :_ j
yapmistir.  Garfield'in  kullandigi  yamuk / E“-l_l
modeli asagida verilmistir. ACDE :I,,::fzr i
yamugunun alanini, ABC, DEB ve ABE dik .
ucgenlerinin alanlari toplaminaesitleyiniz. é; \“‘\

- b A

Farkli kdltlrlerin Pisagor bagintisi ile ugrasmis olmasi ile ilgili ne disundyorsunuz?
Aciklayniz.

Pisagor Bagintisinin kullanilabilecegi bir problem olusturunuz ve ¢ézUmunu yapiniz.
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Pisagor Teoremi Modiilii (Ogretmen igin)

Ders: Matematik  Sinif: 8

Ogrenme Alani:Geometri  Alt Ogrenme Alani: Ucgenler

Kavramlar: Dik Ucgenler, karekdk alma, Pisagor bagintisi

Kazanimlar:

* Pisagor'dan binlerce yil dnce Pisagor bagintisinin kullanildigini fark eder.
*Matematigin duragan olmadidini, gelisime acik bir bilim oldugunu anlar.
*Matematigin gelisimi Gzerinde farkli kilttrlerin etkisinin oldugunu anlar.
*Pisagor bagintisinin olusturur ve Pisagor Bagintisi ile ilgili Problemler ¢dzer.

Arag ve Gerecler: Kareli kagit, cetvel, makas, yapistirici ve renkli keceli kalemler

=

Ogretme ve Ogrenme Siireci:
a) Motivasyon: (1. ders-10dk)

Asagidaki sorularla etkinlige baglayabilirsiniz:

*Matematikte bulunan bir kural veya teorem, bulan kisiden énce bulunmus olabilir mi?
*Biri size, Matematikte bir teoremin ispati 400’e yakin yolla yapilabilir deseydi, tepkiniz
ne olurdu?

*Sayisiz yolla ispati yapilabilen bir teorem duydunuz mu?

*Qgrencilerden cevaplarini aldiktan sonra égrencileri Pisagor, hayati ve calismalari

hakkinda bilgilendiriniz.

b) Uygulama:
1. ders- (10dk) Ogrencileri Pisagor, hayati ve calismalari hakkinda bilgilendirdikten

sonra, 6grencilerinize Pisagor teoreminin farkli kiltlrlerdeki ispat bigimlerini gésteren
diyagrami gdsterip, incelemelerini isteyiniz. Ogrencilerinizin Pisagorun éncesinde
bagdintinin var oldugunu gérmelerine yonelik sorular yoneltin. Ardindan yapacaginiz
etkinliklere geginiz. Etkinlikler 6ncesinde tum o&grencilerin etkinliklerde kullanilacak
ara¢c ve gereclere sahip olup olmadigini kontrol ediniz. Gerekli goériyorsaniz
ogrencileri heterojen gruplara ayirarak grup ¢alismasi yapmalarini saglayabilirsiniz.

1. ders (30dk)- 2. ders Dersin basinda Calisma yapradi 1 (Eski Cinde Pisagor
Bagintisi-Hsuan Thu)’i 6grencilere dagitiniz, tim 6grencilerin gerekli arac ve gereclere
sahip oldugundan emin olunuz. Ogrencilerin kesme ve yapistirma islemlerini dogru
yapip yapmadiklarini kontrol ederek, bu konuda 6grencilere rehberlik ediniz.

3. ders (25dk)- Ogrenciler Calisma yapradi 1 lzerinde galisma yaparak bagdintiyi
kesfetmelerinin ardindan Pisagor’'un bagintiy1 nasil ispatladigi agiklanir.

3. ders (15dk)- Eski Cin ve Pisagor’un yaptigi ispat bicimleri Gzerine ¢alisiilmasinin

ardindan 6grencilere Pisagor bagintisi ile ilgili Babilllerden alinmig ve modern dile

cevrilmis problem durumu veriniz. Babillilerin yapmis oldugu ¢6zUmuU &grencilere
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gostererek, kendi yapmis olduklar ¢dzimlerle Babillilerin yapmis oldugu ¢ézumi

karsilagtirmalarini soyleyiniz.

4. ders (20dk)- M.O 3000’lerde Eski Misirda, birbirlerine esit uzaklikta bulunan 12
digum ile 3—4-5 dik Ug¢geninin olusturuldugu 6grencilere sdyleyerek, asagidaki sekli

o6grencilere goésteriniz.

Eski Misirdan sonra Babillilerin Pisagor Uglllerini bildiklerini séyleyiniz, 6égrencilere
Babillilerin nerede yasadiklari, hangi zaman diliminde yasadiklari ile ilgili bilgi veriniz.
Plimpton 322 isimli tabletin orijinal yazim seklini ve ginimuiz diline ¢evrilmis halini
ogrencilere gostererek, Bu tablette Pisagor bagintisinin saglanip saglanmadigini
Ogrencilere buldurmaya calisiniz. Tablet in orijinal yazim sekli ve cevirisi asagdida

verilmistir.
b c a

119 169 120
3367 4825 3456
4601 6649 4800
12709 18541 13500
65 97 72
319 481 360
2291 3541 2700

4. ders (5dk)- Bu zamana kadar yapilanlari kisaca 6zetleyiniz. Yapilan etkinliklerden
Odrencilerin ne anladiklari sorgulayiniz. Pisagor bagintisinin Pisagordan o6nce
bilinmesi ile ilgili olarak édrencilerin disitncelerini aliniz.

4. ders (10dk)- Ogrencilerinize Eski Cin'de (izerinde calisiimis olan kirk agag
problemini veriniz. Cézmelerini isteyiniz.

5. ders (40dk)- Olgme degerlendirme slrecinde Amerikan Baskani Garfield’in
yamugun alanindan yola ¢ikarak yaptidi ispati 6grencilerin yapmasini saglayiniz.
Ayrica Ogrencilere farkli kiltirlerin  Pisagor bagintisi ile ugragmis olmalari,
Pisagor’dan yillar énce bu bagintinin farkli kdltirlerce bilinmesinin ancak bagintinin

Pisagor’'un adiyla anilmasi ile ilgili distincelerini ve yorumlarini aliniz.
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Calisma Yapragi 6
*Asagidaki problem durumunu okuyup ¢dzmeye galiginiz.

Problem Durumu

"Adamin biri, dért bir yani duvarla gevrili yere bir ¢ift tavsan koymus. Her ¢ift tavsanin bir
ay icinde yeni bir ¢ift tavsan yavruladigi, her yeni ¢iftin de erginlesmesi icin bir ay gerektigi
ve tavsanlarin 6lmedigi var sayilirsa, 8 ay sonunda dért duvarin arasinda kag ¢ift tavsan
olur?"

Tavsan ciftlerinin ilk G¢ ay icindeki durumu asagida verilmistir. 4, 5, 6 ve 7. aylar sonunda

Tavsan ciftlerinin sayisini asagida verilen sekli tamamlayarak gdsteriniz.

F »*ng-{.%:l@

iy ce;@itiskin tavsan cifti)

<P f\%ay (yetiskin tavsan cifti ve yavru gift)

FPREN FREN & <

Sals Baled <04 218 3. ay (yetiskin tavsan giftleri ve yavru cift)

Yukarida tamamladidiniz sekle dayali olarak her ay igcin kag¢ tavsan ifti oldugunu

asagidaki tabloyu doldurarak gosteriniz.

Aylar Oay |l.ay |2.ay |3.ay |4.ay |5 ay |6.ay |7.ay

Tavsan

cifti sayisi

Tavsan ciftlerinin sayilari kullanilarak elde edilen dizinin kuralini bulmaya g¢aliginiz. Bu

dizinin sizce adi ne olabilir? Dizi adini nerden almig olabilir?

¢ Uygulama sonunda Fibonacci’nin hayati ile ilgili bir drama yapilabilir.
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Fibonacci ve Tavsan Problemi (Ogretmen igin)

Ders: Matematik  Sinif: 8

Ogrenme Alani: Cebir Alt Ogrenme Alani: Oriintiiler ve iligkiler
Kavramlar: Fibonacci Sayilari, Oriinti

Kazanimlar:

*Matematigin ginlik hayat uygulamalarini gordr.

*Fibonacci dizisini kesfeder

ogretme ve 6grenme Siireci:

a) Motivasyon: (1. ders-5dk)

Ogrencilere tavsanlari sevip sevmedikleri sorulur. Simdiki etkinligimiz tavsanlar

ve yavrulamasi Uzerine seklinde bir agiklama yapilir.

b) Uygulama (35dk)

Markete pazara gittigimizde matematigin kullanildigini neredeyse tum ogrenciler

soyler. Ancak matematigin gunlik hayat problemlerinden turedigi, gunluk
hayatin icerisinde var oldugu (aygicedi yapraklarinin dizilisi, salyangoz,
Leonardo da vincinin eseri vb) bircok &grenci tarafindan bilinmez. Fibonacci
dizisinin gunluk hayata dair bir problemden ortaya ciktigini 6grencilerinize
yasatiniz. Tavsan problemiyle &grencileriniz ugrassin ve diziyi kendileri
kesfetsin. Dizideki 13. Terimden her ardisik iki terimin birbirine oraninin sabit bir
sayly! verdigini 6grencilerinize kesfettiriniz. Ogrencileriniz aycicegdinin yapraklari
Uzerinde bu orani kendileri kesfetsinler. Kenar uzunluklari Fibonacci dizisinin
terimleri olan dikdoértgenleri ve kareleri kullanarak olusturulan sekilde cizilen
logaritmik yayin salyangozun sarmal kabuguna benzedigini &grencilerinize
hissettirin. Matematigin nasil dogada sakli oldugunu gdrsinler. Bu sayede
matematige daha fazla deger verebilir. Matematigin gunlik hayatta karsimiza

ciktigini derinlemesine dugunebilir ve yagsayabilirler.

c) olcme ve degerlendirme

1) Aycicegi, salyangoz, deniz kabugu ile Fibonacci dizisi arasindaki baglantiyi
aragtiriniz.

2) Altin oran nedir? Fibonacci dizisi ile iliskisi nedir?
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Calisma Yapragi 7

Acaba bu kim? Taniyabildiniz mi?

Problem Durumu: 1'den 100’e kadar olan sayilarin toplamini yénergeleri izleyerek

bulmaya calisiniz.

Yoénergeler

Adim 1: 1'den 6’ kadar olan sayilari
modellemek igin birim kupler kullaniimigtir.

1+2+3+4+5+6=? Bu islemde n=6 olduguna

dikkat ediniz. Asagidaki sekilde gorduguniz

gibi 1 sayisini ifade etmek i¢in sol tarafa 1 adet

birim kip, 2 sayisini ifade etmek i¢cin hemen

yanina ust Uste olacak sekilde 2 adet birim kip

koyulmustur.

Adim 2: Modeldeki kiip sayisi bize 1’den 6’ya

kadar olan sayilarin toplamini verecektir. Sekil

1’i elde etmek icin kullandigimiz kiip sayisina

‘S’ diyelim. Sekil 2’yi elde edebilmemiz igin kag

tane birim kidpe ihtiyacimiz oldugunu S

cinsinden yaziniz.

Adim 3: Sekil 2'de elde etmis oldugunuz geometrik sekil nedir? Sekil 2'yi elde etmek igin

kullandiginiz toplam birim kip sayisini S cinsinden yaziniz. Bulmus oldugunuz deger,


javascript:enlarge('Yang_Hui')
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Sekil 2’de her bir satirda ve sltundaki birim kip sayisinin garpimina esittir. Bu esitligi
asaglya yaziniz.
Adim 4: Esitiikte n=6 olmak sartiyla S= ”'(”;1) - n'”;n esitligini elde edebildiniz mi?

1’den 6’ya kadar olan sayilarin toplamini elde etmis oldugunuz esitlikte yerine yazarak

sonuca ulasiniz. Bulmus oldugunuz sonug¢ gergcekten 1’den 6'ya kadar olan sayilarin

toplamina esit oluyor mu?

Yang Hui Kimdir?

13. yuzyll Cin matematiginin en énemli matematikgilerinden biri Yang-Hui (1238-
1298)'dir. Eski Cin matematiginin en dnemli kitabi olan ‘dokuz bolim’ adl eserin detayh
analizini yapmig, bu kitaptaki 246 problemden 80’ini se¢mis ve ¢bzerek tartismistir. Yang
Hui'nin diger caligmasi ise 1275te yazdigi Yang Hui'nin Hesaplama Yontemleri adli
kitabidir. Bu kitap; carpma ve bdlme islemleri, kok bulma, ikinci dereceden ve dogrusal
denklem sistemleri, seriler, dikdértgen, yamuk, daire ve diger geometrik sekillerin alanlari
konularini igermektedir. Yang-Hui’nin en énemli galismasi ardigik tam sayilarin, G¢gensel
sayllarin ve karesel sayilarin toplamini bulmak icin gelistirdigi yontemdir. Ardigik
tamsayilarin, lggensel ve karesel sayilarin M.O 570-500’lerde Pisagor okulunun bir
bulusu oldugunu da bilmemiz de yarar vardir. Gelistirdigi bu yontemle asagidaki sayi

orantdlerini modelleyerek toplamini bulmustur.

1’den n’e kadar sayilarin modellenmesi ve toplami; 1+2+3+4+........ +n
Uggensel sayilarin modellenmesi ve toplami; 1+3+6+10+....... + n(n2+ 1)

Karesel sayilarin modellenmesi ve toplami; 1+4+9+16+.......... +n
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Calisma Yapragi 8

Acaba bu kim? Taniyabildiniz mi?
Problem Durumu: 1’den 100’ kadar olan sayilarin toplamini yonergeleri izleyerek

bulmaya calisiniz.

YOnergeler
Adim 1. 1’den 100’e kadar olan sayilari yan yana toplam geklinde yaziniz. Toplamin

sonucuna S diyelim.

Adim 2. 1’in altina 100, 2'nin altina 99 olacak sekilde sayilari 100’den 1’e dogru
geriye dogru yaziniz. Bu toplamin sonucu da S’dir.

Adim 3. Alt alta gelen sayilari toplayiniz. Dikkatinizi ne ¢ekti?

Adim 4. Genel toplami bulmak i¢in gerekli islemi yapiniz.

Adim 5. Genel toplamdan yola ¢ikarak 1’den 100’ye kadar olan sayilarin toplamini

yani S’yi bulunuz.

Gauss Kimdir?

Carl Friedrich Gauss (1777-1855) tum zamanlarin en buyluk matematikgilerinden
biridir. Almanya’da dogmustur. Yoksul ve egitimsiz bir aileden gelmektedir.
"Matematikgilerin prensi" ve "antik ¢aglardan beri yasamis en blylik matematik¢i" olarak
da bilinen Gauss, matematigin ve bilimin pek ¢ok alanina etkisini birakmistir. Yetenegini
cok kiglk yaslarda gostermeye baslamistir. Gauss’un babasinin bir dikkani vardir ve
surekli dikkanin gelir gider durumunun hesabini tutmak zorundaydi. Yine bir giin babasi
hesaplari kontrol ederken, 3 yasindaki Carl babasinin omzuna dokunarak hesabin yanlis
oldugunu soéylemistir. Babasi hesabi tekrar incelediginde oglunun gergcekten hakh
oldugunu fark etmistir. Sasirtici bir bagka olay Gauss ile 6gretmeni arasinda yasanmistir.
Gauss ¢ok haylaz bir 6grenci oldugu ve sirekli ders esnasinda konustugu igin égretmeni
Gauss’un oyalanmasi icin 1’den 100’e kadar olan sayilari toplamasini sdyler. Gauss

toplami saniyeler iginde yapar ve 6gretmenini hayretler icerisinde birakir.


http://tr.wikipedia.org/wiki/Alman
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Ardisik Pozitif Tamsayilarin Toplami (Ogretmen igin)

Ders: Matematik  Sinif: 8

Ogrenme Alani:Cebir  Alt Ogrenme Alani: Oriintiiler ve iligkiler
Kavramlar: Orinti

Kazanimlar

* Ozel say! éruntllerinde sayilar arasindaki iliskileri agiklar

. n(n+1)

kuralina farkli matematikgilerin hangi yollarla ve nasil ulastiklarini

anlar
*GunUmuiz matematiginin gelisiminde, gec¢misteki matematikgilerin yaptiklari
uygulamalarin 6nemli bir etkisinin oldugunu fark eder.

Arac ve Geregler: Birim Kipler, Calisma Yapragi

-

Ogretme ve 6grenme Siireci:
a) Motivasyon: (1. ders-5dk)

Ogrencilere tarihsel icerik verilmeden acaba ardisik tamsayilarin toplamlarini
nasil bulabiliriz. Birden fazla ¢6zim yolu kullanarak sonuca ulasabilir miyiz?
Acaba kagit kalem kullanmadan 1’den 100’e kadar olan sayilar toplanabilir mi?

TUrtnden sorularla égrencilerin dikkatleri derse ¢ekilmeye ¢alisilir.

b) Uygulama (35dk)

Etkinligin basinda &grencilerinize tarihsel igerigi vermeyiniz. Ogrenciler

uygulama adimlarini takip ederek ardisik pozitif tamsayilarin toplamina
ulastiktan sonra ¢6zim vyollarinin hangi matematik bilginine ait oldugu ve
matematik bilginin kisa hayat hikayesi o6grencilere sozel olarak anlatilabilir.
Calisma kagidi Gzerinde matematik bilginlerinin hayat hikayelerini yazmaya
gerek duymayiniz. Calisma yapraginda verilen hayat hikayelerini sozel olarak

okuyabilir veya sunu yaparak 6grencilere gosterebilirsiniz.

c) 6lcme ve degerlendirme

1) 1’den 200’e kadar olan sayilarin toplamini bulunuz.

2) 1’den 15’e kadar olan sayilarin toplamini birim kipleri kullanarak bulunuz.
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Calisma Yapragi 9

Yang-Hui Kimdir?

Yang-Hui (1238-1298), 13. yuzyil Cin matematiginin en énemli matematikgilerinden
biridir. E UnlU eseri “Xiang Jie Jiu Zhang Suan Fa” (Dokuz béliimdeki matematik kurallarin
detayll analizi ve yeniden siniflandiriimasi) isimli cahismasidir. Yang-Hui, bu ¢calismasinda,
Eski Cin matematiginin en énemli kitabi olan “Dokuz bolim” adl eserin detayli analizini
yapmistir. Yang Hui'nin diger galismasi ise 1275te yazdid1 Yang Hui'nin “Hesaplama
Yontemleri” adl kitabidir. Yang-Hui'nin en 6nemli ¢calismasi ardisik pozitif tam sayilarin,
Ucgensel sayilarin ve karesel sayilarin toplamini bulmak igin yapmis oldugu
modellemelerdir. Yang Hui, gelistirdigi yontemle asagidaki sayi orintulerini modelleyerek

toplamini bulmustur.

X 1’den n’e kadar olan sayilarin modellenmesi ve toplami; 1+2+3+4+........ +n
<> Uggensel sayilarin modellenmesi ve toplami; 1+3+6+10+....... + n(n2+ 1)
> Karesel sayilarin modellenmesi ve toplami; 1+4+9+16+.......... +n?
L n(n+1)
Yang Hui'nin Ucgensel sayilarin toplamini; 1+3+6+10+....... + > nasil

modellendigini ve Uggensel sayilarin toplami icin nasil bir kurala ulastigini asagidaki

adimlari kullanarak anlamaya calisiniz.
Ydnergeler

Adim 1. Birim kuplerle olusturulmus asagidaki parcalar, 1+3+6+10+15 Ug¢gensel

sayllarinin toplamindaki her bir terimi gdstermektedir. Dikkat ederseniz her bir sekilde
. _n(n+1) 3
1+3+6+10+15 toplami modellenmigtir. Uggensel sayilarin genel terimi T olduguna

gbre n yerine kag gelecegini bulunuz.




270

Adim 2. Yukarida verilen ti¢ggensel sayi modellerini asagidaki gibi birlestiriniz?

Adim 3. Elde edilen sekli Adim 1'de gdsterilen parcalari tekrar olusturarak
dikdortgenler prizmasina tamamlayiniz. Ogrencilere, gerekli tamamlama islemini yapmasi

icin zaman verilir.

Adim 4. Tamamlama isleminin yapilmasinin ardindan, prizmayi olusturan alti adet
modelin her birinin 1+3+6+10+15 (n=5) Ucgensel sayilarinin toplamini gdsterdigini
ogrencilerin fark etmeleri saglanir. Prizmanin olusturulmasi igin kullandiginiz tggensel
sayl modellerinin sayisi dikkate alinarak, sekildeki toplam kip sayisinin nasil bulunmasi
gerektigi ogrencilere sorulur. Bu soru &grencilerin  hacim kavramini  kavrayip
kavramadiginin da bir géstergesidir. Modelin hacmi toplam klip sayisini vereceginden,
ogrencilerden V=a.b.c esitligini n cinsinden yazmalari ve kullandiklari U¢gensel sayi

modellerinin sayisini dikkate alarak 1+3+6+10+15 (n=5) toplamina ulagsmalari istenir.
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Caligsma Yapragi 10
Yang Huinin karesel sayillarin toplamini;;  1+4+9+16+.......... +n? nasll

modellendigini ve karesel sayilarin toplami igin nasil bir kurala ulastigini asagidaki
adimlari kullanarak anlamaya calisiniz.

YOnergeler
Adim 1. Asadida 1+4+9+25 karesel sayilarina ait modeller gérilmektedir. Bu

modellerde n sayisinin kaga esit oldugunu ifade ediniz?

Adim 2. Yukarida verilen karesel sayl modellerini asagidaki gibi birlestiriniz?

. _ ’ i

Adim 3. Seklin Ustlinde kalan sari renkli kipleri kullanarak, sekli prizma yapabilir

misiniz? (Burada seklin Ustliinde kalan ve fazlalik olan sari renkli kiiplerin yataydan ikiye
bélinerek, bos kisma koyulmasi gerekmektedir).
Adim 4. Prizmanin kenarlarini n cinsinden yaziniz ve toplam kip sayisini bulunuz?
Adim 5. Prizmanin olusturulmasi icin kullandidiniz karesel saylr modellerinin

sayisina dikkat ederek, 1+4+9+16+.......... + n2 toplamini n cinsinden ifade ediniz
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Calisma Yapragi 11

Cebir kelimesi ilk defa Musliman matematik¢i Al-Khowarizmi (Harizmi)nin 825 yilinda

yazdigi ‘Hisab al-jabr wal-mugabala’ isimli eserinde gérulmustir. Bu kitapta cebir

kelimesinin anlami ‘yerine koyma’ ve ‘dengeleme’ yani denklemin her iki tarafina ayni

niceligin ilave edilmesidir. Avrupa bu kelimeye "blylk sanat" manasini vermistir.

Matematigin genis bir dalina ad olan "cebir" kelimesi bu eserden dilimize ge¢mistir.

Cebirsel ifadelerin
Yazihig
Bigimlerindeki
Donemler

Sozel Dénem
Diophantus'tan onceki

ddonem

Diophantus

Kisaltmalarin Kullanildigi Sembollerin Kullanildigi
Dénem Dénem

Diophantus ve sonraki 1500 ve sonrasi
donem Descartes, Vieta, Wallis

Vieta Descartes Wallis

Asagidaki tabloda 2x®—3x*+4x-5 ifadesinin sézel dénemde ve kisaltmalarin

kullanildigi donemde nasil yazildigini inceleyiniz.

Modern

Gosterimi

Diiz Yazi Seklinde Yazim (S6zel D6nem)

2x3 —3x? +4x-5

ilk sayi, ikinci sayinin kipiinin 2 kati ve ikinci sayinin dért
katindan, ikinci sayinin karesinin U¢ kati ve besten cikarilarak
olusturulur’

Modern
Gosterim

Kisaltmalarla Yazim (Diophantus Kisaltmalari)

2x3 —3x? +4x-5

K'BSSANY ME
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e Sozel dénem ve kisaltmalarin kullanildigi dénemdeki yazim sekilleri ile ilgili ne

dislndyorsunuz?

Not: Milattan sonra 250’li yillarda yasamis olan Yunanli matematik¢i Diophantus ile
cebirsel ifadelerin gosterilisinde kisaltmalarin kullanimina gegilmistir. Diophantustan
Oonceki donemde cebirsel ifadeler diz yazi bigiminde yazilmakta idi. Yunanli matematikgi
Diophantus, kisaltmalarda rakamlar icin kigik yunan harflerini, islemler icin ise bulyuk

yunan harflerini kullanmistir.

Yunanl Matematik Bilgini Diophantus Kisaltmalari

Buyik Yunan Kacgu
Harfleri k  Yunan
Harfleri 3
5 K?” ,B 2X
M Sabit Terim
g Bilinmeyen g 5 ax
(x) 2
Bilinmeyenin 3 2
Ay Karesi )/ A’ 7 3
7 Bilinmeyenin 4 °
K Kupa 5 M 6
A Eksi semboli £ 5

Diophantus'tan sonraki strecte de hem Hintli hem de Misliman Matematikciler
cebirsel ifadelerin gdsterilislerinde kisaltmalari  kullanmiglardir. Hintli Matematikgi
Brahmagupta 700’10 vyillarda asagidaki kisaltmalara basvurmustur. Asagdida Hintli

matematik bilgini Brahmaguptanin cebirsel ifadeleri nasil gésterdigi verilmisti. inceleyiniz.

Brahmagupta Kisaltmalari

Sembol  Bha ya ks Ka . yaka 6bha  ka5ru 2
Modern
Gésterim  SaPIM XY J  Tamsay 6Xy J5-2
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Modern ifade Brahmagupta’'ni
n ifadesi

x+8 yarus

>Xy ya kasbha

\/m ka yé 4 bha

=1 yaru7

Cebirsel ifadelerin yazihiglarinda sembollerin kullanimina, 16. Yuzyll matematik
bilginlerinden Fransiz matematikgi Viete ile gecilmistir.

Eski Sembolik ifadelere Bazi Ornekler

Yazar ve yili Eski Gosterim Modern Gosterim
Cardano (1543) cubus p 6 rebus aequalis 20 x+6x =20
Bombelli (1572) 6 & Hr'=20
T p.8. Egualed20
Vigte (1591) 1QC-15QQ+85C-225Q+ 158502255 42 T4r=120
274 N aequatur 120
Harriot (1631) aaa—3bba===+2.ccc ¥-3b=2c’
Descartes (1637) x 6+ 13x-10 0 0 ror+13x-10=0

Wallis (1693) ¥+ +oorHdrre=0 £ o Hdrre=0



Caligsma Yapragi 12

Uygulama Adimlari

Modelleme 1:

Adim 1: Yandaki sekil 18 adet es dikdértgenden

olusmaktadir

Her bir kiguk dikdortgenin uzun kenari x, kisa

kenari 1 birimdir. Her bir kiguk dikdortgenin alani

nedir?

Adim 2: Blyuk dikdortgenin alanini matematiksel

olarak yaziniz.

Adim__3: Blylk dikdortgenin alani ile kiguk
dikdortgenlerin alanlari arasindaki iligkiyi
acliklayarak, aralarindaki iliskiyi matematiksel

olarak yaziniz.

Modelleme 2:

Adim 1: Yandaki sekil biri blyuk, digeri kiiglk olan
iki kare ile iki es dikdértgenden olusmaktadir.

Sirasiyla Buyuk karenin kenar uzunlugu 10, kiguk

karenin kenar uzunlugu x olduguna gore, yandaki
seklin tamamini olusturan her bir parcanin

alanlarini bulunuz ve asagiya sirasiyla yaziniz.

Adim 2: Yandaki geometrik seklin ne oldugunu ve

alanini matematiksel olarak yaziniz.

Adim 3: Seklin tamaminin alani ile sekli olugturan
pargalarin alanlari arasindaki iligkiyi agiklayarak,

aralarindaki iliskiyi matematiksel olarak yaziniz.
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Modelleme 3:

Adim 1: Yandaki sekil bir kare ve bir

dikdortgenden olugsmaktadir. Karenin

kenar uzunlugu x, dikdortgenin uzun
kenarinin uzunlugu 10’dur. Kare ve
dikdortgenin alanlarini  matematiksel
olarak yaziniz.

Adim__2: Seklin tamaminin hangi
geometrik sekil oldugunu yazarak,
alanini  matematiksel olarak ifade
ediniz.

Adim _3: Seklin tamaminin alani ile

sekli olusturan parcalarin alanlari
arasindaki iligkiyi aciklayarak,

matematiksel olarak ifade ediniz.

Abu Kamil (850-930), Harizmi'den sonra gelen en biyldk Mdisliman
matematikgilerden biridir. Misirli oldugu bilinen bu matematikgiyi daha ¢ok ‘Kitab al taraif
fil hisab’ adli meshur kitabindan tanimaktayiz. Abu Kamil, kitabinda bazi esitliklerin

0zdeslik olup olmadiklarini modellerle géstermigtir.
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Ozdeslikleri Modellerle Agiklayalim (Ogretmen igin)

Ders: Matematik  Sinif: 8

Ogrenme Alani:Cebir  Alt Ogrenme Alani: Cebirsel ifadeler
Kavramlar: Ozdeslikler

Kazanimlar:

*Euclid ve Abu Kamilin matematigin gelisimine yaptidi katkilari fark eder.
*Farkli kaltirlerin matematigin gelisimine katki sagladigini anlar.
*Ozdeglikleri modellerle gosterir

Arag ve Gerecler: Kareli kagit, cetvel, makas, yapistirici ve renkli keceli kalemler

ogretme ve 6grenme Sireci:
a) Motivasyon: (1. ders-5dk)

Ogrencilere cebir 6gretiminde geometriden yararlanip yararlanamayacagimizi hic
disindiniz mu? Denilerek 6grencilerin meraklari derse g¢ekilmeye caligilir. Dersin
baslangicinda 6grencilere Euclid ve Abu Kamil'le ilgili bilgi verilmeyip, tarihsel icerikten

faydalanildigi dersin sonunda 6grencilere hissettirilir.

b) Uygulama (35dk)

Biliyorsunuz ki, ders kitaplarinda 6zdesliklerin modellemelerine yer verilmesine ragmen,

modellemelerin dayanagi, kimler tarafindan gec¢miste uygulandigi ile ilgili bir icerik
verilmemistir. Bu ylzden, 6drencilerinize calisma yapraklari dagitarak Abu Kamilin
Uzerinde calistigl 6zdeslikler Gzerine ¢alismalarini saglayiniz. Ancak tekrar hatirlatmak
gerekirse baslangigta 6grencilere tarihsel icerikten yararlandiginizi hissettirmeyiniz.
Cunku etkinlik sonunda tarihsel icerigi vermeniz ve Abu-Kamilin ‘Kitab al taraif fil hisab’
adli meshur kitabinin ingilizceye cevrilmis halini gdstermeniz dgrencileri daha ¢ok
sasirtacaktir. Abu Kamil'in kitabini internet Gzerinden siparis vererek yurt disindaki kitap
bayilerinden temin edebilirsiniz. Ben dyle yaptim. Etkinlik sonunda égrencilere evlerinde
yapmalari i¢in Yunanli matematik bilgini Euclid’in énermelerinden iki tanesi verip
ogrencilerinizin ¢alismalarini bir sonraki ders de@erlendirebilirsiniz. Etkinlik sonunda
ogrencilerinize Abu Kamil ve Euclid hakkinda bilgi veriniz, ‘Kitab al taraif fil hisab’ isimli

kitabin ingilizce gevirisini dgrencilerinize gdstererek 6grenci gérislerini aliniz.

c) 6lcme ve degerlendirme

1) p(atb+c)=pa+pb+pc esitliginin 6zdeslik olup olmadidini, modelle gdstererek
aclklayiniz.

2) Euclid'in elementler isimli kitabindaki Onerme I1-4’( internetten bularak esitligin
0zdeslik olup olmadigini alanlar yardimiyla aragtiriniz.

3). (5x)4=20x (x+4)(x+4)=x>+8x+20 x(7+X)=7x+x?

Ozdeslik olup olmadiklarini arastiriniz.
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Caligsma Yapragi 13

x> +16x =36 esitliginin modellenmesi asamalari asagidaki gibidir. Yénergede

verilen adimlari uygulayiniz.

Yobnergeler:

Adim 1. Yandaki sekilde goérdiginiz gibi kenar X

uzunlugu Xbirim olan bir kare kesiniz. Bu karenin

alani x?'dir.

Adim 2. Kisa kenarinin uzunlugu 1 birim, uzun 4

kenarinin uzunlugu xbirim olan 16 adet dikdortgen 4

kesiniz.  Bu  dikdortgenleri  yandaki  sekilde X

gbrduguniaz gibi karenin kenarlarina yapistiriniz. *

Dikdortgenlerin alanlar toplamini matematiksel olarak

ifade ediniz.

Adim 3. Ikinci adimdaki sekli, yandaki sekilde

gérdiguniz gibi kareye tamamlayiniz. Karenin
alanini bulmak igin gerekli ifadeyi yaziniz. Bu ifade
kareyi olusturan her bir parcanin alanlari toplamina

esit olduguna godre, karenin alanini bulmak igin

yazdiginiz ifadeyi,her bir parcanin alanlari toplamina

esitleyiniz.

Adim 4. x° +16x'in32'ye esit oldugunu disiinerek,

esitlikte X'in de@erini bulunuz.

Asagidaki esitligi Al-Khwarizmi'nin kullandigi geometrik modelleme yoluyla yukarida
verilen adimlari dikkate alarak ¢o6ziniz. Asagidaki kisma yaptiginiz modeli gizimini
yapiniz.

e x> +12x =45

e Uygulama sonunda Unli matematik bilgini Harizminin hayati ile ilgili bir drama

yapilabilir
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Cebirsel Ifadeleri Carpanlarina Ayirma (Ogretmen igin)

Ders: Matematik  Sinif: 8

Ogrenme Alani:Cebir  Alt Ogrenme Alani: Cebirsel ifadeleri Carpanlarina Ayirir
Kavramlar: Ozdeslikler, Cebirsel ifade, Carpanlara Ayirma

Kazanimlar:

Cebirsel ifadeleri geometrik modelleme yoluyla ¢carpanlara ayirir.

Harizminin matematigin gelisimine yaptigi katkilari fark eder.

Arag ve Gerecler: Kareli kagit, cetvel, makas, yapistirici ve renkli keceli kalemler

ogretme ve 6grenme Sireci:
a) Motivasyon: (1. ders-5dk)

Ogrencilere cebirsel ifadeleri carpanlarina ayirirken geometriden yararlanip
yararlanamayacagimizi hi¢ diasiindiniz mu? Denilerek égrencilerin meraklari derse
cekilmeye calisilir. Dersin baglangicinda 6grencilere bugiin matematik dersi iglerken
kagit kalem kullanmayacagiz, soru ¢ézmeyecegiz, ¢ok farkh bir uygulama yapacagiz

denilir.

b) Uygulama (75dk)

Ogrencilere galisma yapraklari da@itilarak Harizminin (zerinde calistigi cebirsel

ifadeler Uzerine c¢alismalarini saglayiniz. Ancak tekrar hatirlatmak gerekirse
baslangicta o6grencilere tarihsel icerikten yararlandiginizi hissettirmeyiniz. Cunku
etkinlik sonunda tarihsel icerigi vermeniz, Harizmi ve c¢alismalarindan bahsetmeniz
ogrencileri daha ¢ok sasirtacaktir. Harizmi ile ilgili bilgiyi calisma kagdidin da vermeyip
sbzel olarak soyleyebilir veya bununla ilgili kisa bir sunu hazirlayabilirsiniz. Etkinlik
sonunda 6grencilere evlerinde yapmalari igin farkli bir cebirsel ifade verip hep modern

yolla hem de Harizminin yoluyla ¢carpanlara ayirmalarini isteyiniz.

c) 6lcme ve degerlendirme

1) Asagidaki esitligi Al-Khwarizmi’'nin kullandigi geometrik modelleme yoluyla yukarida
verilen adimlari dikkate alarak ¢ozinuz. Asagidaki kisma yaptiginiz modeli gizimini

yapiniz.

. x? +12x = 45
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Caligsma Yaprag: 14

Eski Misirda Firavunlarin (Eski Misirda M.O 2000-1800 hukiumdarlara verilen isim)
hidkdmdarligr surecinde, orantisal disinme matematigin merkezinde yer almaktaydi. Nil nehrindeki
su miktari arttikga daha fazla tarim alani sulanabiliyordu. Vergiler, Griin miktari ile orantili sekilde
alinmaktaydi. Binalar inga edilirken orantisal sekilde yapilirdi. Ayrica misirlilar esitlikleri orantisal
distinme ile c¢ozerlerdi. Simdi sizlere ¢ok eski yillarda insanlarin oranti ile neden ve nasil
ugrastiklarini gésteren iki problem verecegim.

Eski Misir | Dustnin ki 450 hekatlik arpaya sahipsiniz ve her 10 hekatin 1 hekatini
M.O 3000 vergi olarak vermek zorunda oldugunuza goére, bu Uriinden kag¢ hekat’lik
vergi verirsiniz? (hekati yerine kg kullanabilirsiniz)

Eski Cin 1
M.O 1000 | 50kg bugday, 24 kg piringle degis tokus edilebiliyorsa, 45 kg bugday, kag

kg piringle degis tokus edilebilir?

A
vy
<‘Q§ Hekat eski misirdaki 6l¢l birimidir. Bugiin bizim igin kilogram ne ise onlar i¢in de hekat odur.
v
Orantisal distnme, Mezopotamya, Hindistan ve Cin matematiginin de bir parcasiydi.
Ortacagda islam kiiltiirii matematikgileri Avrupa’ya orantisal diisiinme yéntemini tanitmislardir.

b.c
— = — = X=— (Orantisal Akil Yurutme)
b x a

Orantisal Akil Yiiriitme (Ogretmen igin)

Ders: Matematik ~ Sinif: 8

Ogrenme Alani:Sayilar  Alt Ogrenme Alani: Karekoklii Sayilar

Kavramlar: Karekok, Tam Kare Sayi

Kazanimlar:

*Matematigin glinlik ihtiyaglardan ortaya c¢iktigini ve insanlarin matematigi problemlerine ¢éziim bulmak
icin kullandigini anlarlar.

*Oranti problemlerini ¢cézerler.

odretme ve 6grenme Siireci:

a) Motivasyon: (1. ders-5dk)

Cocuklar matematigin nasil ortaya giktigini bilen var mi aranizda? Hi¢ merak ettiniz mi matematigin ne ise
yaradigini, nasil ortaya ¢iktigini ve insanlar arasinda neden kullanildigini? Simdi bunu 6dreneceksiniz.

b) Uygulama (35dk)

Sekizinci sinif 6grencileri oranti konusunu yedinci sinifta gérmis olmalarina ragmen orantinin nasil ortaya
¢iktigi, neden kullanildigini bilmemektedir. Clnki ders kitaplarinda bunu vurgulayan bir igerik yoktur.
Etkinlik milattan 6nce Ogrencilerinizin orantiya neden basvuruldugunu, matematigin gunlik hayattaki
problemlere ve ihtiyaclara cevap verebilmek amaciyla kullanildidini gdérebilmelerini saglayacaktir.
Ogrencilerinize galisma yapragini vererek, milattan 6nce 3000’lerde eski misirda orantinin neden
kullanildigini agiklayici metni okumalarini saglayiniz ve eski yillarda ortaya koyulan oranti problemleri ile
ogrencilerinizin galismasini saglayiniz. Biliyoruz ki Eski Misirda rasyonel cebirsel ifadelerin ¢6zimu
yapilirken de orantisal akil yiritmeye bagvurulmakta idi.

c) 6lcme ve degerlendirme

1) Matematigin nasil ortaya ¢iktidi ile ilgili ne disiniyorsunuz? Aciklayiniz.
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Caligsma Yapragi 15

Asagida verilen problemi yonergeleri takip ederek ¢éziiniiz.

Problem: Bir miktar ve bu miktarin yedide birinin toplami 19 olduguna goére, bu miktarin blyuklugua
nedir? Eski Misirda bu problemin ¢oziimi asagidaki sekilde yapiimistir.

X
YoOnergeler: Bu problemin matematiksel olarak ifadesi; X + 7 =19 dur.

»x/T’yi en kiiglk pozitif tamsayi yapan degerin ne oldugunu disunin.

»Bu degeri X+ X/7 =19 esitliginde yerine yazin.

» Buldugunuz sonug 19 mu? Yoksa farkli bir sonuca mi ulagtiniz?

»x yerine ilk verdiginiz degeri, esitlikte yerine yazarak ulastiginiz sonug ve 19'u kullanarak bir oranti
olusturmaya c¢alisiniz. Nasil bir sonuca ulastiniz? Agiklayiniz.

»Bu esitligi modern sekilde ¢dzinuz. Eski Misirda yapilan ¢6zim yolu ile modern ¢ézim yolunu
karsilastirarak, olumlu, olumsuz ydnlerini agiklayiniz.

Yanlisi deneme yolu Eski Misir diginda islam diinyasinda, Hindistan da kullanildi. Bunun disinda 16.
ylizyllda yasamis italyan matematik bilgini Tartaglia, baska bir italyan matematikgi Philipo Calandri, ispanyol
matematik bilgini Tosca ve italyan matematikgi Fibonacci yanlisi deneme yolunu kullanan matematik bilginleri
arasindadir. Bu matematik bilginlerinin ugrastiklar problemlerden bazilari asagida verilmistir. inceleyiniz.

Yazar Problem
Tartaglia Ug ortak bir fabrika kuracaklardir. Fabrika kurmalari igin 100.000tl ceplerinden ¢ikacaktir.
Italyan Fabrikanin kurulmasi icin ikinci ortak birinci ortagin verdigi paranin iki katini verecek,
16.yuzyil Uclncu ortakta ikinci ortagin Ug¢ kati kadar para verecektir.
Calandri Bir bahdin bas kismi tim boyunun 1/3’lG, kuyrugunun boyunun 1/4 ‘Gdur. Baligin
Italyan gb6vdesinin boyu 30cm olduguna goére tim baligin boyu kag cm’dir?
Tosca Ug sayimiz olsun. Birinci sayi ikinci sayinin iki kati, ikici sayida tglinct sayinin tg katidir.
Ispanyol Bu sayilarin toplami 100°dlr. Buna gdre bu sayilari bulunuz?
Co6zum: Uglincl saylya 2 dersek, ikinci sayi 6, birinci say1 12 olur. Toplamlari ise 20 olur.
Halbuki biz sayilarin toplamlarinin 100 olmasini istiyoruz. O halde en kigik sayl 2
oldugunda toplam 20 oluyorsa, en kiigik sayr 10 oldugunda toplam 100 olacaktir. Bu
durumda diger sayilar, 30 ve 60 olur.

c) Olgme Degerlendirme:

Rhind Papirlisi Problem 24: Bir miktar ve bu miktarin doértte birinin toplami 15 olduguna gore, bu

miktarin blylkligi nedir? Problemini de Eski misirda kullanilan yol ve modern yolla yapiniz.

Yanlisi Deneme Yoluyla C6ziim Modern C6ziim

Rhind Papirtsi: Bir miktar ile bu miktarin yarisinin ve tgte birinin toplami 10’dur. Bu miktari bulunuz.

Yanlisi Deneme Yoluyla C6ziim Modern Coziim

* Ogrencilerinize Rhind papiriisu ile ilgili bilgi kisa bir bilgi verebilirsiniz.
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Rasyonel Cebirsel Ifadeler (Ogretmen igin)

Ders: Matematik  Sinif: 8

Ogrenme Alani:Cebir  Alt Ogrenme Alani: Denklemler

Kavramlar: Rasyonel ifade

Kazanimlar:

Bir bilinmeyenli rasyonel denklemleri ¢cézer

Rasyonel cebirsel ifadelerin ¢ézimlerinde modern yolla, eski misirda kullanilan yolu
karsilastirir.

Farkh kdlturlerin matematik Uzerinde etkileri oldugunu 6grenir.

Zamana ve yere go6re matematigin sekillenebilecegini, degisim ve gelisim
gOsterebilecegini fark eder.

* Arag ve Gerecler: Calisma Yapragi

v

Ogretme ve 6grenme Siireci:
a) Motivasyon: (1. ders-5dk)

Ogrencilerinize rasyonel cebirsel ifadelerin gdziimlerinde yeni bir yol gérecegiz

denilerek dgrencilerin dikkatleri derse ¢ekilmeye calisilir.

b) Uygulama (35dk)

Etkinligin basinda dgrencilerinize tarihsel icerigi vermeyiniz. Ogdrenciler uygulama

adimlarini takip ederek rasyonel cebirsel ifadelerin ¢gbztUmlerini yaptiktan sonra ¢ézim
yollarinin kisa bir tarihini 6grencilerinize sdzel olarak agiklayabilirsiniz. Calisma kagidi
Uzerinde tarihsel icerigi yazmaya gerek duymayiniz. Yukarida calisma yapraginda
verdigim tarihsel icerigi s6zel olarak okuyabilir veya sunu yaparak o6grencilere
gosterebilirsiniz. Sunu sdylemekte yarar gértiyorum égrencilerinize Rhind papiriisiiniin
ne oldugunu kisaca agiklayiniz. Cunklu bu tip kelimeler &égrencilerin kafalarini
karistirabiliyor. Ornegin Rhind Papirlisii igin milattan énce 3000’li yillarda eski misirda
kullanilan ders kitabi niteligi tasiyan matematikle ilgili metinler diyebilirsiniz. Ayrica
problemlerde kullanilan birimlerin modern dile gevrildigini o dénemlerde cm, kg, km

kullaniimadigini kesinlikle belirtiniz.

c) 6lcme ve degerlendirme

1) Bir miktar ve bu miktarin doértte birinin toplami 15 olduguna goére, bu miktarin
buyukligu nedir? Problemini de Eski misirda kullanilan yol ve modern yolla yapiniz.
2) Bir miktar ile bu miktarin yarisinin ve Ugte birinin toplami 10’dur. Bu miktari bulunuz.

3) Bir miktar ile bu miktarin ikide birinin toplami 16°dir. Bu miktari bulunuz?
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Eski Misirda Nil nehri etrafindaki bazi misir tarlalari yarim daire seklindeydi.

Ciftcilerin bu tarlalarin alanlarini bilmeye gereksinimleri vardi. 4000 yil énce bunu

yapabilmek, matematikgiler icin biyUk bir bulustu.

v' Peki, bunu nasil basarmis olabilirler?

v Dairenin alanini bulabilmeleri igin neye ihtiyaglari vardi?

Asagida yonergelerde verilen adimlari izleyerek yukaridaki sorulara cevap bulmaya

caliginiz.

Yénergeler
Yandaki sekilde 9x9’'luk kareli kagit alinarak, icerisine
capl 9kubit olan bir daire cizilmistir. Karenin her bir
kenarini (¢ esit pargaya ayiran noktalar birlestirilerek bir

sekizgen elde edilmistir.

Adim 1: Yandaki sekilde 9x9’luk kareli kagit alinarak,
icerisine ¢api 9kubit olan bir daire gizilmistir. Karenin
her bir kenarini U¢ esit pargcaya ayiran noktalar

birlegtirilerek bir sekizgen elde edilmistir.

Adim 2: Elde edilen sekizgenin alaninin neredeyse

dairenin alanina egit oldugunu gozlemleyin.

Adim 3. Sekizgenin alani bulmak igin dis bolgesinde
olugsan kismin tarandidini goéruyorsunuz. Sekizgenin

alanini birim kareleri sayarak bulunuz.

Adim 4: Eski Misirda bu taranan kisim yandaki sekilde
oldugu gibi dizenlenmistir. Yandaki sekilde beyaz renkli
kareleri sayarak eski Misirda sekizgenin alanini kag¢
olarak aldiklarini bulunuz. Bu sonug¢ ayni zamanda capi
9kiibit olan dairenin alanidir. Onceki adimdaki sonug ile
bu sonucun farkli ¢ikmasini nasil agiklarsiniz.
Misirhlarin ne kadarlik bir hata ile dairenin alanini dogru

olarak hesapladiklarini bulunuz.

N
N
/// M
N %
N
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Misirllarin 7 sayisi i¢in neyi kullandiklarini bulmak igin asagidaki esitligi ¢oziniz.

zr’ =64 (r :gj
2

Farkli zamanlarda farkli matematikgilerde 7  degerini farkh bulmuslardir. Asagidaki

tablo bu durumu géstermektedir.

Matematikci Yil 7 ’nin degeri | Kesir kisminda dogru
bulunan rakam sayisi
Archimedes, Yunan M.O 240 3,1408451
Claudius Ptolemy, Yunan M.S 150 3,14167
Liu Hui, Cin M.S 260 3,1416
Tsu Ch’ung-chih, Cin M.S 480 3,1415929
Aryabhata |, Hindistan M.S 530 3,1416
Bha shara Il, Hindistan M.S 1150 3,1416
Fibonacci, italyan M.S 1202 3,1454545
Mahdava, Hindistan M.S 1400 3,141592
Al-Kashi, Orta Asya M.S 1429 3,141592
William Shanks , ingiliz M.S 1873 527 rakam
John von Neumann M.S 1949 2035 rakam
Profesor Yasumasa M.S 1987 134217000 rakam
Gregory ve David M.S 1991 2260321336 rakam
Chudnovsky
Profesor Kanadanin ekibi M.S 1999 206158430000 rakam

*1706 yihinda ingiliz Willam Jones pi sayisi igin 7 sebolini ilk kullanan

matematikgidir.

*Isvigreli matematikgi Leonard Euler 1730'lu yillarda Ingiliz matematikgi Jones’un

gOsterimini kitabinda kullanmistir.

*Bu sonuclardan hicbiri 7 sayisinin tam degeri degildir.

*1765 yilinda alman matematik¢i Johann Lambert 7z sayisinin irrasyonel bir sayi

oldugunu ve tamsayilarin orani olarak yazilamayacagini géstermistir.
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77 ’nin Hikayesi (Ogretmen ve Ogretmen Adayi igin)

Ders: Matematik  Sinif: 7 Konu: Cember ve Daire

Ogrenme Alani: Olcme  Alt Ogrenme Alani: Geometrik Cisimler

Kazanimlar:

*Farkli zamanlarda ve farkli kultirler tarafindan 7 (pi) irrasyonel sayisinin ondalikl
degerindeki gelisimi gorar.

*Matematigin duragan bir bilim olmadigini, sosyo- kulturel, tarihsel bir bilim oldugunu
anlar.

*Farkh kdltirlerin matematigin gelisimine katki sagladigini anlar.

*Dairenin ve Daire Diliminin Alani ile ilgili Problemleri ¢ozer.

Aracg ve Geregler: Kareli kagit, Cetvel, Makas, Yapistirici ve Renkli kegeli kalemler

Ogretme ve Ogrenme Siireci:

a) Motivasyon: (1. ders-5dk)

Eski Misirda Nil nehri etrafindaki bazi misir tarlalari yarim daire seklindeydi. Ciftgilerin bu
tarlalarin alanlarini bilmeye gereksinimleri vardi. 4000 yil 6nce bunu yapabilmek,
matematikgiler igin blylk bir bulustu.

***Peki, bunu nasil basarmis olabilirler?

***Dairenin alanini bulabilmeleri i¢in neye ihtiyaclari vardi?

Asagida yonergelerde verilen adimlari izleyerek sorulara cevap bulmaya galiginiz.

b) Uygulama (75dk)

Etkinlik dncesinde dgrencilerinizin modern matematik ve tarih ikilemi yagsamamalari igin

tarihsel kavramlari zamaninda agiklamaniz énemlidir. Bu ylzden etkinlik 6ncesinde
“kubit” kavramini dgrencilerinize agiklayiniz. Harita tGzerinde Misirhlarin ve Babillilerin
milattan énce 2000’lerde nerede yasadiklari hakkinda ve bu iki kultir hakkinda sézel
olarak 5 dakikayl gegmeyecek sekilde bilgi veriniz. Etkinlik dncesinde 6grencilerinizin
Babillilerin kullandiklari 60’k say!1 sistemi ve 60’lik say! sisteminde ifade edilen sayilarin
glinimlz seklinde nasil yazilacagli konusunda bilgi sahibi olmalari gerekmektedir.
Nitekim 60’k sistemde yazilan 6,15 sayisinin modern bigimde yaziligi 375tir. Gerekli
aciklamalarin ardindan c¢alisma yapraklarini dagitabilirsiniz. Her iki etkinlikte de
ogrencilerin modern matematikten kopmayacaklari, bu anlamda 6grencilerinizde SBS,

merkezi sinav ve zaman tiru kaygilarin olusmayacagi distiniimektedir.

c) Olcme ve Degerlendirme

*Cap! 15kubit olan bir dairenin alanini Misirlilanin  kullandigi yontemle evinizde
bulmaya caliginiz.

* Modern yolla islemi yaptiginizda buldugunuz sonug¢ ile Misirlilarin kullandiklari
yontemle buldugunuz sonug arasinda nasil bir fark olustu? Bunu neye bagliyorsunuz?

Aciklayiniz.
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Caligsma Yapragi 17

4

Kesik kare piramidin hacmini yonergelerde verilen adimlari uygulayarak bulmaya

caliginiz.

YOnergeler:
s Karsilikl parcalari birlestirerek iki es dikdortgenler prizmasi elde ediniz.
» Kdselerdeki dort pargayi birlestirerek bir kare piramidin olustugunu gézlemleyiniz.

0.0

» Merkezde ise bir kare prizmanin olustugunu gérmeye caliginiz.
« Bu sekillerin her birinin ayritlarini dlgerek hacimlerini bulup, buldugunuz hacimleri

B3

toplayiniz.
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Elde etmis oldugunuz sonug, asagidaki ifade midir? inceleyiniz.

Vv =g(a2 +ab+b?)

Moskova Papiriist Problem 14: Bir kesik kare piramidin alt tabani 4cm, Ust tabani 2cm

ve ylksekligi 6cm olduguna goére bu kesik piramidin hacmini bulunuz?
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Kesik Piramidin Hacmi (Ogretmen igin)

Ders: Matematik  Sinif: 8

Ogrenme Alani:Geometri  Alt Ogrenme Alani: Geometrik Cisimlerin Hacimleri
Kavramlar: Kesik Piramit

Kazanimlar:

*Matematigin gunlik hayat ihtiyaglarina ¢6zim bulabilmek igin dogdugunu anlar.
*Modeller yardimiyla kesik piramidin hacmini bulur.

Arac ve Geregler: Tahtadan kesik piramit modelleri

ogretme ve 6grenme Siireci:
a) Motivasyon: (1. ders-5dk)

Kesik piramidin hacmini 6ncelikle modern yolla veriniz. Ogrencilerinizin benzerlik
kullanarak kesik piramidin  hacmini  bulmalarini  saglayabilirsiniz.  Ardindan
ogrencilerinize farkh bir yolla kagit kalem kullanmadan kesik piramidin hacmine
ulasabilir miyiz? Veya milattan 6nce yasamis bir matematik bilgini oldugunuzu disuntn,
kesik piramidin hacmini nasil bulabilirdiniz? turinden sorularla 6grencilerinizi

meraklandirmaya calisin.

b) Uygulama (75dk)

Ogrencilerinize calisma kagitlari ile birlikte tahtadan marangozda yaptirdiginiz kesik

piramit modellerini verin ve ydnergedeki adimlari uygulamalarini sdyleyiniz.
Ogrencilerinizin dikdértgenler prizmasinin ve kare piramidin &zelliklerini ve hacim
bagintilarini bilmeleri gerektigini unutmayiniz. Uygun parcalari birlestirmek bircok
ogrenci icin kolaydir. Ancak 6grenciler sonuca ulasmak igin olusturduklari geometrik
seklin ismini, ozelliklerini ve hacmini nasil bulundugunu bilmek zorundadirlar. Etkinligin
sonunda 6grencilere tarihsel icerige basvurunuz. Cunku 6grencileri baglangigta tarihsel
icerikle dedil de matematiksel icerikle karsi karsiya getirmek sinav kaygisina sahip
ogrencileri ve MT'nin derse ne isi olabilir ki tirinden 6n yargiya sahip dégrenciler igin
daha olumlu gelebilir. Ayrica bu tip yontemlere eski yillarda bagvuruldugunu etkinlik
sonunda gormeleri 6grenciler icin bu durum daha sasirtici gelecektir. Ancak su da ¢ok
o6nemlidir ki, 6égrencilerinize papirts, hiyeroglif gibi kavramlarin kisa bir agiklamasini
yapmalisiniz. CUnkl bazi égrencilerin bu kavramlara takilip kafalari karigabilir. Etkinlik
sonunda dgrencilere modern yolu ve misirda kullanilan yolu karsilastirmalarini isteyiniz.
Matematigin neden ortaya ciktigini ve ne ise yaradigini distinmelerini saglayiniz. Bu

sayede dgrencilerinizin matematige daha fazla deger vermelerini saglamis olabilirsiniz.

c) olcme ve degerlendirme

Moskova Papirtisi Problem 14: Bir kesik kare piramidin alt tabani 4cm, Ust tabani

2cm ve yuksekligi 6cm olduguna goére bu kesik piramidin hacmini bulunuz?
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Ek 6. MT Zaman Cizelgesi

Millatian {nce 3000-2000
Mizir - Sawlann Hiveroglif
Formunda Yazilmas,
Giza'da Piramidlerin Insa
E dilmesi

Irzk : Mezopotamya’da
Sayilanin Civi Yaasi
Formunda Yazimaya
Baglanmagi

Millattan O nce 2000-1000
Mizir: Yazih Rhind ve

M oskowva P apirisleri; Lineer
E sitlikler, Hacim ler; Alanlar
Irak . Plimpton 322 Tableti
0 zerine ¥azl Pisagor

U gldleri; ikinci Dereceden

E sitlikler, Dogrusal Denklem
Sistemlen

Millattan O nce 1000-500
Hindiztan : Karekok
Hesaplamalan; Pisagor
Teoremi

Cin - Cubuk Sayilan;
Pizagor Teoremi

Yuran : Teorik Geometrinin
Baslangic

Millattan Once 500-300
Yunan - Plato; Aristotle ve
Aksiyomatik Matematik
Mizir: Oklit ve Elementler
Millattan §nce 300-0

Cin - Karekok ve Kip
Kidkler; Dogrusal Denklem
Sistemlen

Milattan Sonrma 0-200
Mizir . Heron ve
Uygulamal Matematik;
Ptolemy ve Astronomi
Urdiin : Nicomachus ve
Say Teorisi

izrail - Nenemiah ve
Uygulamah Geom etri
Milattan Sonra 200-400
Muzir . Diophantus ve
Saw Teorisi; Hypatia ve
Y orumlar

im : Liu Hui ve
Matematiksel Arastirma
Teknikleri

Milattan Sonra 400-500
[talya : Boethius ve

| lkdgretim Matematik
Meksika . Maya
Sawvlanmn Geligimiwve
Astronomi

Hindiztan . Aryabhata ve
Trigonometri;
Bramagupta ve Belirsiz
Analiz, Ondalk
Basamakh Hint-Arap Saw
Sisteminin Gelism esi
in . llk Tanjant Tablosu
Millattan Sonra 800-
1000

Hindistan : Cebirsel
Tekniklerin Gelismesi
Irak ; Al hwarizmi
(Harizmi) ve ik Cekir

Millattan Sonra 1000-1200
Irek: Al-Karaji, TOmevanm
Paskal Ucgeni

Mizir: lbn alHaytham

iran : OmerHayyam ve Kibik

E zitliklerin Geometrik Cozlmleri
Hindistan : Al-Birini ve Kirezsel
Trigonometri; Bhaskara ve Pell
Esitlikleri

i : Egitliklern Cozim igin
Paskal Ucgeni Kullanild

italya : Fibonacci ve islam
Matematigine Girg

Zimbabwe . Buyl k Zim babwe
Yapilannin ingas

Millattan Sonra 1200-1400
Iren : Masir alDin aHusi ve
Trigonometri i

Fransa . Jordanus ve lled Cebir;
Levi ben Gerson ve Tomewvanm;
Oresme ve Kinem atik

ingittere - Hiz, ivme ve Ortalama
Hi1z Teorisi

Zin : Cin Kalan Teoremi;
Polinom Tipindeki Esitliklerin
C-ozimi

Peru : Nesnelerin ya da tarihi
olaylann kawtlann tutmak icin
kullamilan degisik renklerde ve
digimlerde ipler

Millattan Sonra 1400-1600
Hindistan . Sinds, Cosinds ve
Artanjant icin Kuwet Serilerinin
Kesfedilmesi

Millattan Sonra 1600-1700
Kepler, Mewton ve Gokyl zi
Fizigi

Descartes, Fermat ve Analitik
Geometri

Mapier, Briggs ve Logaritma
Girard, Descartes ve Esitlikler
Teorisi

Pascal, Fermat ve ilkigretim
Clasilhigi

Pascal, Desargues ve Projektif
Geometri

Mewton, Leibniz ve Diferansiyel
ve integral Hesabin i cadi
Millattan Sonra 1700-1300
Basit ve Kizmi Diferansivel
Denklemleri Cdzmek icin
Tekniklerin Gelismesi

Cok Degiskenli Fonksivonlara
lliskin Analiz Kavramlaninin
Geligimi

Analize Mantiksal Saglam
Temeller Verme Girigimi
Langrange ve Cok Terdmli
Esitliklerin Cozimonin Analizi
Milattan Sonra 1800-1900
Cebirsel Saw Teorisi

Galois Teorisi

Gruplar

Kuatemiyon (dorld grup) ve
Sirabagimsiz Cebrin Kesf

K atrizler Teorisi

Analizin Artmetiklestirim esi
Kom pleks Analizin Geligimi




Ek 7. Gegmisten Gunumuze Sayi Sistemleri

GECMISTEN GUNUMUZE SAYILAR
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ESKi MISIR SAYILARI (M .0 3000-2000)

Eski misirda 1'den 9'a kadar olan sayilar gostermek icin cubuklar
kullanilmigtir. Diger kullanilan sayilar ise 10 ve 10'un kuvvetleri olan
sayilardir. Eski misirda 0'1 gostermek icin bir sembol kullaniimamistir. O halde
305 sayisini sizce nasil gostermislerdir?

n

enzms < B
% & 100

1,000 10,000 100,000 1,000,000

Eski misirda 70 sayisini gostermek igin; n sembolii yedi kez kullanilarak
asagidaki sekilde yazilir.
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BABIL SAYILARI (M . 6 3000-2000)

Babilliler sayilari géstermek icin I ve < sembolleri kullanilmigtir.
Babilliler sayilarini yazarken, 60'lik say! sistemini kullanmiglardir. Babillilerde,
Eski Misirda oldugu gibi sifin géstermek icin herhangi bir sembol
kullanmamislardir.

1 | 6 1l 1 <l

o 20 <=
2ot 7 ::II 12 <1 30 <<
|
3231 g 11 13 < |1} 40 <<=
1 =
1
4 Ll o 1} 14 <|l] 50 <<=
i | <&
i :
5 IIH 10< 15 <l 59 <= |
| I << I
1

< Sizce Babilliler 1, 60, 12 ve 602 sayilarini nasil gostermis olabilirler?

ESKi YUNANDA SAYI SISTEMi (M . © 600-200)

Milattan Once 600'lerde Yunanlilar sayilari asagidaki §ekllde gostermislerdir.

1 5 1] 50 100 500 1,000 5,01)!} 10,000 SBMO‘
Milattan 6nce 200’ lerde Yunanllar sayilan asagidaki sekilde

gostermiglerdir. Sayilari gostermek icin  Yunan alfabesinin 27 harfini
kullanmuglardir.

a=1 k=20 a =200 Jo = 1000
p=2 =30 I =300 JB = 2000
¥=3 w =40 v = 400 JT = 3000
8=4 Y = 50 ¢ = 500 ud = 44
g=5 3 =60 R = 600 Ju= 300x10
E=6 0 =70 W = 700 M =10
n=7 M - 80 Q =80

m=28 P=90 ¢\=900

0=9 ¥ =100

<=10

597:(1) PN
3472= jr VO B

MAYA SAYILARI (M .0 400-300)

Maya uygarli§i, Kolomb 6ncesi Amerika uygarliklarindan biridir. Bir orta
Amerika uygarhg olan Maya uygarhdi, binlerce yil  Meksika'nin
glineydogusundan, Honduras, El Salvador ve Guatema'laya kadar uzanan
bir bolgede hukim strmistir. Mayalar 1'den 19'a kadar olan sayilari
gostermek icin iki gosterim sekli kullanmislardir.

. . ses  siee LA

Mayalar sifir i¢in seklini kullanmiglardir. 1'den 4’e kadar sayilari ifade
etmek icin nokta, her'5 birim icin ise cizgiyi kullanmiglardir. 20 ve kati olan
sayilar igin ise birler basamagindaki sayiyi ifade ettikten sonra, her 20 sayisi
kadar nokta kullanmiglardir.

.
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ESKIi CiN SAYILARI (M. 300- 200

Milattan 6nce 300’lerde Cin'de kullanilan geleneksel Cin sayilari agagidaki
gibidir.

F—"—ii@ﬂ*ﬂ&ﬂi
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Milattan dnce 200'lerde Cin'de sayilar gostermede gubuklar kullaniimistir.
Birler basamagindaki rakam icin dikey, onlar basamagindaki rakam igin
yatay, yuzler basamagindaki rakam igin tekrar dikey olmak iizere
asagidaki gubuk bicimlerinden uygun olani kullanilir.
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Eski Cinde 1200'lere kadar 0 igin bir sekil kullaniimamasi, O yerine aralik

kullaniimasi karigikliklara yol agmaktaydi. Nitekim 18, 1008 ve 100008
sayllarinin gosterimindeki aralik sayisinin ka¢ tane 01 ifade ettiginin
anlagiimasinda sorun oluyordu. Bu bunalim, 1200'li yillarda O i¢in cember
seklinin kullanilmasi ile son bulmustur.
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AZTEK SAYILARI (M . S 1300-1500)

il Lo

Tlik 20'lik

Aztekler bugtinkii orta

Meksika bdlgesinde 1300-
1500 arasinda yasamis olan
bir Orta Amerika halkidir.
Aztekler 20'lik sayi sistemini
kullanmiglardir. ~ Sifir  igin
herhangi bir sekil
kullanmamuslardir.

400'ltk  8000'lik
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tamamladi. 1998 yilinda Balikesir Universitesi Necatibey Egitim Fakltesi ilkégretim
Matematik Ogretmenligi Bolimini kazandi. 2002 yilinda lisans egitimini tamamladi.
Yikksek Lisans egitimini Balikesir Universitesi Ilkégretim Matematik Ogretmenligi
programinda 2006 yilinda, Doktora egitimini ise Karadeniz Teknik Universitesi ilkogretim
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