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OZET

Gercekci Matematik Egitimi Yaklasiminin Ilkégretim 4. Simf Ogrencilerinin

Erisilerine ve Motivasyonlarina Etkisi

Bu arastirmada, ilkdgretim kurumlarinda dordiincii siniflarda 6lgme 68renme
alanindaki uzunluk O6lgme, sivilart 6lgme, zamani Olge ve agirlik alt 6grenme
alanlarmin 6gretiminde, Gergek¢i Matematik Egitimi [Realistic Math Education

(RME)] yaklasimin 6grenci basarist ve motivasyonuiizerine etkileri incelenmistir.

Arastirmada Ontest — sontest kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir.
Calisma 2012-2013 o6gretim yili ikinci doneminde 29 kisi deney, 29 kisi kontrol
grubunda olmak tizere 58 dordiincli sinif 6grencisiyle yiiriitiilmiistiir. Dersler deney
grubunda RME yaklasimi ile kontrol grubunda ise 2005 MEB ilkdgretim matematik

dersi 6gretim programinda yer alan etkinlikler dogrultusunda siirdiiriilmiistir.

Aragtirmanin verileri 6grencilere 6n ve son test olarak uygulanan matematik
erisi testi ve matematik motivasyon dl¢egi ile toplanmistir. Elde edilen veriler iligkili

orneklem t testi ve iliskisiz 6rneklem t testi kullanilarak analiz edilmistir.

Analiz sonucunda RME yaklagimi kullanilarak gergeklestirilen matematik
ogretiminin, 2005 MEB ilkogretim matematik dersi 6gretim programinda yer alan
etkinlikler dogrultusunda yapilan ogretimden daha etkili oldugu ve Ogrenci

motivasyonlarini olumlu yonde gelistirdigi sonucuna varilmistir.

Anahtar Kelimeler: Gergekci Matematik Egitimi (RME) Yaklasimi, Olgiiler,

Motivasyon



ABSTRACT

The Effect of the Instruction Based Realistic Mathematics Education on

4th Graders’ Achievement and Motivation

In this study, the effect of realistic mathematics education (RME) approach on
the achievement and motivation of the student for teaching sub-learning areas of
measuring length, measuring liquids, time and weight in measurement learning area

of 4thgrade students was analyzed.

The research was based on pre-test — post-test quasi-experimental design with
control group. This study is processed in the second semester of 2012-2013 school
years. The sample of this study consists of 58 students who participated 29 students
from experimental and 29 students from control groups.Lessons were carried on with
RME approach in experimental group and in line with the activities included in 2005
MNE (Ministry of National Education) primary school mathematics course

curriculum in control group.

Data of the study were collected with test of mathematics achievement scale
and mathematics motivation scale applied to the students as pre-test and post-test.

Data were analyzed by dependent t test and independent sampling t test.

In the end of the analysis, it was concluded that mathematics teaching with
RME approach was more effective than teaching in line with the activities in 2005
MNE (Ministry of National Education)primary school mathematics curriculum and

motivations of the students improved positively.

Key Words: Realistic Mathematics Education (RME)Approach,Measures,

Motivation



BOLUM 1
GIRIS
Gecmisten giiniimiize, insanligin gelismesi siiresince toplumlarin ilerlemesinde
matematigin 6nemi her zaman goriilmiis, hizla gerceklesen degisimlerin yarattigi bas
dondiiriicii  tempo tiim bilim disiplinlerinde yaratict olma gereksinmesini
dogurmustur. Bunun sonucu olarak temel egitimde yaratict olmay1 hazirlayan en
onemli temel tag matematik oldugundan bu tempoya en hazirlikli toplumlar erken
davranmig; gerek ortaggretimde gerekse {iniversitede tiim meslek dallarinda
matematik egitim-6gretimini 6ne almis, egitilen toplumda matematik diisiinceyi

alistirmaya baglamis, yoneten insan ¢ogaltma ugrasinda yol almislardir (“Avrupa’da

Matematik Egitimi: Temel Zorluklar ve Ulusal Politikalar”, 2011).

Son yillarda Amerika, Ingiltere, Avustralya, Hollanda gibi bir¢ok iilkenin
matematik egitim reformu ¢alismalarinda problem ¢6zme becerilerinin kazanilmasi,
bu becerilerin ger¢ek hayat problemlerine uygulanmasi ve matematige karsi olumlu
tutum gelistirmeye ilgili giicli bir vurgu yapilarak okullarda matematik 6grenme
stirecine dgrencinin aktif olarak katiliminin saglanmasi belirtilmektedir (“Avrupa’da
Matematik Egitimi”, 2011). Bunun i¢in de 6gretim yontemlerinin ve gorevlerinin
Ogrenciyi icine alan, farklilastirilmis ve 6grencilerin giinliik hayatina bagdastirilmis
bir yapida olmasi gerektigi onerilmekte ve bu sekilde, 6§renme siirecinin igerisinde
olan Ogrencilerin kendi hayatlar1 i¢in Onemli olan bilgiyi edinebilecekleri

belirtilmektedir (Piht ve Eisenschmidt, 2008).

Yine son yillarda iilkelerin ¢ogu matematik programlarinmi yeterlik ve becerileri
daha gii¢lii bir odak, programlar arasi1 baglantilarda bir artis ve matematigin glinliik
hayatta uygulanmasina daha biiyiik bir vurgu yapilmasimi saglamak i¢in gdzden
gecirip bunlarda degisiklikler yapmuslardir. Bu degisiklikler sebebiyle matematik
programinin igerigi bir¢ok llkede azaltilmistir (“Avrupa’da Matematik Egitimi”,

2011).



Ulkemizde de diger iilkelerde oldugu gibi egitim alanindaki degisiklikler
giiniimiizde de devam etmektedir. 30/3/2012 tarihli ve 6287 sayili Ilkdgretim ve
Egitim Kanunu ile zorunlu egitim siiresi 8 yildan 12 yila ¢ikarilmis ve bazi yeni
uygulamalar glindeme gelmistir. Zorunlu egitim 4 yil siireli ilkokul, 4 yil stireli
ortaokul ve 4 yil siireli lise egitimini kapsamaktadir. Ogrencilerin égrenim gordiigii
birinci 4 y1l (1, 2, 3 ve 4. siflar) ilkokul, ikinci 4 y1l (5, 6, 7 ve 8. smiflar) ortaokul
ve lglincii 4 yil (9, 10, 11 ve 12. smiflar) ise lise seklinde isimlendirilmistir.
Ilkokullar ile ortaokullara ilkogretim veya ilkdgretim kurumlar, liselere ise
ortadgretim veya ortadgretim kurumlart denilmeye devam edilecegi belirtilmis ve
yeni uygulamalar 2012- 2013 egitim Ogretim yilinda uygulanmaya baslanmigtir

(MEB, 2012).

Bakanlik tarafindan su ana kadar yapilan agiklamalarda 12/07/2004 tarihli ve
114 sayili karar1 ile kabul edilen ilkdgretim 5’inci Sinif Matematik Dersi Ogretim
Programimin 2013-2014 Ogretim Yilindan; 30/06/2005 tarihli ve 187 sayili karari ile
kabul edilen ilkdgretim Matematik Dersi (6, 7 ve 8. siniflar) Ogretim Programinin
ise 2014-2015 Ogretim Yilindan itibaren 6’1nc1 smiflardan baslamak iizere kademeli
olarak uygulamadan kaldirilmasinin kararlastirildigi duyurulmustur (MEB, 2012).
Ortaokul (5, 6, 7 ve 8. simiflar) matematik dersi 6gretim programinda giincelleme
yapilirken ilkokul (1, 2, 3, 4. siniflar) matematik programinda heniiz bir giincelleme
yapilmamustir. Programm, Ilkdgretim Programi Matematik Dersi (1-5. siniflar)

Ogretim Programi ad1 altinda verilmesine devam edilmektedir (MEB, 2013).

1.1. Problem Durumu

Ertiirk’e (1972) gore egitim, bireyin davraniglarinda kendi yasantist yoluyla ve
kasith olarak istendik yonde degisme meydana getirme siirecidir. Tanimdan da
anlasilacagr tlizere egitim; bilgi ve davranis degisikligi ile sonuglanmali, bu
degisiklikler bireyin kendi yasantis1 sonucunda olusmali, yani yasanti iirlinii olmali,
bir siireci gerektirmeli, toplumsal, kiiltiirel ve bireysel temellere, islevlere sahip
olmahdir. Ertirk (1972), istendik soziiyle egitilecek kisinin c¢aga ayak
uydurabilmesini, ¢agdas bir insan olmasi icin degisecek davranislarinin Onceden

planlandigini; kasit soziiyle de degismenin tesadiifen olmadigini, bilingli olarak



nelerin, hangi davranislarn degiseceginin planlandigmi belirtmektedir. insanlarda
var olan davraniglar1 belli amaglar dogrultusunda degistiren ve bu amagclara gore yeni
bazi davranislarin gelistirilmesini saglayan ise birbiriyle iligkili pargalardan olusan
bir yap1 olan sistemdir. Bir sistemde girdiler, siireg, ¢iktilar ve kontrol olmak {izere

dort temel 6ge vardir (Baykul, 1992).

Egitimde, yukarida sozii edilen ilk 6ge sistemin girdilerini olusturur. Daha agik
bir deyisle, para, ara¢ ve gerecler, egitime alinacak bireylerin &zellikleri, bu
bireylerin sayisi, kazandirilmasi planlanan davramiglarin  (hedef davranislar)
tasarimlari, egitimle ilgili kanunlar, tiiziikler, yonetmelikler ve emirler, 6gretmen ve
yoneticilerin  6zellikleri, toplumumuzun O&rf ve adetleri, basvurulan egitim
yontemleri, insan giicli planlari, egitim felsefesi ve diger pek ¢ok ozellikler egitim
sisteminin girdileri arasindadir. Yukarida ikinci 6ge olarak belirtilen davranislarin
degistirilmesi ve yeni davraniglarin olusturulmasi igin yapilan dersler, laboratuar
calismalar1 ve diger biitiin egitim faaliyetleri egitim sisteminin siirecini olusturur.
Ugiincii 8ge olarak amlan degisiklige ugramis ve yeni gelistirilmis davranislara da bu
sistemin ¢iktilar1 adi verilir. Cikt1 olarak adlandirilan davraniglar egitim sisteminin
tiriinleridir. Ornegin 6grenci sayisi, yasi, cinsiyeti; dgrencinin bilissel, duyussal,
devinimsel ve sezgisel erisi; maddi gelir (yeni para); beklenmedik {iriinler (istendik,
istenmedik) ve yeni yasantilar egitim sisteminin iriinlerindendir (Baykul, 1992).
Egitimde dordiincii 6ge olarak belirtilen, sistemin iirlinii olan c¢iktilara bakilarak
sistemin 1isleyisi hakkinda elde edilen bilgiler de degerlendirme kismini

olusturmaktadir (Demirel, 2002).

Egitim sistemindeki yetersizlikler (genel olarak arizalar) sistemin kendi
Ogelerinden kaynaklanmaktadir. Daha acik bir deyisle arizalarin kaynaklar1 sistemin
girdileri, silireci veya degerlendirme siireci arasindadir (Baykul, 1992). Egitim
sistemlerinin istenilen basarty1 gosterip gostermedigi; 6grencilerden beklenen bilgi,
beceri ve tutumlarin gelisip gelismedigi, 6lgme ve degerlendirme yoluyla tespit
edilir. Egitim O6gretim siirecinde 6lgme ve degerlendirme sonucunda elde edilen
bilgiler, 6grenciler ve egitim O6gretim siireci ile ilgili bir¢ok kararda veri olarak

kullanilir (Semerci, 2007).



Ulkelerin 6gretim programlarindaki gerekli diizenlemeleri yapabilmeleri,
ogretim sistemlerindeki eksiklikleri giderebilmeleri ve uluslararasi diizeyde kendi
basarilarin1 gorebilmeleri amaciyla bazi caligmalar yapilmaktadir (Kesercioglu,
Balim, Ceylan ve Morali, 2001). Ulkemizdeki &grencilerin, egitim sistemimizin
istendik hedeflere ulagsma diizeyi, yapilan ¢esitli ulusal ve uluslararasi arastirmalar ile
belirlenmeye ¢alisilmaktadir. Ulusal diizeyde 1994 yilindan beri iicer yillik
periyotlarla yapilan Ogrenci basarisini belirlemeye yonelik arastirma sonuglar
(MEB-OBBS, 2002; MEB-OBBS, 2007; MEB-OBBS, 2009a) ve uluslararasi
diizeyde yapilan PISA ve TIMMS projeleri matematik alaninda 6grenme ¢iktilarinin
yetersiz oldugunu gostermektedir (MEB-PISA, 2010b; Yiicel, Karadag ve Turan,
2013). Ayrica ortadgretime ve yiiksekogretime gegiste yapilan sinavlardan alinan
sonuclar da onceki basarinin 6l¢iileri olmalar1 nedeniyle, 6grenme ¢iktilar1 hakkinda

onemli ipuclar1 vermektedir.

Uluslararas1 diizeyde yapilan calismalarin en Onemlilerinden birisi olan
Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Aragtirmasi, (Trends in International
Mathematics and Science Study — TIMSS) TIMSS, merkezi Hollanda’da bulunan
Uluslararas1 Egitim Basarilarin1 Degerlendirme Kurulusu’nun IEA’nin (International
Association for the Evaluation of Educational Achievement) dort yillik araliklarla
diizenledigi bir tarama arastirmasidir. 1k olarak 1995 yilinda gergeklestirilen TIMSS,
bunu takip eden dort yillik periyotlarla; 1999, 2003, 2007 ve son olarak 2011
yillarinda uygulanmistir (Sisman, Acat, Aypay, ve Karadag, 2011). 1999°da
TIMSS’e 38 iilke, 2003’te 49 iilke, 2007°de 59 iilke katilirken 2011°de 63 iilke
katilmistir (URL-1, 2011). Ulkemizin 1999, 2007 ve 2011 yillarinda katildigi TIMSS
matematik ve fen bilimleri testlerinde basar1 puami ortalamalarina bakildiginda
matematikte 23 puanlik bir artis oldugu; ancak iilkeler siralamasinda 1999 yilinda 31.
sirada, 2007 yilinda 30. sirada, 2011 yilinda 8. simif diizeyinde 26. sirada, 4. simf
diizeyinde 35. sirada yer alan Tirkiye’nin konumunda belirgin bir degisikligin

olmadig1 goriilmektedir (Yiicel vd., 2013).



TIMSS projesine Tiirkiye 1999 ve 2007 yillarinda sadece 8. sinif diizeyinde,
2011°de 4 ve 8. sif diizeyinde katilmistir. 1999, 2007 ve 2011 yillarinda matematik

alaninda aldigimiz puanlar Tablo 1’de gosterildigi gibidir.

Tablo 1. TIMSS Sonuclarina Gére Matematik Alaninda Alinan Puanlar

Ulkeler 1999 2003 2007 2011 puan
puan puan puan 4. simf 8. simf

Singapur 604 605 593 606 611

Kore 587 589 597 605 613

Hong Kong 582 586 572 602 586

Cin 585 585 598 591 609

Japonya 579 570 570 585 570
Hollanda 540 536 -—-- 540

Tiirkiye 429 -—-- 432 452 469

Uluslararas1 diizeyde iilkelerin kendi basarilari1 gorebilmeleri amaciyla
katildiklar1 bir diger calisma 2000 yilinda uygulanmaya baglanan agilimi
“Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi” olan PISA Projesi, her yil bir alan
agirlikli olarak iicer yillik dénemler halinde uygulanmaktadir. Ulkemiz projeye ilk
kez ana konusu matematik olan PISA 2003 olmak iizere PISA 2006’ya ve PISA
2009’a katilmis olup 2012 yilinda matematik agirhikli PISA 2012’ye katilmistir.
PISA 2012 uygulamasinin sonuglari, Aralik 2013’te aciklanacaktir.

PISA 2003 sonuglarina gore Tiirkiye’nin okuma, matematik, problem ¢é6zme ve
fen alanlarindaki ortalamasi OECD iilkeleri ortalamasmin altinda bulunmustur
(MEB-PISA, 2005). 57 iilkenin katildigi fen agirlikli PISA 2006’da da durum
degismemis Tiirkiye fen, matematik ve okuma alanlarinda OECD ilkeleri
ortalamasimni yakalamayr basaramamis; fen okuryazarliginda 43., matematik
okuryazarliginda 41. ve okuma becerilerinde 37. sirada yer almistir (MEB-PISA,
2010a). 65 iilkenin katildig1 okuma becerileri alanina agirlik veren PISA 2009°da fen
okuryazarliginda 43., matematik okuryazarliginda 43. ve okuma becerilerinde 41.

sirada yer almistir (MEB-PISA, 2010b). PISA 2012 sonuglari ise aradan gecen bu 3



yillik stirede Tiirkiye’de egitim alaninda nasil bir gelisim izlendiginin 6grenilmesi

bakimindan merakla beklenmektedir.

Ortalama puanlar ve siralamada olumlu gelismeler gozlense de, Tiirkiye 2003
yilinda matematik ve fen bilimlerinde yer aldigi seviyelerden {iist seviyeye
yiikselememistir. Hem TIMSS hem PISA sonuglari, lilkemizde ayn1 yas grubundaki
Ogrencilerin basar1 siralamasinda ilk siralarda yer alan Cin, Finlandiya, Kore,
Hollanda, Japonya gibi iilkelerdeki akranlarina gore bazi hedeflere ulasmada yetersiz
oldugunu; Ogrencilerimizin, ozellikle okul Ogrenmelerini giinliik yasamda
karsilastiklar1 problemlerin ¢oziimiinde kullanma bakimindan 6nemli eksiklikleri
oldugunu, kaygi ve sikinti hissetme diizeylerinin ¢ok yiliksek oldugunu ve bunun da

matematik basarisin1 olumsuz yonde etkiledigini gdstermektedir (Yiicel vd.,2013).

Ulusal ve uluslararasi alanda yapilan basar1 degerlendirme sinav sonuglart ve
toplumun degisen ihtiyaclar1 egitim sistemindeki Ogelerin iceriginde reforma
gidilmesini zorunlu kilmis, okulun islevi ile birlikte Ogrenciye kazandirilmasi
beklenen nitelikler, 6gretme-0grenme siireci, 6gretmenlerin gérev ve sorumluluklari
degismistir. Artik bilgiyi ezberleme veya aktarma yerine; bilgiye ulagma, bilgiyi
diizenleme, bilgiyi paylasma, bilgiyi yorumlama ve gerektiginde iiretme énemli hale
gelmistir. Glinliik yasamda matematigi kullanabilme ve anlayabilme gereksinimi
giderek daha fazla 6nem kazanmistir (MEB, 2009b). Bu dogrultuda Talim Terbiye
Kurulu Bagkanliginca 2004-2005 o6gretim yili basinda 6grenci merkezli anlayis
temel alinmis ve yapilandirmacit 6grenme yaklasimmna uygun olarak ilkdgretim
matematik programi yenilenmis ve uygulanmaya baglanmistir. “Her ¢ocuk
matematik 6grenebilir.” diisiincesi programin vizyonunu olusturmakla birlikte
programda matematik Ogrenmenin zengin ve kapsamli bir siire¢ oldugu goriisi
benimsenmektedir. Soyut olan matematikle ilgili kavramlarin somut etkinlikler veya
kurgulanmis yasam modellerinden yararlanilarak kazandirilmas: gerektigi iizerinde
durulmaktadir. Ayrica Ogrencilerin arastirma yapabilecekleri, kesfedebilecekleri,
problem c¢ozebilecekleri, ¢oziim ve yaklasimlarin1 paylasip tartisabilecekleri

ortamlarin saglanmasinin 6nemi vurgulanmustir.



Ulkemizde ilkdgretim kurumlar1 matematik programinda reform niteliginde
degisikliklere gidilse de ulusal ve uluslararasi alanda yapilan degerlendirme sonuglari
programin uygulanmasinda istenilen basarmin elde edilemedigini gostermektedir.
Biitiin bu durumlar bizi matematik egitiminde yeni model yaklasim ve yontemleri
kullanmamiz gereksinimiyle karsi karsiya birakmis, uluslararasi sinavlarda basarili
bir performans sergileyen iilkelerin matematik egitiminde kullandiklari model ve
yaklasimlarin incelenmesi gerekliligini ortaya c¢ikarmistir. Matematik disiplinine
0zgii bir 6gretim yaklasimi olan gergcekc¢i matematik egitimi (RME) yaklasimi bu
baglamda ele almacaktir. Ogrencilerin formal matematigi kavramasi i¢in RME

yaklagimi yardimci olabilir mi? Arastirmada bu soruya cevap bulmaya ¢alisacagiz.
1.1.1. Matematik Nedir?

Matematik uzay ve nicelik birimidir. Ayn1 zamanda matematik bir realite dili
olup basli bagina sanattir (Davis ve Hersh, ¢ev., 2002). Formiiller ve simgeler bir

ara¢ ya da matematik dili olarak nitelendirilir (Aydin ve Yesilyurt, 2007).

Matematik kolumuzdaki saate bakmaktan aligverigse kadar giinlilk yasamimizda
bagvurdugumuz bir bilimdir. Farkina vararak veya varmadan faydalanilan bu bilim,
ilk ¢aglardan beri biitiin insanlar tarafindan kullanilmistir. Genel olarak soyut bir
bilim olarak bakilan matematik, ilk insanlarin avladiklar1 avlarin sayisini, yollarin
uzunluklarimi, evcillestirdikleri hayvanlarin  sayisin1  belirleme islemlerinde
kullandiklar1 bilimdir.Yani insanligin tarihidir. Bagka bir deyisle matematik insan
deneyimlerinin bir pargasi olup yasamin pratik ihtiyaclarindan dogmustur (Ozsoy,

2002).

Yildirim’a (2000) gore matematik korlerin dokunarak tanilamaya calistiklar: fil
gibi kimisine gore kurallar1 belli satrang tiiriinden bir zeka oyunu; kimisine gore say1
tiiriinden soyut nesneleri konu alan bir bilim; kimisine gore bilim ve pratik yasam

icin yararli bir hesaplama teknigidir.

Davis ve Hersh’e gore (¢ev., 2002),

Evren kendisini dogal olarak matematik dilinde ifade eder. Yergekimi kuvveti,
uzakligin ikinci kuvvetiyle orantili olarak azalir; gezegenler giinesin etrafinda



elipsler ¢izerek donerler, 151k bir dogru tlizerinde yol alir....Bu bakis agisindan

matematik, tam olarak, evrenin sembolik karsiligi gibi gelismistir. Bu tam

anlamiyla evrenin var olus nedenidir. Evren insanliga matematigi dayatmistir

(s.91).

Matematige ara¢ ve amag¢ olmak iizere iki degisik acidan bakilabilir (Yildirim,
2000). Bilimi de kapsayan tiim uygulama alanlarinda matematik bir anlatim ve
¢ikarsama aracidir. Matematikg¢inin gizinde ise, matematik bir ara¢ degil, bir amagtir;
degerini kendi icinde tasiyan, katiksiz bilme ilgimizin {riinii, bir disiinme ve
dogruyu arama ugrasidir. Bu kapsamda Baykul’un (2001) degerlendirmesine
baktigimizda Baykul’un, matematigi bilimde oldugu kadar yasantimizdaki
problemlerin ¢oziilmesinde kullandigimiz 6nemli araglardan biri olarak kabul ettigini
gormemiz miimkiindiir. Buradaki “problem” kelimesi sadece sayisal problemleri
degil, genel olarak “sorun” diye adlandirdigimiz problemleri de kapsamaktadir.
Baykul (2001) insanlarin, matematigi nasil gordiikkleri ve onun ne oldugu

konusundaki diistinceleri dort grupta toplamistir:

e Matematik giinliik hayattaki problemleri ¢6zmede basvurulan sayma,
hesaplama, 6lgme ve ¢izmedir.

e Matematik bazi sembolleri kullanan bir dildir.

e Matematik insanda mantikli diistinmeyi gelistiren mantikl bir sistemdir.

e Matematik diinyayr anlamamizda ve yasadigimiz cevreyi gelistirmede

basvurdugumuz bir yardimcidir.

Matematik i¢in degisik kaynaklarda verilen diger tanimlardan bazilar1 ise

sOyledir:

TDK’nin (1983) tanimina gére matematik bicim, say1 ve ¢okluklarin, yapilarin
ozelliklerini ve aralarindaki iligkileri usbilim (mantik) yoluyla inceleyen ve sayi

bilgisi (aritmetik), cebir, uzam bilim (geometri) gibi dallara ayrilan bilim dalidir.

Galileo’ya gore matematik bir bilim dilidir. O matematigi bilimsel bilgiyi elde
etmenin araci ya da yontemi olarak kabul etmektedir (Topdemir ve Yenilmez, 2009).
Newton ise bilimin yalnizca doganin matematiksel davranisini ortaya koyan

yasalardan olustugunu belirtmistir. Baska bir deyisle Newton asil olanin doganin



deneye acik isleyisini matematiksel bir kuram ile betimlemek oldugunu

aciklamaktadir (Topdemir, 2010).

Soylu’ya (2009) goére matematik, icinde yasadigimiz diinyada ve zihnimizde
olusturulan semalarin anlasilmasinda ve anlatiminda ortak dil ve arag¢, dinamik bir

yapida Oriintiiler ve modelleme birimidir.

Alakog¢’a (2003) gore basli basina bir sistem olan matematik, yapt1 ve
bagmtilardan olusmakta olup bu yapt ve bagntilarin olusturdugu ardisik

soyutlamalar ve genelleme siireclerini igeren soyut bir kavramdir.

Matematigin konusunu say1, nokta, kiime gibi soyut nesneler ve bu tiir nesneler
arasindaki iligkiler olusturmaktadir. Bu nedenle Altun (2006) matematigi say1, nokta,
kiime, fonksiyon tiiriinden soyut nesnelere 6zgii 6zellikleri ortaya ¢ikarma, belirleme

ve mantiksal olarak kanitlama (ispatlama) bilimi diye tanimlamaktadir.

Burton'a (1990) gore matematik birbirleri ile iligkili bir 6zellikler biitiintidiir.
Kisacast matematik tiim bilimler i¢in ara¢ olup bu aracin ne olup olmadiginin iyi
anlasilmasi, etkin bir bi¢imde kullanilmasi gerekmektedir (Comlekoglu, 2001).
Matematikle bir biitiin icerisinde olmamiza ragmen matematigin kesin bir taniminin
yapilamadigini goriiyoruz. Kurant ve Robbins’in (1967) “Matematik nedir seklindeki
bir soruya tek anlamli, tek degerli cevap vermek miimkiin degildir.” goriisleri bu

diisiinceyi desteklemektedir (Kagar ve Nasibov, 2005).

1.1.2. Matematigin ve Matematik Ogretiminin Zorlugu

Matematigin tiim bilimlerin anast ve o bilimlerde uygulama alani oldugu
herkesce kabul gordiigiinden, matematikte yer alan temel kavramlarin ¢ok iyi
anlagilmast ve bu kavramlarin Ogreticiler tarafindan c¢ok 1yi Ogretilmesi
gerekmektedir. Ancak tiim diinyada oldugu gibi iilkemizde de matematik
ogretiminde 0gretmen ve Ogrencilerin karsilagtigr bir takim zorluklar yaganmaktadir
ve ilkemizde Ogretimi iyi yapilamayan alanlardan en Onemlilerinden bir tanesi

matematik olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Yildiz ve Ilgar, 1999).
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Baki’ye (2006) gore, 6grenciler matematigi her yerde kullanabilecekleri bir arag
olarak degil de matematik smnavlart icin Ogrenmektedirler. Matematik dersi
iilkemizde yapilan sinavlarla 6zdeslestirilmekte ve katsayisi en fazla olan ders olarak
tanimlanmaktadir. Bu nedenden dolay1 6grenciler matematikte basarili olmayi
kavramlar1 anlamak ve matematiksel giic kazanmaktan ¢ok hizli hesap yapabilme,
dogru cevabi en hizli sekilde bulma ve yiiksek not alma olarak gérmektedirler (Ugar,
Piskin, Akdogan ve Tas¢1, 2010). Dolayisiyla matematik gilinlilk yasamdan uzak,
soyut ilke ve prensiplerden olusan bir ugras alami olarak ortaya ¢ikmaktadir. Bu
sekilde sunulan matematik ise 6grenci i¢in soguk, sevimsiz, ezberlenerek dgrenilmesi

gereken bir derse donlismektedir (Aksu, 1985; Baki, 2006).

1.1.2.1.Matematigin Dogal Yapisindan Kaynaklanan Genel Sebepler

Yasamda onemli bir yer tutan matematige karsi gelistirilen onyargi ve korku
yalniz iilkemize 0Ozgii degildir. Bu durum biraz da matematigin dogasindan

kaynaklanmaktadir.

Matematik bir soyutlama bilimidir ve matematikteki kavramlar soyutlama
sonucu elde edilirler (Altun, 2008). Matematigin, iic elma algisinin elmalardan
kurtarilip li¢ tamsayr haline geldiginde basladigi yaygin bir hale gelmistir. Bu
soyutlama siirecinin bir 6rnegidir. Soyut bilgiyle ¢alismak teorik 6zellikleri anlamak
ve bir kisinin dokunabilecegi ve gorebilecegi seyin otesini diistinmektir. Uygulama
diizeyinde, soyut kavramlarla ¢aligma kabiliyeti, ne olabilecegi ile ilgili tahminlerle
ve bagka bir yerde olan sey hakkindaki beklentilerle ugrasilmasina olanak tanir.
Ornegin sayilarin nesnelerden bagimsiz olusu; gerektiginde degisik nesne ya da
olgulara karsilik gosterilerek durum ya da olaylar1 aciklamaya yarayis1 matematigin
soyut yapisal Ozelliklerinin ortaya ¢ikisini ve modellesmesini saglamistir (Karagay

1985).

Paulos’ a gore (¢ev.,1999);

....Asirt derecede soyut bir kuram, kisa zamanda anlasilmaz, (kendi i¢inde)
sikict hale gelebilir ve yeniden canlanacak giicii bulamayabilir. Ornegin
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insanlar basamak sayisi az olan sayilarla nesneleri iliskilendirebilip, bu sayilara
zihinlerinde karsilik bulabilirken genellikle milyonlarla milyarlara ya da
milyarlarla trilyonlara iligskin sezgisel bir duyguya sahip degillerdir. Egitimli
bir¢ok kisi bu sayilar1 tam olarak kavramakta zorlanir ve hatta bir milyonun,
bir milyarin ve bir trilyonun da rakamsal olarak degerinin bilincinde
degildirler. Biiyiik sayilar1 kavramak ve bu sayilar1 yerinde kullanmak tarih
boyunca sorun olmustur (s.8).

Freudenthal (1968) matematik Ogretiminde matematigin soyut olmasindan
kaynaklanan zorlugu “Nesnel anlamda en soyut matematik hi¢ siiphesiz en esnek
olandir; ancak 6znel olarak bireylerin bu esneklikten yararlanabilmeleri miimkiin

degildir.” seklinde ifade etmistir (s. 5).

Matematigin soyut bir bilim olmasinin beraberinde getirdigi dezavantajlarinin
yaninda avantajlar1 da vardir. Matematigin somut varliklardan ve fiziksel olaylardan
arinip soyutlanabilme 6zelligi onun, insanlarin ortak diisiinme araci olmasini; yani
evrensel bir dil olmasmi ve durmaksizin gelismesini saglamistir. Gergekte,
matematiksel modellerin somut varliklara ya da fiziksel olaylara baglanmasi
zorunlulugu olsayd: akil igin, bilim igin felaket olurdu. Ormegin mukayese, sayma
ve sayilarla islem yapma eylemlerini iceren aritmeti§in soyutlanmasiyla
matematigin 6nemli bir dali olan cebir dogmustur. Cebir aritmetigin ¢6zemedigi

pek cok problemi ¢ézebilmektedir (Karagay, 1985).

Kiiciik yaslarda gilinlik yasamdan Orneklerle soyut-somut iligkisinin
kavratilmast matematige karst duyulan korkunun azaltilmasinda biiylik 6nem
tasimaktadir. Ogrencilerin soyut kavramlar1 daha kolay anlamalari igin verilen ilk
somut Ornekler onemlidir. Baska bir deyisle Ogrencilerin soyut kavramlari
anlamalarim1  basitlestirmenin  bir yolu soyut kompleks kavramlari somut
maniplilasyonlara ve resimsel gosterimlere doniistiirmektir. Ancak bu noktada
karsimiza bir ikilem ¢ikmaktadir: Soyut diistinmenin somutlagtirilmasi matematik
ogretmeyi kolaylastirir, ancak matematikten uzaklastirir. Matematigin ve matematik

Ogretiminin zorlugu da buradan kaynaklanmaktadir (Umay, 1996).
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1.1.2.2. Egitim ve Egitmen Yapisindan Kaynaklanan Genel Sebepler

Matematik egitiminde kullanilan egitimsel metotlar matematik dersinin
Ogrenciler tarafindan sevilmeyen, zor bir ders olarak algilanmasmnin ana
sebeplerinden biri olarak tespit edilmistir. Matematik ogretiminde ogreticiler
tarafindan o6grencilere ilkokuldan baslanarak birtakim bilgiler verilmeye baglanir,
fakat bu bilgilerin “ne ise yaradig1”, “nerede ve nasil kullanilacag1’” veya “neden
boyle oldugu” hakkinda c¢ok fazla agiklama yapilmaz. Sadece cocugun bunlari
bilmesi istenir (Demirci, 2000). Bu durum, ¢ocuklarin matematiksel kavramlarin ne
anlama geldigini bilmeden ve kavramlar aras: iligkileri kuramadan ezberlemesine yol

acmaktadir (Olkun ve Toluk, 2003). Bu durumu Davis ve Hersh (¢ev., 2002) sdyle
aciklamaktadir:

....Tamsayilarin bir, iki, lic diye ezberlenmesinden ve sayilarin seri halindeki
diizeni sezgisel dilizeyde anlasilmasindan sonra &grenilen birinci iglem
toplamadir. Toplamanin {ic yoni ayirt edilmelidir. Birincisi algoritmik
yoniidiir. Bu, sizin (ya da el bilgisayarinizin) toplama yapmasini saglayan
manipiilasyon kurallarina karsilik gelir. Ikincisi (“modern matematik”
tarafindan asir1 derecede vurgulanan) toplamanin bagimli oldugu formal
kurallarla ilgilidir. Yani a+b = b+4a ya da (a+b)+c = a+ (b+c), a+1> a.
Ugiinciisii ise toplamanin uygulamalaridir. Hangi durumlarda toplama yapariz?
Ik ikisi kolaydir. Ugiinciisii zordur ve eglence burada baslar. Bunlar
ilkokuldaki “s6zlii problemler”dir. Nasil toplama yapacagini bilen ama hangi
durumlarda toplama yapacaklarin1 bilmeyen bir¢ok cocuk vardir. ... hangi
durumlarda toplama yapilacagi konusunda problem yasanir. Sorun bu noktada
yasanmaktadir (s. 91).

Matematik Ogretiminde sorun olusturan bir baska nokta ilkdgretim ve
ortabgretim kurumlarindaki matematik Ogretmenlerinin azimsanmayacak bir
kisminin tagidiklart matematik kaygisimi  bilingli veya biling dis1 yollarla
ogrencilerine transfer etmeleridir (Baydar ve Bulut, 2002). Nitekim bu konuda
yapilan aragtirmalar bu tiir bir transfer olaymnin varligini ispat etmistir (Buhlman ve
Young, 1982; Hackett, 1985; Kelly ve Tomhave, 1985; Ugar, vd., 2010). Matematik
ogretmenlerinin kaygi diizeylerinin yani sira otoriter bir 6gretim metodu (Harris ve
Harris, 1987; Skemp, 1971) gibi olumsuz 6gretmen tavirlarinin ve siiregten ¢ok

sonuca Onem verilmesinin de matematik kaygisina ve basari kaybina sebep olan
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etkenlerden oldugu bilinmektedir. Frunghetti (1993) biitiin bunlarin sonucu olarak
matematigin dgrencilerin disinda, onlarin beklenti ve anlayislarinin 6tesinde bir konu

olarak gelistigini 6ne stirmektedir.

Ogrencilerin matematigi anlayarak 6grenmesini saglamak igin &gretmenlerin
ogrencilerin matematige yonelik olumsuz inanglarini (kaygi, depresyon, Onyargi)
degistirecek 6grenme etkinlikleri diizenlemeleri ve otoriter tutumlarini degistirmeleri
gerekmektedir. Boylece 6grenciler matematigi bizzat kendileri yaparak ve anlayarak
ogrendikleri takdirde matematigin sadece sayilar ve islemlerden ibaret olmadiginin,
bir diisinme yontemi oldugunun ve g¢aba gerektirdiginin, iginde estetik bir

biitiinliiglin bulundugunun farkina varabileceklerdir (Ugar vd.,2010).

1.1.2.3. Ogrencinin Kendisi ve Cevresinden Kaynaklanan Genel Sebepler

Cocukluk yillart insan hayatinin en hizli gelisim yillaridir. Bu yillarda fiziksel,
zihinsel, sosyal ve duygusal gelisimin temelleri atilir. Cocuk cevresini tanimaya,
cevresindeki iligkileri kendince anlamaya, olaylara karsi bakis acist kazanmaya ve
olaylar1 yorumlamaya calisir. Bu gelisim siirecinde c¢ocugun i¢inde bulundugu
cevresel kosullara gére matematige karsi inanglari da sekillenmeye baslar. Inanglar
bireyin yagamda karsilagtig1 her tiirlii olay, olgu, kisi ya da nesneyi nasil algiladigini,
anlamlandirdigin1 ve ona karsi nasil davrandigini belirleyen ve birey tarafindan
kusku duyulmaksizin dogru oldugu varsayilan i¢sel kabuller ya da 6nermeler olarak

algilanmaktadir (Deryakulu, 2004).

Inanglar 6n yargilarimizi ve kaygilarimizi olusturmaktadir. On yarg1 ve kaygilar
ise Ogrencilerin performanslarini, bunun sonucu olarak da basarilarini etkilemektedir
(Ugar vd., 2010). Ogrencilerin &n yargilar1 anne-babalarinin, dgretmenlerinin ve
arkadaglarinin davraniglarina gore artar veya azalir ve zamanla kaygi halini alir. Bazi
Ogrenciler kaygidan kaginmak ic¢in matematikten kacar, oysa bu ¢oziim
olmamaktadir. Bu durum uzun siireli 6z giivensizlige neden olmakta ve Ogrenci
matematiksel bir durumla karsilagtiginda tekrar ayni korkuyu (hatta daha yiiksek bir
seviyede) yasamaktadir (Yenilmez ve Ozbey, 2006). Matematik kaygisi dgrenilir,
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dogustan gelmez. Eger kisi matematik kaygisi tasiyorsa duygular hemen c¢alisir,
panik gelisir ve anlama, hatirlama beyinde zorlasir. Bu yogunluk da beynin

fonksiyonlarin1 daha iyi gergeklestirmesini onler (White, 1997).

Her insanin sahip oldugu inanglara kaynaklik edebilecek en az bir tane iyi
hatirladig1 anis1 vardir. Sinifta soru soruldugunda cevabi bilememe ya da sik sik
yeteri kadar zeki olmadiginin, nasil olur da bu kadar basit bir soruyu ¢6zemediginin
sOylenilmesi gibi travmatik tecriibeler 6grencide, 6grenme yeteneginin olmadigi
inancin1 gelistirebilir. Sahip oldugu inanci destekleyen davranislar ise bu inanci

giiclendirebilir (Nespor, 1987).

Nespor (1987) anilarimizin disinda inanglarimizin diger bir kaynaginin kiiltiirel
iletisimlerimiz oldugunu belirtmistir. Kiiltiirel olarak kazanilan inanglar okul, aile ve
kiiltiirel ¢evre ile sosyal iliskilerin sonucu olusur. Kiiltlir kaynakli inanglar genellikle
bilingalt: seviyededir. Insanlar genellikle bu tiir inanglarm farkinda degillerdir.

Ciinkii dogrudan kabul ettikleri i¢in incelemeye ya da tartismaya tabi tutmazlar.

1.1.3. Motivasyon

Motivasyon farkli aktivitelerde gosterilen davranist ve ¢abayr agiklamaya
calisan karmagik bir psikolojik yapidir (Watters ve Ginns, 2000). Motivasyon,
Latince “movere” (hareket ettirme) fiilinden gelmektedir ve motivasyon kelimesi,
Tiirkcede giidiilenme, isteklendirme, 6zendirme ve ise ge¢cme anlamindadir (TDK

Sozliigii, 2000).

Eren’e (2000) gbre motivasyon bir insani belirli bir amag i¢in harekete geciren
giic demektir. Motivasyon, bireylere karsi nasil davranildigiyla ve bireylerin
yaptiklar1 i hakkinda neler hissettikleriyle ilgilidir. Su halde “motive”; harekete
gecirici, hareketi devam ettirici ve olumlu yone yoneltici olmak iizere ii¢ temel

Ozellige sahip bir giictiir (Bliyiikses, 2010).
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Motivasyon icin degisik kaynaklarda verilen diger tanimlardan bazilari ise

sOyledir:

Martin ve Briggs (1986) motivasyonu, davranisin olusturulmasi ve bu
davranigin devamliligini, kontroliinii etkileyen igsel ve digsal etmenler olarak

tanimlamaktadirlar.

Bentley (1999) motivasyonu, “Bir insanin i¢inde bulunan, o insanin olumlu ya
da olumsuz belli bazi eylemlerde bulunmasini ve belirli bireysel isteklerine
ulagmasini ve boylece tatmin olmasini saglayan gii¢.” bigiminde tanimlamaktadir (s.
180).

Paris ve Turner (1994) motivasyonu ¢ok boyutlu bir yap1 olarak tanimlamuislar,
bu ¢ok boyutlu yapiyr olusturan bireysel motivasyonun dort 6zelliginin bulundugunu
belirtmislerdir. Bunlardan ilki, motivasyon bireylerin bilissel degerlendirmelerinin
bir sonucudur. Ornegin &grenciler farkli derslerdeki belirli gorevleri yerine
getirmeleri  konusunda diislinlir ve bu konuda bir degerlendirme yaparlar
(“Ingilizcede basarillyim ama matematik de pek basarili degilim.”; “Deneyleri
yapmay1 seviyorum ama formiilleri asla anlayamiyorum.” v.b.). ikincisi, motivasyon
kosullara baglidir. Clinkii bireyler olaylari, hedefleri ve farkli durumlarin sonuglarini
kendilerine 6zgii bir bicimde yorumlarlar. Ugiinciisii motivasyon kararsiz bir durum
sergiler. Ciinkii bireylerin amaglar1 her zaman ayn1 degildir ve motivasyon bireylerin
beklentilerinin, amaglarmin, degerlerinin, ddiillerinin ve 6zel bir alandaki yeterliligin
bir sonucu olarak degisebilir. Son olarak ise, bu biligsel yorumlar bireyler tarafindan
insa edilir ve degistirilir. Ornegin bir kisi 6grenmek i¢in yeterince istekliyse ¢ok
calisir, sabirli davranir, engeller karsisinda yilmaz ve kendisine baski yapilmadigi
zaman bile sadece merakin1 tatmin etmek ve becerilerini farkli yonlere dogru

gelistirmek i¢in 6grenmeye devam eder (Hynd, Holsch ve Nist, 2000).

Motivasyon, &grenmenin ii¢ yoniinii etkileyebilir: Ogrenme etkinliklerinin
devamliligin1 ve sikligini; uygulanan 6grenme etkinliklerinin bi¢imini ve 6grencinin
O0grenme siireci boyunca bulundugu islevsel durumunu (Vollmeyer ve Rheinberg,

2000).

Motivasyonun olugsma bicimi ve Ogrenci lizerindeki etkilerini 6zetleyecek

olursak (Sabuncuoglu, 1998):
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e Bireyi harekete gecirir ve belirlenen amaclar yoOniinde ugraslarin
stirdiiriilmesini saglar.

e Uyarlanmay1 kolaylastirir.

e Bireyi yoneltir, yonetim diizeni saglar.

e Bireyin algilama giiclinii artirir ve diisiinsel c¢abalarin en etkili yonde

gelismesini saglar.

Motivasyon genel olarak i¢sel veya dissal olmak lizere iki ana kategoriye
ayrilir. Digsal motivasyon, bireyin disindan gelen etkileri igerir. Bir 6grencinin aldig1
yiiksek not dolayisiyla Ogretmeni tarafindan Oviilmesi buna Ornektir. Igsel
motivasyon ise, bireyin i¢inde var olan ihtiyaclarma yonelik tepkilerdir. Merak,
bilme ihtiyaci, yeterli olma istegi, gelisme arzusu ig¢sel motivasyona ornek

gosterilebilir (Selguk, 2000).

Insan1 davranisa yonlendiren cesitli etkenler vardir. Bunlar zeka ve yetenekler,
kisilik yapisi, biyolojik oOzellikler, Onceki yasantilar, cevre sartlaridir. Bunlar
davraniglar etkiledigi gibi motivasyonu da etkilemektedir (Arik, 1996). Bu durumda
her insana gére motivasyon da degismektedir. Ogretme - 6grenme siireci dikkate
alindiginda her bir 6zelligi farkli 6grencilerin motive edilmesi ¢esitlilik gosterdigi ve
motivasyon saglamanin da gesitli yollarla olacag: aciktir. Ornegin motivasyon, gesitli
ogrenme  yaklagimlariyla  islenen  derslerle  biitiinlestirilebilir. ~ Ogrenme
yaklasimlarinda kullanilan 6gretim etkinliklerinin merak uyandiracak diizende,
cesitli  faaliyetlerde bulunarak Ogrencileri harekete gegiren, Ogrencilerin
yeteneklerinin yeterli oldugu, kendi degerlerini ortaya koydugu, basar1 ve basarisizlik
durumlarinin yasanabilecegi ortamlar olmas1 motivasyonu etkileyebilir. Ancak ders
stirecinde Ogrencilerin hangi durumlardan etkilendigini belirlemek oldukga giigtiir.
Bu nedenden dolay1 Pintrich ve Schunk (2002) motivasyonun ne oldugunun siirecte
gozlenemeyecegini, motivasyonun ancak O&grencinin tavirlarindan 6gretmene

yanstyacagini belirtmislerdir.

Skinner ve Belmont (1991) okulda motivasyonlu 6grencileri digerlerine gore

firsat verildiginde harekete gecen, 6grenmeye odaklanan, ¢aba sarf eden, yapilan
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ogrenme etkinlikleri boyunca olumlu diisiinen, merak ve ilgi duyan kisiler olarak

betimlemistir.

1.1.4. Gercek¢i Matematik Egitimi (Realistic Mathematics Education) (RME)

Geleneksel oOgretime bir meydan okuma olarak ortaya ¢ikan gergekei
matematik egitimi (RME) yaklasimi, matematik egitimi alanina 6zgii bir 6gretim
kuramidir (Treffers, 1987; De Lange, 1987; Streefland, 1990, Gravemeijer, 1994;
Van den Heuvel-Panhuizen, 1996). Bu kuram 1970°1i yillarda, Hollanda egitim
sisteminde ve tim diinyada yaygin olarak kullanilan “mekanik ‘geleneksel’
yaklagima” tepki olarak, Hollandali matematik¢i ve egitimci Hans Freudenthal
tarafindan ortaya atilmistir (Simith ve Pellegrini, 2000). Holanda’da bulunan
Utrecht Matematik Egitimi Gelistirme Enstitiisiniin kurucusu olan Freudenthal

Utrecht Universitesi’nde neredeyse otuz yil matematik baskanligi yapmustir.

Matematik Ogretiminde diinya g¢apinda reform niteligi tasiyan RME’ ye
Hollanda’da cevap bulunmaya ihtiya¢ duyulmustur (Van den Heuvel-Panhuizen,
2003). Bu reform hareketi ilk olarak 1968’de Wijdeveld ve Goffree tarafindan
gelistirilen Wiskobas Projesi ile tetiklenmis ve Freudenthal’ in matematik 6gretimi
hakkindaki goriisleri dogrultusunda sekillenmistir (Van den Heuvel-Panhuizen,
1998). RME iizerinde calismalara 30 yil onceden baslanmasina ragmen gelisimi

hala devam etmektedir (Moffett ve Corcoran, bt.).

Hollandali matematik¢i ve matematik egitimcisi olan Freudenthal, matematik
egitimi tarihinde siiphesiz ¢ok dnemli bir rol oynamistir. Freudenthal (1991) basarili
olmak i¢in Ogretim tutumunda esaslt bir degisim olmasi gerektigine inaniyordu.
Freudenthal’in bu inanci matematiklestirme stirecini degistirerek
matematiklestirmeyi sadece matematikgilerin isi olarak gdriinmekten ¢ikarip biitlin
insanlarin yapabilecegi bir is haline getirmistir.

Freudenthal’e gore matematik, gergeklikle iliskilendirilmeli, ¢ocuklara yakin
olmali ve insani degerler bakimmdan topluma uygun olmalidir. Bu bakis agisiyla,
matematik, sadece bir insan aktivitesi olma 6zelligini degil, kullanilabilir olmak i¢in

ogretilir mesajin1 da igermelidir (Van den Heuvel-Panhuizen, 1996).
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Egitim sistemine pek c¢ok pozitif katki saglayan, 6grencilerin matematigi nasil
Ogrendigiyle ve matematigin nasil disiiniilmesi gerektigiyle ilgili olan RME
yaklasimi “Matematik bir insan aktivitesidir.” ana diislincesine dayanmaktadir. Bir
insan aktivitesi olarak matematik; problem durumlar1 ortaya koyma ve ¢Ozme
islemidir. Aynm1 zamanda da bir konuyu organize etme islemidir. Bu matematiksel
oOrtintiilere gore gercek yasam problemlerinin ¢oziilebilmesini organize etme olabilir.
Ayrica kendimizin veya baskalarinin yeni veya eski sonuglarinin/deneyimlerinin yeni
fikirlere gore organize edilmesi, daha iyi anlasilmasi i¢in daha genis bir baglamda ya

da aksiyom bir yaklasim ile ele alinmasi olabilir (Freudenthal, 1971).

Devrimei diistiniir Freudenthal’in etkileri sadece matematik egitimini degil
ayn1 zamanda miifredat teorisindeki ve arastirma metodolojisindeki gelismeleri de
etkilemistir. Matematik egitimine getirdigi anlayislar ve devrimci yaklasimlar bir
matematik¢i olarak kendine 06zgli egitiminden kaynaklanmaktadir. Segkin
matematikgiler arasinda yer alan Freudenthal’in matematik dgretiminde etkili yollar
bulmak icin yaptig1 girisimleri, gelistirdigi yaklasim ve ilkeleri zamanina meydan
okuyacak kadar basarilidir. Onun zamaninda, diger matematik egitimcilerinin ¢cogu
arasinda Freudenthal’in konumunu essiz kilan; program gelistirme kapsaminda ele
alinan insani, pratik, siirec odakli, fenomenolojik ve pedogojijik reform inanci

olmustur (Gravemeijer ve Terwel, 2000).

Matematigi bir insan etkinligi ve yeniden kesif olarak oneren Freudenthal
1960’larda matematik 6gretiminde savunulan yaklasimlara elestiriler getirmistir. Bu
elestirileri neyin ve nig¢in Ogretilecegi lizerine yogunlagmistir (Gravemeijer ve
Terwel, 2000). Freudenthal’in matematik egitimi lizerinde Hollanda’daki etkileri
1980 ve 1990 yillart arasinda sadece 10 yil gibi kisa bir siire kendini gostermistir.
Bu durum kisa olmasindan 6te dramatiktir. 1980°de ilkdgretim kurumlarindaki
matematik ders kitaplarinin icerigi % 95 oraninda anti- didaktik yaklasimlarla ele
alinirken sadece % 5 oraninda Freudenthal’in matematik egitimine getirdigi reform
niteligi tasiyan yaklasim olan RME dogrultusunda ele alinmistir. Giiniimiizde ise
Hollanda ilkogretim okullarmin  %75’inde  RME’ye dayali ders kitaplar
kullanilmaktadir. Ayrica RME giiniimiizde ingiltere, Almanya, Singapur, Kore,
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ABD, Japonya, Malezya, Endonezya ve Vietnam gibi pek c¢ok {ilkede de

uygulanmaktadir (Gravemeijer ve Terwel, 2000).

Matematigin uygulanabilirligi siklikla problem olusturdugu i¢in Freudenthal,
matematigin yararli olabilmesi ic¢in uygulanabilirliginin 6gretilmesi gerektigi
sonucuna varmigtir. Fakat bunun sadece ‘“yararli matematigin” Ogretilerek
kazanilamayacagini, bunun nihai sonucunun sinirl igerikte yararli olan bir cesit
matematik olacagini belirtmistir (Gravemeijer ve Terwel, 2000). Fereudenthal (1968)
matematigin yararl olabilmesi konusundaki diisiincelerini ... eger bunun anlami piir
matematik 6gretimi ve onun nasil uygulandigini gostermekse, korkarim ki biz daha
iyl olamayacagiz ve ben bunun sadece yanlis bir diizen oldugunu diisiiniiyorum.”

sOzleriyle belirtmistir (s. 5).

Freudenthal’e (1973) gore okul matematiginin goérevi 6grencileri matematigin
sadece onemine ve faydaliligina motive etmek degildir. Her seyden 6nce matematik
bir insan aktivitesi olma agisindan 6nemlidir. Freudenthal i¢in matematik yapmak
hazir olarak sunulan iiriinden daha onemlidir. Bu baglamda matematik egitimi bir
iriin olarak matematik yaptirma isidir. Geleneksel matematik egitiminde ise daha
once yapilmis, denenmis matematik aktivitelerinin sonucu egitimci i¢in bir baglangig
noktasi olarak almir ve bu baslangic noktalar1 6grencilere aktarilir. Freudenthal
(1973) bunu bir anti-didaktik dgrenme bicimi olarak betimlemistir. Uzel’in (2007)
belirttigi gibi eger Ogretime islemin kendisini 6gretmek yerine islemin sonucunu

ogretilerek baslaniyorsa siiphesiz her sey ters gidecektir.

Freudenthal’in en ikna edici argiiman1 gelecekte tiim 6grencilerin matematikgi
olacagi degil, matematigin biiylik ¢ogunluk i¢in gilindelik hayattaki durumlarda
sorunlart ¢ézmek i¢in bir ara¢ olacagidir. O kuvvetle “herkes i¢in matematik”
diisiincesini savunmustur ve herkes icin erisilebilir matematik yapmaya caligmistir.
Freudenthal, insan zihninin matematik bilgiyi nasil elde ettigi ile ilgilenmis ve bunun
ilk basamagmin gercek hayattan problemlerle ilgilenmenin olusturdugunu,
genellemenin fark edilmesi, notasyonlarin kullanilmast ve son olarak da pratik
problemlere tekrar doniilerek ¢oziim yontemlerinin algoritmalarinin elde edilmesi

seklinde bir sira izledigini aciklamistir. Bu yaklasimda, uygulamada formal
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sistemlere varilmis olunmaktadir. Freudenthal’mm temel dayanagi fenomonolojiyi

temele alan zihinsel objelerin yasasidir (Gravemeijer ve Terwel, 2000).

Davranis¢t akimin temsilcilerinden olan Robert Gagne, Freudenthal’in
elestirilerine maruz kalan isimlerdendir. Gagne tarafindan “6grenme durumlar1”
modelinde sunulan ‘gdrev analizi’ fikrini Freudenthal, bir insan aktivitesi olarak
matematik fikri ile birbirine tamamen zit bulmaktadir. Freudenthal (1973) bu
konudaki diisiincelerini “Yalnizlik hissi beni yakaladi. Matematik gercekten ¢cok mu
farkl1? Matematik ve psikolojiyi derinden anlayan birinin bize ikisinin arasindaki

kopriyli gostermesini diliyorum.” s6zleriyle ifade etmistir (s. 6).

Gagne Ogrenme siirecini karmagik yapilarin basitlik kazanmasindan gelen,
devam eden bir siire¢ olarak tasarlamistir. Freudenthal egitim siirecinin devamli
olarak giindelik yasamin zengin ve karmasik yapilarindan sembollerin soyut
diinyasina dogru hareket oldugunu belirtmistir. Baslangi¢ noktalar1 6grencilerin
ihtiyaglarim1  karsilayan ve kendileri tarafindan gelistirilen fakat Onceden

tanimlanmamus kategoriler gibi durumlarda bulunmalidir (Freudenthal, 1991).

Freudenthal tarihte matematigin ger¢ek hayat problemleri ile basladigini,
gercek hayatin matematiklestirildigini daha sonra formal matematige ulagildigini ileri
sirmektedir. O halde RME’de matematik giinlik hayattan problemlerin ele
alinmasiyla baslamaktadir. RME’de Ogrenciler rutin olmayan gercek yasam
problemleri {iizerine yogunlastirilarak onlarin gerekli matematiksel yapilar
olusturmalari, gelistirmeleri, tekrar gozden gecirmeleri ve olusturduklart modelleri
baska problem durumlarina genelleyebilmeleri amaglanmaktadir (Gravemeijer ve

Terwel, 2000).

Arcavi (2002), gercek hayat matematigini Ogrencilerin yasadiklari c¢evrede
ortaya ¢ikan ve matematiklestirilme potansiyeli bulunan durumlarin tamami olarak
tamimlamistir. Ornegin taksi iicretinin hesabini kontrol ederken, oturma odasi igin ne
kadar boya gerektigini hesaplamaya ¢alisirken, degisik sayidaki kisi i¢in yemek
tarifini yeniden ayarlarken, bir kitaplik kurarken veya tagimaya c¢alisirken, uygun
boyutta bir hali alirken, pokerde bir miktar para kazanirken veya domates dikerken,

giinliik yasamimizda siirekli matematik kullaniriz (Pollak, 1969).
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RME deki “gercekei (realistic)” sdzcligli, sadece gergcek diinya ile baglantiyi
anlatmaz, ayn1 zamanda Ogrencilerin zihinlerindeki ger¢ek problem durumlarina da
isaret eder (Van den Heuvel-Panhuizen, 1998; 2000). Van den Heuvel-Panhuizen
(2000) bu durumu “Gergek hayat problemlerinin anlami, problemin igeriginde gercek
diinyadan bir seylerin olmasi olabilecegi gibi peri masallarinin fantastik diinyast ve
hatta matematigin formal diinyasinda da o&grencilerin zihninde gercek oldugu
kadariyla bir problem i¢in uygun igerigin de sunulabilmesidir.” seklinde

acgiklamaktadir.

RME yaklagimina gore, 6grenme donglisiinlin nasil gerceklestigi Sekil 1°de

gosterilmistir.

Sekil 1. RME’ye Gére Ogrenme Déngiisii (Olkun ve Toluk, 2003)

Gergek yagam - Problemin
problemleri | matematiksel ifadesi
Coziimlerin Matematiksel

siirliliklart ve yontemlerin

yararlari < kullanilmasi

f ! !
Genellemelere varmak

Coziim l Matematiksel
terimlerle ¢6ziim

T Matematiksel kanit

Problem ¢6zmeye l
uygulamak Matematiksel kavram

ve kuramlar
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1.1.4.1. Matematiklestirme

RME vyaklagimina goére matematik o6gretiminde matematiklestirme anahtar
siirectir ve bunun iki temel nedeni vardir. Bunlardan birincisi, matematiklestirme
sadece matematikgilerin isi degil, her insanin isidir. Ikinci nedeni yeniden kesfetme

fikri ile ilgilidir (Uzel, 2007).

Freudenthal’a gore tiim matematik kavramlar insanin gergek hayati
matematiklestirmesi suretiyle ortaya cikmistir (Gravemeijer, 1994). Freudenthal,
organize etme isini matematiklestirme olarak adlandirmistir. Yani Freudenthal,
gercek hayat problemlerinden baslayarak matematiksel kavrama ulasma seklinde
isleyen siirece “matematiklestirme” adin1 vermistir. Matematiklestirme kavramini
aciklarken ‘gercekten konuya’ ve ‘matematiksel konular’ ifadelerini vurgulamstir.
Buradan Freudenthal’in matematiklestirme kavraminin kapsamina hem uygulamali
matematigi hem de piir matematigi dahil ettigi sonucunu c¢ikarabiliriz (Gravemeijer
ve Terwel, 2000). Bu anlamda, onu matematiksel aktiviteler iizerinde duran fakat
matematiksel sdyleme odaklanan diger matematik egitimcilerinden ayiran baglangic
noktast diger matematikgilerin pilir aragtirmalart {izerinde yaptigt farkh

bigimlendirmeleridir. Ornegin yeniden kesif gibi (Lakatos, 1976).

Matematiklestirme  kelimenin tam  anlamiyla “daha  matematiksel”
anlamindadir. “Daha matematiksel” kelimesiyle matematik iginde bir seviye
yiikselmesi anlatilmaktadir. Seviye yiikselmesini agikliga kavusturmada matematigin
karakteristik Ozelliklerinden genellik, kesinlik, dogruluk ve kisalik gibi 6zellikler
diisiinebilir. Matematiklestirme sozciigii ile ne anlasildigini agiklamak i¢in bu
Ozelliklere bakacak olursak (Gravemeijer, 1994; Treffers, 1987):

Genellik: Genelleme (benzerlikler arama, siniflandirma, yapilandirma)

Kesinlik: Yansitma, dogrulama, kanitlama (sistematik bir yaklagim kullanarak

detaylandirma ve varsayimlari test etme vb.)
Dogruluk: Modelleme, sembolleme, tanimlama (yorumlama ve gecerliligi sinirlama)

Kisalik: Sembolleme ve semalastirma (standart usiil ve yontemleri gelistirme)
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Matematikten konuyu matematiklestirme ve gercek bir durumdan konuyu
matematiklestirme ayni Ozellikleri tasimaktadir. Ciinkii Freudenthal’e gore
matematigin baslangic noktas1 gercek hayat problemleridir. Ger¢ek durumun
matematiklestirilmesi herkes i¢in matematik ¢agrisi ile uyar (Damerow ve Westbury,

1985; Keitel, 1987).

Arcavi (2002)’ye gore matematiklestirme 6grencilerin 6nceki deneyimlerinden
ve anlam olusturma yeteneklerinden yararlanarak problemleri alisilmamis yollarla
¢Ozme lizerine insa edilmekte ve formal matematige nazaran daha yavas ve dikkatli

gelismektedir.

Freudenthal kiiglik cocuklar igin matematik egitiminin her seyden Once
giindelik hayattaki gercek durumlarin matematiklestirilmesini  hedeflemesi
gerektigini sdylemistir. Gravemeijer ve Doorman (1999) bu fikri destekleyerek
matematiklestirme araciligiyla 6grencilerin matematigi yeniden kesfetme siirecini
deneyerek gordiiklerini, glinliik yasam deneyimleriyle ve matematik arasinda ayrilik
olmadigini, bireyler icin her ikisinin de ayni gergegin parcalart oldugunu

anladiklarini belirtmislerdir.

Freudenthal (1986) gelecekte Ogrenciler i¢in endisesini  “Genelde
matematik¢iler problem ¢6zmede gilinlik yasam durumlarini  kullanmazlar.
Gelecegimizin vatandaglarinin biiyiik ¢ogunlugunun okulda 6grendigi matematik —
didaktik amaglar i¢in- hi¢ bir felsefi veya bilimsel goriisii yansitmamaktadir.”

sOzleriyle ifade etmistir (s. 326).

Treffers (1987), matematiklestirme siirecini a. Yatay matematiklestirme ve b.

Dikey matematiklestirme olmak {izere iki ¢esit olarak ifade etmektedir.

a. Yatay Matematiklestirme: Treffers (1987) yatay matematiklestirmeyi
Ogrencinin gercek bir durumla olusturulmus bir problemi ¢6zmek ve organize etmek
i¢in matematiksel bir ara¢ kullanmasi olarak tanimlamustir.

Yatay matematiklestirmede her zaman basvurulabilir ve uygulanabilir yagam

deneyimleri s6z konusudur. Yatay matematiklestirme bireyi yasam diinyasindan
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semboller diinyasina gotiiriir. Bagka bir deyisle yasam diinyas1 gergekte yasananlarin

deneyimidir (Freudenthal, 1991).

b. Dikey Matematiklestirme: Dikey matematiklestirme, bir dizi matematiksel
kurallar1 kullanarak matematigi cesitli yollarla formiile etme isidir (Gravemeijer,
1994). Dikey matematiklestirme genel bir problemi matematiksel bir problem
haline doniistiirmekte kullanilir. Freudenthal’e gore dikey matematiklestirmede
daha Onceden ezberlenenlerin hatirlanmasi, soyut olan semboller diinyasi icinde
hareket edilmesi s6z konusudur. Freudenthal semboller diinyasinin soyut
olmasindan  dolay1 dikey matematiklestirmenin  siif ortami  disinda
uygulanamayacagi inancindadir (Gravemeijer ve Terwel, 2000).

Dikey matematiklestirmenin farkli matematiksel diizeylerde ¢oziimlere olanak
tantyan sorunlarla bagli olarak geceklestirilebilecegi soylenebilir. Freudenthal yatay
ve dikey matematiklestirme arasindaki sinirin kisinin kendisi tarafindan belirlenmesi
gerektigini belirtmektedir. Bir matematiksel etkinligin belli bir yoniiniin “dikey” ya
da “yatay” oldugu kisinin matematiksel gergekligindeki bazi uzantilara baglidir.
Ornegin bir simgeleme aktivitesi bir 6grenci icin rutin bir aktivite olabilir ki bu yatay
matematiklestirme durumunda olur. Fakat ayn1 sekilde simgeleme baska bir 6grenci
icin yeni bir bulus ise o zaman dikey matematiklestirme gerceklestirilmis olur. Eger
ogrenci acik bir sekilde kendi ¢oziim yontemini daha 6zel, daha organize veya daha
kisa bir matematiksel acgiklama bi¢cimi seklinde degistiriyor ise dikey

matematiklestirme en acik bigimde goriiliir (Gravemeijer ve Terwel, 2000).

RME o6grenilen matematigin baslangic noktasi olarak gergcek bir diinya
durumu veya bir igerik problemini ele alir. Sonra yatay matematiklestirme
aktiviteleriyle bu problem kesfedilir. Bu, 6grencilerin problemi diizenlemeleri,
problemin matematiksel goriiniislerini tanimlamaya ¢alismalari, diizen ve iligkileri
kesfetmeleri anlamina gelir. Sonra kullanilan dikey matematiklestirme ile 6grenciler

matematiksel kavramlar gelistirirler (Treffers, 1991).

Yatay matematiklestirmeden dikey matematiklestirmeye giden siire¢ Sekil

2’deki gibi soyle 6zetlenebilir:
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Sekil 2. Ogrenme Siireci Modeli (Olkun ve Toluk, 2003)

Matematiksel Dil Algoritma
) Tanimlama .
Genel problemler Cozme
Yatay matematiklestirme (......... ); dikey Matematiklestirme (- >)

Yatay ve dikey matematiklestirme kriterlerinin kullanilip kullanilmamasina
gore Treffers (1987) matematik egitimini dort bashk altinda simiflandirmistir. Bu

siiflandirmalar Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2. Matematik Ogretiminin Dért Cesidi (Freudenthal, 1991)

Cesit Yatay Matematiklestirme Dikey Matematiklestirme
Mekanik - -
Deneysel + -
Yapilandirmaci - +
Gergekei + +

Mekanik veya geleneksel yaklagimdamatematik salt kurallardan, formiillerden
olusan bir disiplindir. Bu kurallar ve formiiller Ogrencilere direkt verilir ve
ogrenciler bunlarin ger¢ek hayatta ne islerine yaradiklarim1 ya da yarayacaklarini
bilmeden bir yigin kurali ezberlerler. Eger 6grenciler ezberlediklerinden farkli bir
problem durumla karsilasirlarsa bocalayip hata yaparlar. Dolayisiyla bu yaklagimda

ne yatay ne de dikey matematiklestirme kullanilmaktadir.

Deneysel yaklasimda Ogrenciler i¢inde yasadiklari ¢evreden materyallerle
calismaktadirlar. Yani 6grencilere ¢ozmeleri i¢in verilen informal bir durum vardir.

Ancak 6grenciler verilen bu informal durumu formiil ya da modelle ifade etmeleri,
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genellemelere varmalart i¢in tesvik edilmezler. Dolayisiyla bu yaklasimda sadece

yatay matematiklestirme kullanilmaktadir.

Yapilandirmact yaklasimda yatay matematiklestirmede kullanilan oyun ve
cesitli etkinliklere yer verilmektedir. Ancak bu oyun ve etkinlikler 6grenenin gergek
diinyasinda yeri olmayan suni/ hayali durumlar iizerine insa edilmistir. Bu nedenle

yapisalci yaklasimda sadece dikey matematiklestirme kullanilmaktadir.

Gergekgi yaklasimda 6grenmenin baslangi¢ noktasi bir ger¢ek hayat problemi
ya da durumudur. Ogrenciler yatay matematiklestirmeyle problemi tanimlayip
organize ederler, problemin matematiksel yoniinii ifade etmeye calisirlar ve bu
siirecte iligkileri fark ederler. Sonra dikey matematiklestirmeyi kullanarak
matematiksel kavramlar gelistirirler. Yani bu yaklasimda hem yatay hem de dikey

matematiklestirme bir arada kullanilmaktadir.
1.1.4.2. RME’nin Matematiklestirme Siireci i¢cin Onerdigi ilkeler

Hatirlayacak olursak RME’de matematiklestirme anahtar siirecti. Gravemeijer
(1994) RME’nin bu anahtar siire¢ i¢in 6nerdigi ilkeleri ii¢ baslik altinda toplamistir.
Bunlar soyledir:

a. Yonlendirilmis yeniden kesif

b. Baglam problemlerinin (context problems) uyarict olmasi ve bir kavramin
yeniden kesif siireciyle kazanilmasi (Didaktik fenomonoloji)

c. Informal bilgi ile formal bilgi arasinda koprii gorevi gorecek modellere yer

verilmesi

a. Yonlendirilmis Yeniden Kesif

Polya (1963) ve Freudenthal (1973; 1991) tarafindan gelistirilen bir goriistiir.
Yonlendirilmis  kesif ilkesi informal ¢6ziim islemlerinden esinlenilerek
olusturulmustur (Gravemeijer, 1994). Bu ilkeye gore Ogrencilerin informal

stratejileri, formal iglemlerinin tahmin yolu olarak yorumlanabilir.

Yonlendirilmis kesif ilkesinde 6grencilerin her seyi kendileri tarafindan icat

etmesi beklenmemektedir. Freudenthal (1991) bu ilkenin 6grenme siirecinde
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Ogrencilerin bilgiyi icat etmelerine olanak tanimasindan ¢ok, 6grenme siirecindeki
etkisine vurgu yapmaktadir. Freudenthal (1991) “Yeniden kesif olarak tanimladigim,
genellikle bulus ya da yeniden bulus olarak bilinir. Kesif sozciigii se¢ildi. Ciinkii
Ogretmence iyi bilinen ancak Ogrencilerin kendilerine yeni ve bilinmedik geleni
bulmalar1 beklenmektedir.” sozleriyle yeniden kesif ilkesine agiklik getirmektedir.
Ozetle yonlendirilmis kesif ilkesinde asil odak noktas1 kesif degil, 6grenme siirecidir

(Gravemeijer ve Doorman, 1999).

Bu ilke dogrultusunda kendi 6znel bilgilerinden sorumlu olan 6grencilere 6znel
bilgilerini elde etmelerine izin verilir. Ogrencilerin bunu saglayabilmesi icin
izleyecegi yolda, matematik tarihi ve dgrencilerin informal ¢6ziim yollar1 kaynak ya

da baslangi¢ noktasi olabilir (Gravemeijer, 2004b).

Informal ¢oziim yontemleri yeniden kesif ilkesinin baslangici olmustur
(Streefland, 1990; Gravemeijer 1994). Yonlendirilmis yeniden kesifle informal bilgi
ve formal matematik arasinda var olan boslugu doldurmak amagclanir (Gravemeijer
ve Doorman 1999). Ancak burada formal ve informal bilgi arasindaki boslugu bir
koprii olusturarak doldurmak yerine, formal bilginin kendiliginden gelismesi igin
olanak saglamak gerekmektedir. Bu ilkenin anlaml bir sekilde kullanilabilmesi i¢in
sunulan egitsel aktiviteler 6grencilere deneysel olarak gercekci durumlar sunarak ve
informal ¢6zlim stratejilerine yardim ederek ogrencilerin daha formal matematiksel

deneyimler kazanmalarina olanak saglamalidir (Kwon, 2002).

b. Baglam Problemlerinin (Context Problems) Uyarict Olmasi1 ve Bir

Kavramin Yeniden Kesif Siireciyle Kazanilmasi (Didaktik Fenomonoloji)

Ger¢ek bir problem durum {izerine kurulan baglam problemleri
matematiklestirme siirecinde anahtar rol oynamaktadir. Ogrencilere iizerinde
calismalar1 i¢in bir problem durum verilir. Ogrenciler tek bir dogru cevabi olmayan
bu problem durum i¢in kendilerine 6zgli ¢6ziim yollari, stratejiler gelistirirler.
Ogretmen bu esnada c¢ok iyi bir yonlendirici olmalidir. Ag¢tig1 tartigmalarla
ogrencilerin birbirlerinin cevaplarini yorumlamasina olanak tanimali, alternatif

¢oziim yollarmi karsilastirmalarina firsat verip o6grencilerden dogru olabilecek
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cevaplart bulmalarini beklemelidir (Meyer, Dekker ve Querelle, 2001). Ciinkii
Ogretmenin matematik yapmak i¢in baslattig1 tartigmalar 6grenmenin merkezini

olusturmaktadir (Romberg, 2001).

Pollak (1969), matematik 6gretiminde kullanilan s6zlii problemleri alt1 baglikta

toplamistir. Bunlar:

1. Matematigin giinliilk yasamda dogrudan kullanimi ile ilgili problemler. (8 x 9
metre boyutlarindaki bir odanin tabanina 30x40 cm boyutlarindaki fayanslardan kag
tane gerekir?)

2. Ginliik yasamdan sozciiklerin kullanildigi yapmacik problemler. (Bir fanin
dakikada 3375 metrekiip havayr tasidigr bildiriliyor. Bu fan 27m, 25m, 10m
boyutlarindaki bir odanin havasini ka¢ dakikada degistirebilir?)

3. Bagka disiplinlerin sozciiklerini kullanan, genellikle uygulamanin gercekliginin
onemsenmedigi, mithendislikten veya baska bilim dallarindan geliyormus izlenimi
verilen problemler. (Hiz denklemi verilen bir hareketlinin maksimum hizinin
hesaplanmasi gibi.)

4. Tuhaf problemler. (Bir ar1 ve bir miktar seker bir tiggenin i¢inde farkli noktalara
yerlestirilmis, ar1 minimum mesafeyi kat ederek sekere ulasmak istiyor, ancak sekere
ulagsmadan 6nce liggenin kenarlarina dokunmasi sart. En kisa yol nedir?)

5. Gergek yasamdan gergek uygulama problemleri. (Buradan hava alanina gitmenin
en iyi yolu nedir?)

6. Baska disiplinlerin gercek uygulamalar1 seklindeki problemler. (Bir salginin
yayilmasini analiz etmeyle ilgili biyoloji problemi veya bir ilacin en etkili doz

araliginin hesaplanmasi problemi gibi.)

1.ve 4. tip problemler yapisalc1 yaklagimda; 1, 2, 3 ve 4. tip problemler mekanik
yaklasimda; 5. ve 6. tip problemler ise deneysel ve gergekei yaklagimda
kullanilmaktadir.

Blum (2002) geleneksel sozlii problemlerde piir matematiksel bir olguya gercek
yasamdan alinan bir durumun adeta sozciiklerle dikilen yapay bir elbise olarak

giydirildigini ve Ogrenciden bu elbiseyi ¢ikarip durumu sembollerle ifade edip
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sonuca ulagsmasinin beklendigini ifade etmistir. Yani bu problemler gercek yasamda
pek de karsilasilmayan yapay problemlerdir. Pollak (1969) bu tiir problemlerin
O0grencinin miifredattaki konuyu Ogrenmesine katkis1 olsa bile 0Ogrendikleri
matematigi smifin disindaki (ger¢ek yasamda) bir probleme uygulayabilme
kapasitelerine katkida bulunmadigini belirtmistir. Baglam problemlerinde geleneksel
sozel problemlerde olan ogrenciyi yonlendirecek anahtar kelimelerin ve hazir
kaliplarin olmamasi, sorularin agik uglu olmasi ve tek bir dogru cevabinin ve ¢oziim

yolunun olmamas1 baglam problemlerinin 6nemli 6zellikleridir (Kertil, 2008).

Omegin Gravemeijer (2004a) calismasinda soyle bir baglam problemine yer
vermistir:

Ann aksam yemegi icin arkadasi Marylere gider. Aksam yemeginde 6 kisi
(anne, baba, Maryy, Marry’nin erkek kardesi ve Ann) i¢in 5 ¢izburger vardir.
Cizburgerler 6 kisiye nasil paylastiriimalidir?

Ogrencilerin belirttikleri ¢oziim yollar1 s6yle olmustur:
* Ann, Mary’nin arkadasi oldugu i¢cin Mary ¢izburgeri Ann ile paylasmalidir.
» Bir tane ¢izburger satin alarak sorunu ¢ozebilirler.
* Ann’in annesi disinda herkes ¢izburger alir ve herkes Ann’in annesine kii¢iik
bir parca ¢izburger verir.
»  Once 3 gizburger 2’ye boliiniir. Kalan 2 ¢izburger ise 3 parcaya boliiniir.

= Biitlin ¢izburgerler 6’ya boliiniir ve her bir kisi 5 parca alir.
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Calismasinda ilk iki ¢6ziim yolunun matematiksel olarak kabul edilemeyecegini
diger ¢oziim yollarmin ise matematiksel oldugunu belirten Gravemeijer (2004a)
matematik egitiminde tartismanin, ger¢ek yasam problemlerinin ne kadar farklh

¢Ozlim yollar1 olabilecegini kendisine gosterdigini ifade etmistir.

Baglam problemi konu ic¢in dogru secilmisse Ogrencilerin informal ¢oziim
stratejileri gelistirmelerine olanak tanir. Bu informal ¢6ziim yontemleri daha sonra
matematik kavramlarin formuliize edilip genellestirilmesinde islev gormektedir.
Kisacast RME’de baglam problemleri matematiklestirmenin yap1 taslarindan birini

olusturmaktadir.

Van den Heuvel-Panhuizen’e goére (1998) baglam problemlerinin (context

problem) tasimasi gereken ozellikler 6zetle sunlardir:

Problemde tiim bilgi verilmemis olabilir.
Tek dogru bir cevap yoktur.

Miisvedde kagit verilerek, problemlerin ¢oziim siiregleri de goriilebilir.

RN NERN

Bu tiir sorular 6grencilere; sorular1 kendi ¢oziim yollariyla cevaplama sansi

Verir.

c. Informal Bilgi Tle Formal Bilgi Arasinda Koprii Gorevi Gérecek Modellere
Yer Verilmesi

Bu ticiincii ilke 6grenmenin yapilanmasi i¢in formal ve informal bilgi arasinda
onemli bir koprii gorevi Tlstlenmektedir (Gravemeijer, 1994). Matematiksel
modelleme, gercek diinya durumlarinin, beklentilerinin bir kismimi temsil etmek
lizere secilen bir veya birden fazla matematiksel olusumlarin ve aralarindaki
iligkilerin birlesimidir (Niss, 1988). Matematiksel modelleme gercek hayat iginde
yapilandirilmamig problemlere matematigin uygulanmasini gerektirir (Galbraith ve

Catworthy, 1990).

Model ve modelleme arasindaki iligki siire¢ ve firiin arasindaki iliskiye

benzetilebilir. Modelleme bir problem durumunun modeline hizmet eden siireci ifade
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etmek i¢in kullanilir. Model sozciigli ise modelleme siirecinin son iiriiniinii,
sonucunu, tipik olarak bir fiziksel, sembolik veya soyut goOsterimi ifade eder.

(Sriraman, 2005)

RME yaklasiminda modeller tasarlanmis matematikten iiretilmezler. Modeller
gercek yasam durumlarinda ortaya ¢ikan etkinliklerden, eylemlerden ve bu durum
lizerine yapilan diisiinmelerden olugsmaktadir. Bu nedenle modelleme siireci, gergcek
yasam durumlarindan bagintilar1 soyutlamak degil, gercek yasam durumlarinda olan
eylemleri diizenleme olarak ele alinmaktadir. Modellemenin gercgeklestirilebilmesi
icin Ogrenenlere problem ¢ozerken kendi modellerini gergeklestirmeleri ve
gelistirmeleri igin firsat verilmesine ihtiyag duyulur. Ogrenenler kendi modelleme

etkinlikleri sonucunda modeller olustururlar (Gravemeijer, 2004b).

RME’de modelleme etkinliklerinin amaci, 6grencilere sahip olduklar1 bilgilerle
¢Oziimler irettirip, ¢O0zlim siirecinde Ogrencinin zihninde informal modeller
olugmasini saglamak ve olusan bu modellerin gelismesine yardimei olmaktir. Daha
sonra problem igerigine 6zel olan bu model genellenir, duruma 6zel olmaktan
cikartilir. Bu problemle iliskili olan ya da olmayan yeni bir problem durumuna
uyarlanmak ve matematiksel olarak muhakeme etmek amaciyla kullanilabilir.
Modelleme etkinliklerinin sonunda Ogrenciler gelistirdikleri modelleri yazili
semboller, sozlii raporlar, kagit iizerindeki diyagramlar veya resimler gibi cesitli

gosterim simgelerini kullanarak arkadaslarina sunarlar (Doruk ve Umay, 2011).

Ogrenme siirecine katkida bulunabilmeleri icin modellerin iki 6zelligi tasimasi
gerekir. Modeller gercek veya hayal edilebilir yasam durumlarina dayandirilmalidir,
Ote yandan daha ilerlemis veya genel seviyelerde de uygulanabilecek kadar esnek
olmalidir. Yani, modeller 6grencilerin her zaman bir alt ve bir {ist seviyeye gegisine
de olanak saglayabilmelidir. Modellerin iki yonlii olma o6zellii modellerin

kullanimina gii¢ katmaktadir (Van den Heuvel-Panheuizen, 2003).
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Modelleme siireci dort ana agamadan geger. Bunlar;

» Bir olguyu gozlemleme, olgu i¢indeki problem durumunu belirleme ve problemi
etkileyen etkenleri (degiskenler, parametreler) ayirt etme,

» Olguyla ilgili bir model elde edebilmek igin, etkenler arasindaki iligkilerin farkina
varmak ve bunlar1 matematiksel olarak yorumlama,

» Uygun matematiksel analizleri modele uygulama,

» Sonuglar elde edip, elde edilen sonuglari basta gozlenen problem durumuna

uyarlayarak kararlara varmak seklindedir.

Bu siirece besinci bir asama da eklenebilir: Modelin testi ve gerekiyorsa
modelin degistirilmesi (Swetz ve Hartzler, 1991). Sekil 3’te modelleme asamalari
gosterilmektedir.

Sekil 3. Modelleme Asamalar1 (Swetz ve Hartzler, 1991)

Gergek hayat »  Matematiksel
olgusu Gozlem model
A Yorumlama .
Formiilleme Analiz
Uygulama
Kafarlar Matematiksel
Sonuglar ) Yorumlama kararlar
Tahminler

RME yaklagiminda 4 modelleme seviyesi vardir (Gravemeijer, Cobb, Bowers

ve Whitenack, 2000, s. 243)

Sekil 4. RME’de Model Seviyeleri

FORMAL

L /
= =
e ~

DURUMSAL
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- Durumsal seviye; bir durumda kullandiklar stratejiler, durumsal bilgiler ve alan
ozellikleri,

- Ima etme seviyesi; problemde tanimlanan durum igin secilen drnekler ve stratejiler,

- Genel seviye; durumu gosteren ana stratejilere matematiksel odaklanma,

- Formal matematik seviyesi; herhangi bir yontemle ¢alisma ile ilgilidir.

1.1.4.3. RME’nin Temel Ozellikleri

Treffers (1987)’a gore RME’nin ozellikleri bes baslik altinda toplanmustir.

RME’ye dayal1 hazirlanan ders siireci buna gore diizenlenmektedir. Bunlar;

a. Didaktik fenomoloji ya da baglam problemlerinin (context probems)
kullanimi

b. Matematiklestirmede model ve sembollerin kullanimi

c. Ogrencilerin kendi yapilari ve stratejileri

d. Etkilesim

e. I¢ice gecmis dgrenme iplikgileri basliklaridir.

a. Didaktik Fenomoloji ya da Baglam Problemlerinin (Context Probems)
Kullanim

Zengin ve anlaml1 bir baglam problemi ya da fenomen, somut veya soyut sezgisel
kavramlar1 gelistirmekte olan Ogrencilerin matematiksel bilgiyi kesfetmelerini

desteklemeyi amag¢lamalidir.
b. Matematiklestirmede Model ve Sembollerin Kullanim
Cesitli baglam problemleri, modeller, semalar, diyagramlar ve semboller;

sezgisel ve informal matematik kavramlarindan formal matematik kavramlarina

dogru gelisimi desteklemelidir.
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c.Ogrencilerin Kendi Yapilar1 ve Stratejileri

Ogrencilerin  6grenme siireclerini  kendilerinin olusturmas1 dgrenmelerini
anlamli kilar. Matematik problemlerinin ¢oziimiinde Ogrencilerin 6zgiirce kendi

¢Oziim stratejilerini ve yapilarini inga etmelerine olanak taninmalidir.

d. Etkilesim

Bu 6grenme ilkesi toplumsal baglamin énemi ile ilgilidir. Ogrenme tek basina
gerceklestirilen bir aktivite degildir. Treffers’in (1991) belirttigi gibi 6grenme sosyo
kiiltiirel baglam ile yonlendirilir ve harekete gecirilir Bu nedenle 6grenme siireci
grup tartigmalarinin, sinif i¢i tartismalarin, kisinin kendi stratejilerinin sunumunun,
Ogretmen tarafindan farkli diizeylerde c¢esitli stratejilerin degerlendirilmesinin ve
aciklanmasmin yer aldig1 etkilesimli bir ortamm pargasidir. Ogrenciler grup

tartismalarinda ya da sinif i¢i tartismalarda birbirlerinden dgrenirler.

e. I¢ Ice Gecmis Ogrenme iplikgileri

Ogretim siras1 ve konunun diger konularla olan iliskisinin dikkate alinmasi
onemlidir. Matematikteki 6grenme iplik¢ikleri diger konularla i¢ ice olmalidir.
Zuklardi’nin (2002) belirttigi gibi uygulamalarda sadece cebir bilgisi ya da geometri

bilgisi yeterli gelmeyebilir. Alanlarin birlikte uygulanmasi gerekmektedir.

1.1.4.4. RME’de Dersin Tasarlanmasi:

Streefland (1990), RME yaklasimina dayali hazirlanan ders stirecini {i¢ diizeyin

yapilandirilmasiyla olusturmustur. Bunlar;

a. Smif diizeyi
b. Ders diizeyi

c. Kuramsal diizey
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a. Simif Diizeyi: Bu asamada RME siirecinin derste uygulanma adimlar1 yatay
matematiklestirme temel alinarak gerceklestirilmektedir. Once uygulama alani olan
tasarlanmis gercek bir materyal hazirlanir. Hazirlanan materyal matematik iiretme
potansiyeline sahip anlamli bir problem i¢cermelidir. Sonra durum 6grencinin 6nceki
ogrenmeleriyle iliskilendirilir ve Ogrenme siiresince oOgrencilerin semboller,
diyagramlar, durumlar ya da problem modelleri gibi araclar iiretmesi i¢in olanak
saglanir. Ogrenme boyunca dgrenci aktiftir. Boylece dgrenciler birbirleriyle tartisir,
goriisiir, isbirligi yaparlar. Ogrencilere kendi modellerini olusturabilecekleri ddevler

verilerek 6grencilerin bu tiir yapisal aktivitelere devam etmeleri saglanir.

b. Ders Diizeyi: Materyal siif seviyesine gore diizenlenir ve dgrencinin dersin
genel hatlarin1 anlamasi i¢in Ogretici ifadeler icerir. Bu seviyede de smif
seviyesinde diizenlenen materyalin farkli boyutlar1 6grenciler tarafindan incelenip
gelistirilerek G6grencilerin benzer uygulamalar yapmasi saglanir. Bu ise sinif
seviyesinde 6grenme siirecinin baginda kullanilan materyalin kuramsal seviyeye de
farkli materyallerle desteklenerek veya dgrencilerin kendi materyallerini olusturarak

devam etmesi gerektigi anlamina gelmektedir.

c. Kuramsal Diizey: Bu seviyede dikey matematiklestirmeye odaklanilir.
Gelistirme ve tasarlama, Ogretici tartigmalar, sinifta pratik gibi onceki diizeylerde
yer alan biitiin aktiviteler bu diizey i¢in uygun materyallerdir.

Ogretmen ozellikli bir konu icin belli bir kuram olusturur. Arastirma
yontemleri kullanilarak bu kuram farkli uygulama alanlar1 i¢in gozden gegirilir.
Materyalden bagimsiz olarak sembollesmeye gitmek suretiyle ulasilmak istenen
tanima ulasilir. Bu sayede gercek hayattaki fiziksel bir model soyut ortama ge¢cmis

olur.

1.1.4.5. RME’de Ders planlarinin Bilesenleri
RME’de dersleri tasarlamak i¢in ders planlarinin bilesenleri a) hedefler, b)
materyaller, c) etkinlikler ve d) degerlendirme olarak belirlenmistir (Zulkardi,

2002).
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a. Hedefler: De Lange (1996) tarafindan matematik 0gretiminin hedefleri diistik
diizey, orta diizey, yiiksek diizey olmak iizere ii¢ diizey olarak belirlenmistir.
Geleneksel programda hedefler formiil becerileri, basit algoritmalar ve tanimlar gibi
en alt diizey hedeflere dayali olarak siiflandirilir. RME’de ise hedefler “orta” ve
“yiiksek” diizey hedefler olarak siniflandirilir. Orta diizeydeki amaglarla diistik
seviyedeki farkli ara¢ ve kavramlar arasindaki baglantilar biitlinlestirilir. Yiksek
diizeydeki amagclarla da gelistirilen ¢oziim stratejileriyle akil yiiriitme becerileri,
iletisim ve elestirel tutum gelistirme becerileri gelismektedir. Gergekei yaklasima
gore yapilan bir dersin tasarlanmasi i¢in orta ve yliksek diizeydeki her iki hedefte

g0z onilinde bulundurulmalidir.

b. Materyaller: De Lange (1996) materyallerin igeriginde gergek yasam
durumlaryla ilgili durumsal bilgi ve stratejilerin yer almasi gerektigini belirtmistir.
RME uygulanilan derslerde; 6gretmenler miimkiin olan 6grenme siireglerini belirtir,
dikkat ceker ve konuyla ilgili ¢esitli ¢oziim yollar1 olan problem durumlar bulma

ithtiyact duyarlar.

c. Etkinlikler: RME’de simif etkinliklerinde 0gretmen organizator, yardim edici,
rehber ve ayn1 zamanda degerlendirmecidir. Ogretmen dgretme- 6grenme siirecinde
ogrencilere oncelikle konuyla ilgili gercek yasam problemi verir ve daha sonra
Ogrencilerin informal bilgilerini kullanarak problem duruma ¢6ziim bulmalar icin
onlar1 cesaretlendirir. Grup calismasi seklinde islenen ders siirecinde Ogrencilerin
gelistirdikleri stratejileri, ¢coziim yollarini diger arkadaslariyla paylagmalar: saglanir.
Boylece 6grencilerin birbirleriyle etkilesim halinde olmasi saglanarak &grencilere

gelistirdikleri stratejileri tartisma firsati verilir.

d. Degerlendirme: Ogrencilerin stratejilerini agiga ¢ikarmayr miimkiin kilan
degerlendirmeler ve goriismeler matematik egitimindeki dusiik, orta ve yliksek
diizeyli tim hedeflerin hepsini kapsamalidir. Testin temel amaci, 6grenme ve
ogretmeyi gelistirmek olmalidir. Degerlendirme yontemleri 6grencilerin neyi bilip,
neyi bilmediklerini gostermeli ve birden fazla strateji kullanilarak probleme birden
fazla ¢oOziim getirilebilmelidir. Bu nedenle yazili testler RME icin uygun

gdziikkmemektedir. Ogretmen 6grencilerinden deney yapmasini, veri toplamasini, bir
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kompozisyon yazmasmi ya da smavda kullanilabilecek 6zellikte aligtirmalar
hazirlamasini isteyebilir. Degerlendirme ev ddevi verilerek de yapilabilir. Ancak
burada dikkat edilmesi gereken nokta degerlendirme yontemlerinin miifredatin

hedeflerini yansitmak zorunda olmasidir (Van den Heuvel-Panhuizen, 1996).

1.1.4.6. RME’ de Ogretmenin Rolii

Norbury (2004) RME yaklagimi ile tasarlanmis bir ders siirecinde 6gretmenin

dikkat etmesi gereken hususlari sdyle siralamistir:

< Ogretmen problemin hangi matematiksel kavrami diisiindiirdiigiinii  iyi
tanimlamalidir.

% Ogrencileri dikey matematiklestirmeye yonlendirecek dogru sorulari bulmalidr.

% Ogrencileri, problem ¢dzerken one siirebilecekleri ¢ok cesitli stratejiler oldugu
konusunda bilgilendirmelidir.

< Ogrencileri, kullandiklar1 ~stratejilerin  etkinligi konusunda daha fazla
diistindiirecek sorular hazirlamalidir.

+ Sorular yatay veya dikey matematiklestirme ya da bagka bir yol igermelidir.

¢ Bigimlendirilmis stratejiler kullanarak bigimlendirilmemis stratejiler gelistirmeye
calisan dgrenciye yardim etmelidir.

< Ogrencilerin gelistirdikleri stratejileri tartisirken aradaki anahtar olabilecek strateji
ve kavramlar fark edebilmelidir.

% Uretilen modeller sunulurken igerigin kaybolmamasini saglamalidir.

< Ogrencilerin anlamadiklar1 stratejileri kullanmalarmi ya da taklit etmelerini
onlemelidir.

* RME uygulamasinda matematiksel kavramlar birbirleriyle iligkilendirilir.
Ogretmen hangi kavramin olusturulacagina veya olusturulmayacagmna karar
vererek yanlis yonlendirebilecek stratejileri reddetmelidir.

< Ogretmen smifta ydnetici olarak iistiin bir rol oynamalidir.
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1.1.5. Yapilandirmaci Yaklasim

Yapilandirmaci yaklagimin ilk yazili temelleri 1688—1744 yillar1 arasinda
yasayan Giambattista Vico’nun su sloganina dayanir: “Insan beyni ancak kendi
yarattigin1 bilebilir.” Kendi déneminde ilging bulunan ve fikirleri anlasilamayan
Vico’nun ¢alismalari, XX. yiizyilin baslarinda W. James, J. Dewey, F.C. Barlet ve
L.S. Vygotsky gibi isimlerin Onciiliigiinde sekil kazanmaya baslamistir (Delil ve
Giiles, 2007).

Yapilandirmacilik, Piaget’nin bilissel gelisim ve bilginin olusumu ile ilgili
caligmalarina dayali olarak gelistirilmis bir 6grenme kuramidir. Yapilandirmacilik,
ogretimle ilgili bir kuram degil, bilgi ve 6grenme ile ilgili bir kuramdir. Bu kuram
bilgiyi temelden kurmaya dayanmaktadir (Demirel, 2000). Yapisalcilikta
ogretimden daha ¢ok 6grenme iizerinde durulmaktadir (Brooks ve Brooks, 1993).

Yani, 6grenmenin nasil gerceklestigi onemlidir (Gtirol, 2002).

Yapilandirma siirecinde birey, zihninde bilgiyle ilgili anlam olusturmaya ve
olusturdugu anlami kendisine mal etmeye calisir. Bir baska deyisle, bireyler
ogrenmeyi kendilerine sunulan bicimiyle degil, zihinlerinde yapilandirdiklari

bicimiyle olusturmaktadirlar (Yasar, 1998).

Yeni bilgilerin Onceki bilgilerin tlizerine insa edildigi yapilandirmaci
yaklasimda bireyin 6zerkligi kabul edilir. Birey 6grenme siireci i¢inde aktiftir. Bu
stire¢ iginde Ogretmen de bir dizi deneyimler ve bir takim zihinsel faaliyetleri
gerceklestirmesi ve bilgiyi 6ziimlemesi gereken bireye, bilgiyi insa etmesi i¢in
gerekli ortami hazirlar; deneme, kesfetme firsatlar1 verir ve yonlendirici bir rol

istlenir (Akpinar, 1999).

1.1.5.1. Matematik Egitiminde Kullanilan Yapilandirmaci  Ogrenme
Kuramlari
Yapilandirmaciligin a. Bilissel, b. Sosyal ve c. Radikal yapilandirmacilik olmak

lizere matematik egitiminde kullanilan g tiirii vardir:

a. Bilissel Yapilandirmacihk: Bilissel yapilandirmacilik Piaget’in 6grenme

teorisinden yola ¢ikilarak gelistirilmistir (Delil ve Giiles, 2007).



39

Ogrenme, 6grenenin beklentileri karsilanmadiginda olusur gériisii vurgulanir. Bu
durumda 6grenen, beklentide oldugu sey ile hali hazirda karsilanan sey arasindaki
catismayr ¢oziimlemek zorunda olacaktir. Bu Piaget’in ifade ettigi dengesizlik
durumudur ve birey bu durumu ortadan kaldirmak igin aktif olarak bilgi olusturma
stirecine girecektir (Tezci ve Giirol, 2003). Bu siirecte; 0grenen, mantiksal bir
diistinlis yolu izlemektedir. Bilginin gelisimi, 0grenen tarafindan yapilandirilan
bireysel yapilarin bir sonucudur. Cilinkii algilama ve kavrayis yolu, 6zgiin bir yapiya

sahiptir (Giiney, 2007).

Biligsel yapilandirmaci yaklagima yonelik elestirilerin odak noktasi, sosyal
Ogelere yer vermemesi ve Ogrenen, Ogretmen ve bilgi arasindaki iliskiyi

degerlendirmemesidir (Gliney, 2007).

b. Sosyal Yapilandirmacilik: Vygotsky gibi teorisyenler tarafindan onciiliik edilen
bu paradigma, anlamin bigimlendirilmesinde baglam ve kiltlirlin 6nemini
vurgulamaktadir. Ogrenme ne salt igsel bir siireg, ne de salt bireyin edilgen olarak
davraniglarinin ~ sekillendirilmesidir.  Bilgi, sosyal grubun ortak karariyla

olusturulmaktadir (Atici, 2009).

Sosyal baglamda anlam yapilandirilirken bireyler olusturduklari anlami
paylasarak diger bireylerin diislinlislerini etkiler, kendileri de bu bireylerden
etkilenirler (Fer ve Cirik, 2007). Tudge (1990) etkilesimli ortamlardaki bir cocugun,
diger insanlarla iliski kurmasi ve akranlariyla isbirligi yapmasiyla 6grenmenin
gerceklestigini belirtmistir (akt: Akyol, 2011). Yetigkin, bilgisi ve rehberligi
sayesinde cocugun 6grenme potansiyelini artirmasini saglar. Akran ise, isbirlikli
caligmalarda arkadasina problem c¢ozerken yardimcei olabilir, ona model olabilir,
onu cesaretlendirebilir veya bazi gerekli aciklamalarla 6zel 6gretmenlik yapabilir

(Henson, 2003).

c¢. Radikal Yapilandirmacihik: Bu goriisiin savunucusu Von Glasersfeld’dir.
Radikal yapilandirmaciliga gore bilgiyi yapilandirma bireysel bir etkinliktir.
Bireyler gecirdikleri yasantilardan, kendi ozge¢mislerine dayali olarak bazi

anlamlar c¢ikarirlar ve bu anlamlar bireyden bireye farklilik gostermektedir.
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Anlamlar birbirinin ve dis diinyadakinin aynis1 olmasa da hepsi degerli kabul edilir.
Bilgi dis diinyayr yansitmak zorunda degildir. Onemli olan bilginin
yasayabilirligidir. Betencourt’a gore (1993) yasayabilirlik i¢in bilginin 6nceki yap1
ogeleri, diger bilissel organizmalar, yasant1 alan1 ve bilgiyi olusturan biligsel yap1

aglarinin tiimii gibi sinirhiliklar agsmast gerekmektedir (akt: Agikgoz, 2003).

Radikal yapisalciliga gore 6gretmenlerin kendi biligsel yapilarin1 6grenenlere
aktarmaya calismalari; 0grenenlerin bilgiyi yapilandirmasini zorlastiracak, hatta
olanaksiz hale getirecektir. Bu diisiinceden hareketle radikal yapilandirmacilikta;
bireye bilgi transferi yapilmasi yerine bireyin, 6znel deneyimleri yoluyla bilgiyi
kendisinin yapilandirmasi1 gerektigi goriisii savunulmaktadir. Bu goriisten dolay1
radikal yapisalciligin sosyal 6geleri ikinci planda biraktig: diistintilmektedir (Giiney,

2007).

1.1.6. Yapilandirmaci Yaklasim ile Gercek¢i Matematik Egitimi Yaklasiminin

Karsilastirilmasi

Oncelikle yapilandirmaci yaklasim bir dgretim kurami degil bir bilgi kuranudir
ve bilgiyi nasil edindigimiz ile ilgilidir. RME yaklasimi ise bir 6gretim kuramidir
(Altun, 2008). RME temelde yapilandirmaci karaktere sahip olmasina karsin bilginin
yapilandirilmasinda izlenen yollarda yapilandirmaci yaklasimla aralarinda farklilik
bulunmaktadir (Altun,2006). De Lange’in (1996) belirttigi gibi yapilandirmaci

yaklasim birgok konuda, RME ise sadece matematik egitiminde uygulanmaktadir.

Yapilandirmaci yaklasimda bilgi Bloom’un “egitim amaglar1 siniflandirmasina”
gore insa edilirken Freudenthal, matematik egitimi i¢in Bloom’un “egitim amaglari
siniflandirmasinin” uygun olmadigini belirtmistir. Siniflandirmada (taksonomilerdeki
sonuclara gore) hedefleme yerine, faaliyetin gergeklik yapisina bakilmasini
onermistir. Boylece Ogrencilerin ger¢egi anlamasini yapilandiracagini belirten
Freudenthal (1991), taksonomide egitim amaglar1 kategorilerinin yapay karakterinin
egitim ve test gelistirmede olumsuz bir etkiye sahip oldugunu belirtmistir.
Freudenthal (1991) Bloom'un tam 6grenme stratejisini matematik 6gretimine uygun
bulmamaktadir. Bloom’u 6grenme siirecini bilgiyi 6grenciye direk aktarma seklinde

tasarladigi icin elestirmektedir. Bloom taksonomisinde bilgiden kavrama, uygulama,
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analiz, sentez ve degerlendirme asamalarina ulasilirken Freudenthal bunun tam tersi
olarak bilgiye 6grencinin kendi deneyimleriyle uygulama ve analiz siireclerinden

gecerek ulagmasi gerektigini savunmustur.

Freudenthal ‘in egitim amaci, Ogrencilerin giindelik yasam deneyimlerinin
kesintisiz bir uzantis1 olan objektif matematiksel bilgiye ulagsmasidir. RME bir¢ok
noktada yapilandirmaciliktan ayrilsa da bu durum, bizi Freudenathal’in

yapilandirmaciliga yakin oldugu sonucuna ulastirir (Gravemeijer ve Terwel, 2000).

Sekil 5. Yapisalcilik ve RME’de Bloom Taksonomisindeki Asamalarin Gosterimi

A Degerlendirme Degerlendirme A
g Sentez Sentez
é Analiz Analiz § =
D O
g = .—E
g Uygulama Uygulama =i g %
5 g i 5}
g & =
= Kavrama Kavrama £ =
& : >
> g =
Bilgi Bilgi S A

Biligsel yapilandirmacilikta O6grenenlerin bagimsiz 6grendikleri savunulup
O0grenmenin sosyal boyutu eksik birakilirken RME yaklagiminda 6grenenlerin
birbirleriyle etkilesimleri sonucu birbirlerinden 6grenmeleri s6z konusudur.
Freudenthal’in Piaget'yi matematik hakkindaki diislinceleri ve deneyleri igin
elestirdigini gormekteyiz. Freudenthal’in en c¢ok endiselendigi sey Piagetnin
matematik egitimi i¢in egitim ortamlar1 ve arastirma bulgularinin terciimesinde
metodolojistlerin 6grenimini amaglayan ¢aligmalart olmustur. Freudenthal (1973) bu
durumu “Didaktikgilerin psikologdan 6grendikleri teoriler listiine kendi pratiklerini
kurduklarint gérmek {iziicii; Piaget’den Odiing aldiklar1 sey sadece onun yaptigi
deney sonuglari degil ayn1 zamanda yanlis veya yanlis anlasilmis matematiksel

varsayimlariydi.” sozleriyle ifade etmistir (s. 193).
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Sosyal yapilandirmacilikta 6grenen kendi basina ele alamayacagi becerilere
ortak olmaktadir. Bagka bir deyisle 0grenenin bir beceriyi igsellestirebilmesi i¢in
O0gretmen oOnce benzer duruma dair Ornekler verir, neden yaptiklarini ve ne
yaptiklarin1 agiklar. Sonra Ogrenenler O0gretmenin yaptigini benzer bir problem
durumda uygulamaya ¢ahisirlar. Ogrenenler beceriler iizerinde hakimiyet saglamaya
basladik¢a 6gretmen geri planda kalmaya baslar ve becerilerin igsellestirilmesi i¢in
yeterli sayida uygulama yapilir (Jaramillo, 1996). Sosyal yapilandirmaciligin bu
noktada RME yaklasimiyla ne kadar farkli oldugunu gérmekteyiz. RME’de 68renen
kendisi problem duruma ¢oziim gelistirirken sosyal yapilandirmacilikta 6grenen

Ogreticinin ¢oziim yolunu benzer problem durumlara uygulamaktadir.

Radikal yapilandirmacilik ile RME arasindaki farki Gravemeijer (1994), radikal
yapilandirmacilifin  6g8rencilere O6gretimsel aktiviteler gelistirmek i¢in yatay
matematiklestirmeyi Onermemesi olarak ifade etmistir. Bir baska deyisle radikal
yapilandirmacilikta 6gretmen yatay matematiklestirmeyi kullanmamakta, ¢ozimii
bulmanin pratik yollarin1 tanitmakta ve &grenci eski deneyimlerindeki
ogrendikleriyle problemi ¢ézmektedir. RME ile radikal yapisalcilik arasinda bu
anlamda farklilik olmasina karsin aralarinda iki noktada benzerlik vardir. Biri radikal
yapilandirmacilik ve RME’nin yapilandirmaciliktan bagimsiz olarak gelistirilmis
olmasidir. Ikincisi ise, iki yaklasimda da 6grencilerden kendi deneyimlerini diger

ogrencilerle paylasmalarinin 6nerilmis olmasidir (Uzel, 2007).

1.2. Arastirmanin Amaci ve Onemi

Matematiksel uygulamalar gilinliik yasamin ayrilmaz bir pargast olup
matematik, giinlik yasantiya degisik sekillerde yansiyan ve hemen hemen tiim
alanlarda kullanilan yararli bir bilim dahdir. Bir seyin yararli olmasi demek, beseri
ithtiyaglar karsilama kapasitesine sahip olmasi demektir. Genellikle matematigin
yararli oldugu sdylenir. Ancak sagladigi faydanin gesitleri genis oldugu i¢in, bu
kelime i¢in ne kadar farkli anlamlar bulunabilecegini bize gosterecektir (Davis ve
Hersh, cev., 2002).

....Bir pedegog 6zellikle klasik tipte olanlar1 bize matematigin yararli oldugunu
clinkii nasil hassas bir kesinlikle diislinebilecegimizi ve akil yiiriitebilecegimizi
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ogretir diyebilir. Bir mimar ya da heykeltiras —yine klasik tipte olanlari- matematigin
yararli oldugunu ¢iinkii gorsel giizelligin algilanmasina ve yaratilmasina yol agtigi
sOyleyebilir. Bir felsefeci, matematigin, giinliik hayatin gerceklerinden kagmasina
olanak saglamasi Olciisiinde yararli oldugunu sdyleyebilir. Bir 6gretmen, matematik
yararhidir, ¢linkii bana yiyecek ekmek saglar diyebilir. Bir yayimci bilir ki matematik
yararlidir. Ciinkii ona bir siirii ders kitab1 satma olanag1 saglar. Bir astronom ya da
fizik¢i matematik yararli diyecektir. Ciinkii ona goére matematik bilimin dilidir. Bir
ingaat mithendisi matematigin kendisine bir kdpriiyli gecikmeden hizla yapabilmesini
sagladigin1 belirtecektir. Bir matematik¢i matematigin kendi i¢inde bir matematik
alaninin baska bir matematik alanina uygulanabildigi zaman yararli oldugunu
sOyleyecektir. Bu yiizden “matematiksel yararlilik” ifadesi estetik, felsefi, ticari,
bilimsel, teknolojik ve matematiksel unsurlari i¢inde barindirir. Ancak bunlar bile
onun tiim olast anlamlarin1 kapsamamaktadir (Davis ve Hersh, ¢ev., 2002, s. 103).

Matematik bu kadar yararli olmasina ragmen 6grenciler agisindan can sikici,
Ogretmenlere gore Ogrencilerin derse ilgisinin diisiik oldugu bir derstir. Bu diisiince
yargist gegen yillar boyunca kirilamamig ve sonunda bir sorun yumagi olarak

giintimiize gelmistir.

Ogrencilerin matematigi anlayarak 6grenmesini saglamak igin 6gretmenlerin
Ogrencilerin matematige yonelik olumsuz diisiincelerini degistirecek 6grenme
etkinlikleri diizenlemeleri ve otoriter tutumlarmi degistirmeleri gerekmektedir.
Boylece 0grenciler matematigi bizzat kendileri yaparak ve anlayarak ogrendikleri
takdirde, matematigin sadece sayilar ve islemlerden ibaret olmadiginin, bir diistinme
yontemi oldugunun ve g¢aba gerektirdiginin, i¢inde estetik bir biitliinligiin
bulundugunun farkina varabileceklerdir (Ugar vd., 2010).

RME yaklagimiyla 6grenciler sadece herhangi bir modeli ve anlami1 yokmus
gibi duran ya da ilgisiz goriilen bir¢cok olguyu hatirlamak zorunda olmaktan degil,
ayn1 zamanda kayitsiz sartsiz dogru kabul etmek durumunda olduklari olgular
kullanmalar1 i¢in onlara bir dizi kural verilmesinden de kurtulmaktadir (Gravemeijer
ve Terwel, 2000).

Bu calisma Tiirkiye’de matematik egitiminde reform niteligi tasiyabilecegini
diistindiiglimiiz RME yaklasiminin ilkokul 4. siif matematik dersinde Olgme
O0grenme alanindaki uzunluk Ol¢me, sivilari Slgme, zamani Olge ve agirlik alt
O0grenme alanlarinin 6gretimi iizerinde uygulanabilirligi agisindan 6rnek model

olusturacak, dgrencilerin erisileri ve motivasyonlari lizerine olan etkisi uygulanmakta
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olan 2005 MEB ilkdgretim matematik dersi Ogretim programinda yer alan

etkinliklere gore test edilecektir.

1.3. Problem Ciimlesi

Bu calismanin problemi “Gercek¢i matematik egitimi yaklasiminin
ilkogretim 4. sinif 6grencilerinin erisilerine ve motivasyonlarina etkisi nedir?”
seklinde belirlenmistir. Bu probleme cevap bulmak amaciyla asagida verilen sorulara

cevap aranmigtir.

1.4. Alt Problemler

1.Deney ve kontrol grubu dgrencilerinin matematik dersi basarilar1 arasindaki fark

istatiksel olarak anlamli midir?

a) Deney ve kontrol grubunun matematik dersi 6n ve son test puanlari
arasindaki fark istatiksel olarak anlamli midir?
b) Deney ve kontrol grubunun matematik dersi erisi ortalamalar1 arasindaki fark

istatistiksel olarak anlamli midir?

2. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin matematik dersine yonelik motivasyon
6lceginden ve motivasyon Olcegini olusturan alt faktdrlerden aldiklari puanlarin

arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli midir?

a) Deney ve kontrol grubunun motivasyon dlgeginden ve motivasyon oOl¢egini
olusturan alt faktorlerden elde ettikleri 6n ve son test puanlari arasindaki fark

istatistiksel olarak anlamli midir?

b) Deney ve kontrol grubunun motivasyon 6l¢eginden ve motivasyon dlgegini
olusturan alt faktorlerden elde ettikleri son - On test motivasyon puan farklar

ortamalar1 arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli midir?

1.5. Arastirmanin Sayiltilari

1. Arastirmaya katilan 6grenciler veri toplama araclarina gercek performanslarini ve
diisiincelerini yansitacak sekilde yanit vermistir.

2. Ayni okulda O6grenim goéren deney ve kontrol grubu o6grencilerinin §gretme-

Ogrenme siirecinde birbirini etkilemedikleri kabul edilmistir.
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3. Kontrol altina alinamayan degiskenler kontrol ve deney grubunu benzer sekilde

etkilemistir.

1.6. Arastirmanin Sinirhliklar:

Bu arastirma,;
1. 2012-2013 egitim-6gretim yil1 ikinci donemi ile,

2. Izmir ilinin Konak ilgesine bagli Turgut Reis Ilkokulunda okuyan 4. sif
ogrencileriyle,

3. Ilkokul 4. smif matematik dersi dlgme 6grenme alaninin “uzunluk dlgme, zamani
Olcme, sivilar1 6lgme ve tartma” alt 6§renme alanlari; linitelendirilmis yillik planda
farkli zamanda anlatimina yer verilmesinden dolay1 biitiinliigii bozan “Atatiirk’iin
onderliginde Olgme birimlerine getirilen yeniliklerin gerekliligini nedenleriyle

aciklar.” haricindeki tiim kazanimlariyla,

4. Matematik dersi erisi testi ve motivasyon Olceginden elde edilen verilerle

sinirlidir.

1.7. Tammmlar

Gergekei Matematik Egitimi (Realistic Math Education) (RME): Geleneksel
ogretime bir meydan okuma olarak ortaya ¢ikan Gergek¢i Matematik Egitimi (RME)
yaklagimi, matematik egitimi alanina 6zgii bir 6gretim kuramidir (Treffers, 1987; De
Lange, 1987; Streefland, 1990, Gravemeijer, 1994; Van den Heuvel-Panhuizen,
1996).

Erisi: Ogrencilerin son testten aldiklar1 puan ile on testten aldiklari puanlarin

cikarilmasi ile elde edilen ilerleme diizeyidir (Gomleksiz, 1993, s. 66).

1.8.Kisaltmalar
RME: Gergekci Matematik Egitimi

OSKD: Ontest-Sontest Kontrol Gruplu Desen
OECD:Ekonomik Kalkinma ve Isbirligi Orgiitii

OBBS: Ogrenci Basarilarinin Belirlenme
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BOLUM I
ILGILI YAYIN ve ARASTIRMALAR

Bu boliimde aragtirmaya bilimsel olarak kaynaklik yapacak olan ulusal ve
uluslararasi literatlirde arastirmaya konu olacak arastirmalar eski tarihten gliniimiize

dogru siralanarak ele alinmustir.

2.1. Gergekci Matematik Egitimiyle Tlgili Yayin ve Arastirmalar

Verschaffel ve De Corte (1997) “Ilkokullarda Gergcekgi Matematiksel
Modellemenin ve Problem Cézmenin Ogretimi: 5. Sinif Ogrencileri ile Bir Deneme”
adli ¢alismalarinda RME yaklasimi temel alinarak hazirlanan bir ders anlatiminin
sonuclarina yer vermislerdir. Caligma 10-12 yas grubundaki 5. simif &grencileriyle
yuritilmistiir. Aragtirmada Ontest — sontest kontrol gruplu deneysel desen
kullanilmistir. Caligmada bir deney ve iki de kontrol grubu yer almaktadir. Deney
grubu 19, kontrol gruplari ise 18 ve 17 kisiden olugmakta olup ¢aligsma toplam 44 kisi
ile ylriitilmiistiir. Kontrol gruplarinda dersler geleneksel yaklasimlarla, deney
grubunda ise RME yaklagimi ile islenmistir. Sontest uygulanmadan 6nce kontrol
gruplarindan birine rutin ¢éziimlerin bazi problem durumlarin ¢dziimlenmesinde
uygun olmayacag: ile ilgili bir agiklama yapilmistir. Calisma sonucunda elde edilen
veriler deney grubunun lehine istatiksel olarak anlamli bir fark oldugunu
gostermistir. Kalicilik testi sonucunda ise deney grubundaki 6grencilerin bir ay sonra
da 6grendikleri bilgileri sakladigi, kontrol grubundaki 6grencilerin ise 6grendiklerini
unuttuklart ve bilgilerin kalicilig1 acisindan da kontrol gruplari arasinda herhangi bir

fark bulunmadig1 goriilmuistiir.

Wubbels, Korthagen ve Broekman (1997) “Gercek¢i Matematik Egitimi Igin
Ogretmenlerin Hazirlanmas1” adli ¢alismalarinda Hollanda’da ‘gergekei yaklagim’
olarak bilinen matematik egitimindeki degisimin Ogretmen adaylarinin
yetistirilmesini saglayan 6gretmen yetistirme programlarinin gelistirilmesini gerekli
kildigindan bahsetmektedirler. Hollanda’da yapilan calismada, belirtilen amaca
yonelik hazirlanan Ogretmen yetistirme programinin ozellikleri agiklanmakta ve
O0gretmen adaylarinin gelisiminin analizleri sunulmaktadir. Analizler iki arastirma

calismasimin bulgularina dayanmaktadir. Ilki 6gretmen adaylarinin 4 -5 y1l anket ve
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goriisme yoluyla uzunlamasima takip edildigi c¢alisma, ikincisi ise yenilenmig
Ogretmen yetistirme programina ve geleneksel 6gretmen yetistirme programina gore
mezun  olmus  Ogretmen  adaylarmin  O08retim  davranisi  algilarinin
karsilagtirmalarinin  yapildig1 ¢alismadir. Arastirma sonuglar1 yapilan pilot
caligmanin 6gretmen adaylarin matematik egitimi hakkindaki goriislerini olumlu
etkiledigini, deney grubunda bulunan Ogretmen adaylarinin arastirma odakli
olduklarimi ve smifta etkili 6gretmen davranislari sergilemede daha basarili

olduklarini ortaya koymustur.

Fauzan, A., Slettenhaar, D. ve Plomp, T. (1998). “Endonezya’daki Hké’)gretim
Okullarinda Matematik Ogretiminde RME Yaklasgiminin  Kullanilmas1”  adli
calismalarinda Endonezya’daki ilkdgretim okullarinda RME yaklasimina dayali
gerceklestirilen bir 6rnek ders siirecinden bahsetmektedirler. Arastirmada, siif
ortaminda Ogrenme iizerinde rol oynayan olumsuz etmenler olarak goriilen
ogrencilerin bagimli davraniglari, diistinme kapasitesi yetersizligi ve temel basit
kavramlarin  anlagilamamasi RME yaklagimi ile giderilmeye calisilmistir.
Arastirmada Ontest - sontest kontrol gruplu deneysel desen kullanilmistir. Arastirma
ilkokul 4. sif 6grencileriyle yiirlitiilmiistlir. Arastirmada Endonezya’da RME’nin
uygulanmasinin Oniinde pek c¢ok engelin oldugu; fakat buna ragmen pilot
uygulamalarin yapildigi deney grubu 6grencilerinden onemli olumlu geri doniitlerin

alindig1 sonucuna ulasilmistir.

Hadi (2002) “Endonezya’da Ogretmenlerin Mesleki Gelisimlerini Desteklemek
Icin Gergekgi Matematik Egitiminin Uygulanmas1” adli ¢alismasinda RME’nin olas1
uygulamalarinin  6gretmelerin  program konulart hakkindaki algilarin1  nasil
etkiledigini aragtirmigtir. RME konusunda katilimcilarin  hizmet programi
memnuniyetinin yani1 sira RME’nin anlayig/anlama iizerindeki potansiyel etkisi
incelenmistir. Caligmaya baslangicta 22 o6gretmen katilmis fakat 4’4 kisisel
nedenlerden dolay1 calismadan c¢ekilmis ve calisma 18 6gretmenle siirdiiriilmiistiir.
Katilimc1 6gretmenlere RME ile ilgili bilgiler verildikten sonra gercek¢i baglam
problemlerinden olusan bir test uygulanmistir. RME hakkinda yapilan tanitici
caligmalar sonrasinda baglam problemleriyle matematiklestirmeyi gerceklestirmeye

calismanin, Ogrencilerin 6grenme siireclerine katkida bulundugu o6gretmenler
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tarafindan kabul gérmiistiir. Ogretmenlere uygulanan sinif ici uygulamalar, gercek
hayat problemlerini anlamlandirmalarini ve informal stratejiler gelistirmelerini
saglamis; teorik ve pratik bilgi kombinasyonu oOgretmenleri, RME’yi derslerinde

kullanmalar1 konusunda cesaretlendirmistir.

Altun’un (2002) arastirmasinda ilkogretimde sayr dogrusunun Ogretiminde
RME yaklasimi kullanilmistir. RME’ye uygun olarak hazirlanan ders siirecinde say1
dogrusunun Ggretimini  gergeklestirmek i¢in model olarak elma merdiveni
kullanilmistir. Elma merdiveni modeli sayr dogrusunun tiim o6zelliklerini (sagdan
sonsuz) kazanmasi, yagsanan hayat ve kazanilmis bulunan bilgiler baglaminda kolay
olmus ve merdiven sayr dogrusu kavramini olusturmada bir kopri gorevini
{istlenmistir. ilkokul 1. simf dgrencileriyle yiiriitiilen arastirmada “elma merdiveni
modeli" nin sayr dogrusunun Ogretiminde kullanilabilecek iyi bir model oldugu

sonucuna ulasilmistir.

Armanto (2002) “Endonezya’daki Ilkokullarda Gergek¢i Carpma ve Bdlme
Islemlerinin Ogretimi: Yerel Ogretim Teorisine Bir Ornek” adli arastirmasinda
Endonezya’daki ilkdgretim okullarinda ¢ok basamakli sayilar1 carpma ve bolme
konularmin 6gretiminde RME yaklasiminin etkisini ve karakteristik 6zelliklerini
incelemistir. Calismada; carpma islemini kavramanin toplama islemiyle, bolme
islemi kavraminin anlasilmasinin paylastirma siireciyle baslayacagindan bahsedilerek
derste kullanilabilecek baglam problemlerine yer verilmistir. Ornegin carpma

isleminin 0gretimine baslarken asagidaki baglam problemi 6rnek olarak verilmistir:

Pak Budi ¢ok iyi bir insaat ustasidir. Bir duvar insa etmek icin her katmanda
204 tuglaya ihtiyaci vardir. Duvar 52 katmandan olustuguna goére bu duvara kag tugla

gerekir?

Arastirmada Ontest — sontest kontrol gruplu deneysel desen kullanilmastir.
Arastirmaya katilan gruplardan deney grubuna RME yaklasimi, kontrol grubuna ise
geleneksel yaklagimlar uygulanmigtir. Calisma 10 - 11 yaslarindaki &grencilerle
yiriitiilmiistiir. Calisma gruplarinin se¢iminde &grencilerin cinsiyetleri, sosyo -
kiiltiirel yapilari, yetenekleri ve akademik basarilar1 gz Oniine alinarak heterojen

gruplar olusturulmustur. Se¢kisiz atama yoluyla, olusan bu heterojen gruplardan biri
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deney, biri kontrol grubu olarak secilmistir. Kontrol grubu 310, deney grubu 219
Ogrenciden olusmaktadir. Arastirma sonunda RME yaklasimi kullanilarak
gerceklestirilen Ogretimin geleneksel yaklasimlar kullanilarak gergeklestirilen

ogretimden daha etkili oldugu sonucuna ulagilmistir.

Kwon (2002) calismasinda RME yaklagiminin diferansiyel denklemlerin
ogretimindeki etkisini incelemistir. Arastirma Kore’de matematik egitimi bolimii 1.
Sinifta okuyan 43 lisans 6grencileriyle yiiriitiilmiistiir. Arastirma sonunda elde edilen
veriler incelendiginde RME yaklasimimin diferansiyel denklemlerin Ogretiminde
Ogrencilerin bakis acisin1 genislettigi, 0grencileri ezberden kurtardigi sonucuna

ulastlmistir.

Bintag, Altun, ve Arslan (2003) tarafindan yapilan arastirmada 7. sinif
programinda yer alan simetri konusunun 6gretimi icin RME’ye gore bir ders plani
hazirlanmis ve uygulanmistir. Dogruya gore simetrinin 6gretiminde RME’nin ana
ilkeleri g6z Oniine alinarak iki temel model iizerinde (helikopter bocegi ve kilim
modelleri) ¢alisilmistir. Ogrencilere sol kanatlarmin % “ii koparilmis olan helikopter
bocegi verilerek ogrencilerden kopuk kanatlar1 onarmalart istenmistir. Ogrenciler
hicbir simetri bilgileri olmamasina ragmen c¢alismayr zevkle yiiriitlip helikopter
boceginin kanatlarmi onarmiglardir. Uygulamadan 20 giin sonra Ogrencilere 6
soruluk bir yazili yoklama yapilmis ve bu sinavin sonucunda Ogrencilerin not
ortalamasinin 75 oldugu go6zlemlenmistir. Sonuclarin bir kontrol grubu ile
karsilastirma imkéan1 bulunmasa da basar1 otalamasinin yiiksek ¢ikmasi, arastirmaciyi
RME yaklagimiyla simetri Ogretiminin iyimser sonuglar verdigi sonucuna

ulagtirmistir.

Keijzer (2003) “ilkdgretimde Formal Matematik Ogretimi” adli ¢alismasinda
matematiklestirme sitirecinin 10 - 11 yas grubu 6grencilerinde, kesirlerin gretimi
tizerindeki etkilerini arastirmistir. Calisma Amsterdam’in kuzeyinde kalan kiiciik bir
kasaba okulunda sosyo ekonomik diizeyleri orta diizeyde olan &grencilerle
yiritilmistir. Calismada birbirine akademik basar1 ve sosyo ekonomik diizey
bakimindan paralellik gosteren biri kontrol digeri deney grubu olmak iizere iki grup
belirlenmigtir. Caligma deney grubunda RME ilkeleri dogrultusunda hazirlanmis olan

deneysel 0gretim programiyla, kontrol grubunda ise kullanilmakta olan geleneksel
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kesir 6gretim programiyla siirdiiriilmiistiir. Caligma biitlin y1l okul siiresince devam
etmistir. Her iki gruptaki 6grencilerin kesirleri nasil 6grendikleri {izerinde gozlemler
yapilmistir. Kesir 6gretimindeki temel unsurlari, 6grenme siireglerine ait bulgular
belirlemek ve netlestirmek i¢in yapilan analizler sonucunda deney grubundaki
ogrencilere; gelistirilen yeni programla kesirleri 6grenmeleri i¢in zengin firsatlar
sunuldugu, 6grencilerin kendi ¢6zlim yollarin1 gelistirebildikleri, kontrol grubundaki
Ogrencilerin ise bu yonlerde zayif kaldiklar1 sonucuna varilmistir. Ayrica aragtirma
sonucunda basar1 seviyesi yiiksek olan Ogrencilerin programdan net bir bigimde
faydalandiklari, diisiik performansli Ogrencilerin ise kontrol grubundaki kendi
seviyelerindeki 6grencilere gore programdan daha az yararlandiklari bulgularina

ulasilmustir.

Sullivan, Zevenbergen ve Mousley (2003) “Baglam Problemlerinin
Matematikteki Gorevleri ve Smif Ortaminda Baglam Problemlerinin Kullanilmasi:
Tiim Ogrencileri Calismalara Dahil Ediyor Muyuz?” adli ¢alismalarinda matematik
Ogretmenlerinin tiim 6grenciler igin matematigi daha anlamli kilmak ve erisilebilir
hale getirmek i¢in baglam problemlerinin kullanilmasini tesfik etmesinden, dogru bir
baglam probleminin kullanilmasinin karmasik ve c¢ok boyutlu oldugundan
bahsetmektedirler. Bunun yani sira baglam problemlerinin smif igerisinde
kullanilmasinin rutin ders akisina paralel olmadigi i¢in kimi zaman 68rencileri grup
caligmalarina yabancilastirdigina bundan dolay1 da 6gretmenlerin {izerine bir takim
gorevler diistiigiine, d6gretmenlerin 6grencilerin karsilasabilecegi zorluklari duyarh
bir bicimde ele alarak zorluklarin tstesinden gelmeleri konusunda Ogrencilere
yardimc1 olmalar1 gerektigine deginilmistir. Calismada biitiin 6grenciler i¢in ayni
etki saptanmamasina ragmen ¢aligmanin Onemli aywric1 etkiler gosterdigi
belirtilmistir. Calismada 7 yasindaki 6grenciler i¢in hazirlanmis, sinif ortaminda
kullanilabilecek baglam problemlerinden biri soyledir (Sinifta 6grencilere bir video

izletilir ve bu izletilen video sonrasinda 6grencilere problem durum sunulur):
Odada 3 insan bulunmaktadir. 3 kisinin uzunluklar1 155 cm’dir. Bu insanlardan

birinin kendiniz oldugunu kabul ediniz. Diger iki kisinin uzunluklar1 ne olabilir?

Jonker ve Galen (2004) “Ilkdgretim Okullarinda Gergekci Matematik Egitimi
Icin Matematik Oyunlar1” adli calismalarinda bilgisayardaki egitsel oyunlarla
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ilkogretimde matematik derslerinin zenginlestirilebileceginden, igbirlikli 6grenmeyi
kolaylagtirdigindan, egitsel oyunlarin evde bilgisayarda oynanip oyunlara geri
doniilmesinin i¢sel motivasyonun bir gostergesi oldugundan bahsedilmekte ve bu
duruma oOrnek teskil edebilecek egitsel bilgisayar oyunu Orneklerine yer
verilmektedir. Calismada Freudenthal Enstitiisiiniin 8 - 12 yas grubu 0grencilerine
hitap eden Hollandaca versiyonu KidsKount (www.rekenweb.nl) olan egitsel igerikli
bir web site (www.kidskount.nl) gelistirdiginden ve 6grencilerin siif ortami disinda
bu siteden yararlanabildikleri ve site kullanimmin Hollanda’da iicretsiz olmasi

sebebiyle  Ogrenciler  arasinda  kullaniminin  giderek  yayginlastigindan

bahsedilmektedir.

Gravemeijer (2004a) “Ogrencilerin Matematigi Yeniden Kesfetmeleri Igin
Firsatlar Yaratma” adli arastirmasinda matematik Ogretiminde RME’nin
uygulanmasinin gerekliliginden bahsetmektedir. Matematikte pratik bilgilerden ve
matematik Ogretiminde matematiksel gerceklikten yararlanilmasina deginilen
calismada, matematiksel gercekligin gelisimi agiklanirken su 6rnek kullanilmastir:

1+1 = 2, bu bir pratik bilgidir. Fakat bu durum cocuklar i¢in farkli olabilir. Belirli

yaslarda kiigiik ¢ocuklar “4+4 ka¢ eder?” gibi sorulari anlamazlar. Bunun yerine ‘4

elma, 5 elma daha ka¢ elma eder?’ gibi toplama isleminin gerekliliginin sembolle belli

edilmeyip informal yolarla hissettirildigi bir durumda 6grenciler problemi daha iyi
anlayacaklardir.

Burada sayilar, sayilabilen nesnelerle ifade edilip toplama bir ihtiya¢ olarak
hissettirilmistir.

Demirdogen (2007) calismasinda RME yaklasiminin 6. simiflarda kesir
kavraminin Ogretimine etkisini aragtirmigtir. Arastirmada Ontest — sontest kontrol
gruplu deneysel desen kullanilmistir. Arastirma 22 kisi deney, 23 kisi kontrol
grubunda olmak {iizere toplam 45 kisi ile yiiriitilmistir. Kesir kavraminin ele
alindig1 ders, deney grubunda RME prensiplerine gore diizenlenmis bir 6gretim
ortaminda, kontrol grubunda ise geleneksel Ogretim ortaminda siirdiiriilmiistiir.
Arastirma bulgular1 gruplarin sontest puanlar1 arasinda deney grubu lehine anlaml

bir farkliligin oldugu gostermistir.

Uzel (2007) birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemler ve esitsizlikler
tinitesinin 6gretiminde RME yaklasimi kullanilarak gergeklestirilen 6gretimin 7. sinif

Ogrencilerinin basarilarini, tutumlarin1 ve derse iliskin goriislerini nasil etkiledigini
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arastirmistir. Arastirma 37 kisi deney, 36 kisi kontrol grubunda olmak {izere toplam
73 kisi ile yiriitilmiistiir. Arastirmada Ontest -sontest kontrol gruplu deneysel desen
kullanilmistir. Dersler arastirmaya katilan gruplardan deney grubunda RME
yaklagimiyla kontrol grubuna ise geleneksel yaklasimlarla siirdiiriilmiistir. RME
yaklagiminin “Birinci Dereceden Bir Bilinmeyenli Denklemler ve Esitsizlikler”
initesinin 0gretiminde &grenci basarisinda daha etkili oldugu, 6grenci tutumlarini
olumlu yonde gelistirdigi ve 6grencilerin RME yaklasimiyla siirdiiriilen ders siirecine

iliskin olumlu goriis belirttigi sonucuna ulagilmistir.

Ozdemir (2008) arastirmasinda RME yaklasimimin yiizey dlgiileri ve hacimler
linitesinin Ogretiminde Ogrenci basarisina etkisini ve Ogretime yonelik 6grenci
gorislerini arastirmistir. Bu ¢aligmada Ontest - sontest kontrol gruplu deneysel desen
ile nitel veri birlesiminden olusan karma arastirma deseni kullanilmistir. Arastirma
38 kisi deney, 36 kisi kontrol grubunda olmak iizere toplam 74 kisiyle yliriitilmiistiir.
Arastirmaya katilan gruplardan deney grubuna RME yaklasimi, kontrol grubuna ise
geleneksel yaklasimlar uygulanmistir. Arastirma, yiizey Olgiileri ve hacimler
tinitesinin 6gretiminde RME yaklagimiyla yapilan 6gretimin matematik basarisini
gelistirme bakimindan geleneksel yaklagimlara gore daha etkili oldugu sonucunu
ortaya koymustur. Yine deney grubu Ogrencileri ile kontrol grubu 6grencilerinin
Ogretim sonunda dersin genel etkisine yonelik goriisleri arasinda anlamli bir farklilik
ortaya ¢ikmis ve bu farkliligin deney grubu ogrencileri lehine oldugu verilerle
desteklenmistir. Ogrencilerin hemen hemen hepsi diger 6gretmenlerin de RME* ye
dayali olarak yapilan 6gretim siirecini 6rnek almalarini, derslerin ezber olmadan

yapilmasini istediklerini belirtmiglerdir.

Unal (2008) calismasinda ilkdgretim 7. siniflarda tam sayilarda ¢arpma ve
bolme isleminin RME yaklagimiyla ogretiminin ogrencilerin basarilarina ve
tutumlarina etkisi arastirmistir. Arastirmada Ontest — sontest kontrol gruplu deneysel
desen kullanilmistir. Arastirma 20 kisi deney, 19 kisi kontrol grubunda olmak iizere
toplam 39 kisiyle ylriitiilmustiir. Arastirmaya katilan gruplardan deney grubunda
dersler RME yaklagimiyla, kontrol grubunda ise geleneksel yaklasimlarla

stirdliriilmiistiir. Arastirma sonucunda RME yaklagiminin tam sayilarda bdlmenin
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Ogretiminde Ogrenci basarisina istatistiksel olarak anlamli bir etkisi olmadigi
bulgusuna ulasilmistir. Bunun kaynagi olarak 6grencilerin gegmis okul ve 6grenme
deneyimlerinin olabilecegi gosterilmistir. Tam sayilarda ¢arpmanin 6gretiminde ise
RME yaklagiminin geleneksel yaklagima gore 68renci basarisinda daha etkili oldugu
fakat Ogrenci tutumlarinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin olmadig

belirlenmistir.

Gelibolu (2008) caligmasinda ortadgretim 9. simif 6grencilerinin matematik
dersi mantik konusunun RME ve bulus yolu temel alinarak gelistirilmis ¢alisma
yapraklart ve bilgisayar destekli Ogretim materyalleri ile islenmesinin 6grenci
basarist tizerindeki etkisini ve gelistirilen materyallerin 6grenci ve 6gretmen goziiyle
nasil degerlendirildigini arastirmistir. Arastirma 29 kisi deney, 30 kisi kontrol
grubunda olmak iizere 59 kisi ile yiiriitiilmiistiir. Arastirmada Ontest -sontest kontrol
gruplu deneysel desen kullanilmistir. Mantik konusu, kontrol grubunda geleneksel
yaklagimlarla islenirken; deney grubunda RME’nin ana ilkeleri goz 6niine alinarak
hazirlanmis bilgisayar destekli materyaller ve calisma yapraklariyla islenmistir.
Uygulama bitiminde deney ve kontrol gruplarinin her ikisine de sontest uygulanarak
Ogrencilerin mantik konusunda gelisim diizeyleri incelenmistir. Arastirma bulgular
ayni tutuma sahip deney ve kontrol grubu dgrencileri arasinda deney grubu lehine
matematiksel mantik konu basarisinda anlamli bir fark oldugunu gdostermistir.
Yapilan taramalarda G6grencilerin matematik ve bilgisayara yonelik tutumlarinin
oldukea yiiksek oldugu goriilmiistiir. Ogrenciler dersi icerik ve islenis olarak giizel
ve eglenceli, bilgisayar destekli materyalleri kendileri i¢in yararlt bulduklarin

belirtmislerdir.

Akyliz (2010) caligmasinda ortadgretim 12. smiflarda integral iinitesinin
ogretiminde RME yaklagimi kullanilmasinin 6grenci basarisina etkisini arastirmistir.
Arastirmaya katilan gruplardan deney grubunda RME yaklagimi, kontrol grubunda
ise geleneksel 6gretim yontemi kullanilmistir. Arastirmada Ontest — sontest kontrol
gruplu deneysel desen kullanilmistir. Arastirma 24 kisi deney, 23 kisi kontrol

grubunda olmak tizere toplam 47 kisiyle yiiriitiilmiistiir. Arastirmada, sontest
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sonuclarina gore deney ile kontrol grubu 6grencilerinin basarilart arasinda deney

grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur.

Arseven ve Yagcr (2010) ¢alismalarinda “sayilar hayatimizda™ {initesinin RME
ilkeleri dogrultusunda gelistirilen etkinliklerle anlatimmin G6grencilerin matematik
basarilari, tutumlari, diisiinceleri ve problem ¢6zme becerileri tizerindeki etkilerini
arastirmiglardir. Bu calismada hem nicel hem nitel arastirma desenleri birlikte
kullanilmistir. Deney ve kontrol grubunda yer alan katilimcilar, deneysel islemden
once ve sonra bagimli degiskenler ile ilgili olarak Ol¢tilmiislerdir. Caligmanin verileri
basar1 testi, problem ¢dzme becerileri testi ve tutum Slgegi ile elde edilmistir. RME
yaklagiminin uygulandigi deney grubu ogrencileri ile 2005 MEB ilkdgretim
matematik dersi Ogretim programinda yer alan etkinliklere dayali 6gretimin
gercgeklestirildigi kontrol grubu 6grencilerinin 6gretim sonunda akademik basarilari
arasinda, problem ¢ézme becerilerinde ve dersin genel etkisine yonelik gortisleri
arasinda istatiksel olarak anlaml bir farklilik ortaya ¢ikmis ve bu farkliligin deney
grubu Ogrencileri lehine oldugu verilerle desteklenmistir. Ayrica arastirma
bulgularinda deney grubu Ogrencilerinin sosyallik, yaraticilik 6zelliklerinin

gelistigine yer verilmistir.

Cakir (2011) calismasinda ilkogretim 6. siniflarda cebir ve alan konularinin
ogretiminde RME yaklasimmin kullanilmasinin  6g8rencilerin  basarilarina ve
tutumlarina etkisini arastirmistir. Aragtirmada Ontest — sontest kontrol gruplu
deneysel desen kullanilmistir. Arastirma 21 kisi deney, 22 kisi kontrol grubunda
olmak tizere toplam 43 kisiyle yiiriitiilmiistiir. Arastirmaya katilan gruplardan deney
grubunda RME vyaklasimina dayali, kontrol grubunda ise 2005 MEB ilkogretim
matematik dersi Ogretim programinda yer alan etkinliklere dayali o&gretim
gerceklestirilmistir. Arastirma bulgular: deney grubu ile kontrol grubu 6grencilerinin
basar1 puanlari ve derse karsi tutumlar1 arasinda deney grubunun lehine istatiksel

olarak anlamli bir farkin oldugunu gdstermistir.

Webb, Kooij ve Geist (2011) “Hollanda’da Tasarlanan Bir arastirma:
Logaritmanin Tanmitiminda RME’nin Kullanilmasi” adli ¢aligmalarinda logaritma

konusunun RME yaklasimi dogrultusunda hazirlanan ders planlar1 araciligiyla
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ogretiminden bahsetmektedirler. Universite dgrencileriyle yiiriitiilen pilot uygulama
iki hafta siirmiistlir. Caligmada pilot ¢alismanin sinifta uygulayicisi olan 6gretmenin;
calisma sonunda Ogrencilerin daha dnceki matematik derslerine gore daha yiliksek
performansta ¢alistiklarini, Ogrencilerin gercek¢i Ornekler ve gorsel temsillerle
calistlmalarimin ~ Ogrencilere  eski  bilgilerinin  {izerine  yeni  bilgileri
yapilandirmalarinda yardimci oldugunu ve bu durumun da 6grencilerin logaritmaya

kars1 diistincelerini olumlu yonde degistirdigini belirttigi ifade edilmistir.

Bildircin (2012) ¢alismasinda ilkégretim 5. siniflarda uzunluk, alan ve hacim
kavramlarinin RME yaklasimiyla 0gretiminin &grencilerin basarilart ve tutumlari
tizerindeki etkisini aragtirmistir. Arastirmada ontest — sontest kontrol gruplu deneysel
desen kullanilmistir. Arastirma 19 kisi deney, 18 kisi kontrol grubunda olmak iizere
toplam 37 kisiyle yiiriitiilmiistiir. Arastirmaya katilan gruplardan deney grubunda
RME yaklagimi, kontrol grubunda ise 2005 MEB ilkogretim matematik dersi 6gretim
programinda yer alan etkinlikler uygulanmistir. Uygulama sonunda deney grubu ile
kontrol grubu 6grencilerinin basar1 puanlar1 arasinda deney grubu lehine istatiksel
olarak anlamli bir farkin oldugu, derse kars1 tutumlar arasinda ise istatiksel olarak
anlaml bir fark olmadig: bilgisine ulasilirken; deney grubundaki 6grencilerin RME

yaklagimina iligkin goriislerinin olumlu yonde oldugu gozlenmistir.

Kalaw, M. T. B. (2012) “RME nin Otistik Cocuklarin Matematiksel Iletisim ve
Problem C6zme Becerileri Uzerindeki Etkilerine Bir Ornek” adli ¢alismasinda
yiiksek islevli otistik spektrum bozuklugu tanist konmus alti ¢ocuk ile yapilan
calismadan bahsetmektedir. Calisma kapsamindaki 6grencilerden biri 1.simif, dordii
4. siif ve biri 3. simf diizeyindedir. Ogrencilerle toplama ve ¢ikarma islemi ile ilgili
problemler iizerinde calisilmistir. Calisma iki ay siirmiistiir. Arastirmada deneysel
yontem kullanilmistir. Bu yontemin “Ontest - sontest tek gruplu deseni” aragtirmanin
modelini olusturmaktadir. Gruba bagimsiz degisken uygulanmis ve uygulama 6ncesi
ve sonras1 6lgme yapilarak &grencilerin ilerlemeleri gdzlemlenmistir. Ogrencilerin
calisma Oncesindeki ve sonrasindaki performanslarini 6lgmek i¢in basar1 testi,
Ogrencilerin matematiksel iletisim becerilerini ve ders siirecine iligkin diislincelerini
saptamak i¢inse sinif ortaminda kaydedilen videolar ve gorligme formlari

kullanilmistir. Calisma oOncesindeki ve sonrasindaki veriler karsilastirildiginda
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Ogrencilerin problem ¢ozme becerilerinin gelistigi, basarilarinin istatiksel olarak
anlamli bir artig gosterdigi ve problem durumlarin ¢dziimlerini anlamlandirabildikleri
gorilmistliir. Arastirmanin tartigmalar kisminda katilimcilarin  rastgele secim
kriterlerine gore belirlenmemesinden dolayr bulgularin  farkli  ilkdgretim
okullarindaki otistik spektrum bozuklugu goriilen 6grencilere genellenemeyecegine
yer verilirken daha kapsamli arastirmalar yapilarak yontemin 6zel 6grenme giicligi

olan 6grenciler lizerindeki etkilerine bakilabileceginden bahsedilmektedir.

Searle ve Barmby (2012) calismalarinda Manchester Metropolitan
Universitesinde RME iizerine yapilan bir pilot projeden bahsetmektedirler. RME nin
Hollanda’daki matematik 6gretimi ve 6grenimindeki basarisinin ardindan ABD’de
MIC (Mathematics in Context) ad1 verilen 2004 yilindan 2006 yilina kadar siiren bir
proje baslatilmistir. Yerel okullarda bu projeyle RME yaklagimini temel alan Mic
materyalleri  kullanilmistir. Bu proje; 0Ogretmenlerin, c¢ocuklarin matematik
O0grenmelerini destekleyen RME yaklasiminin nasil bir teori oldugunu anlamalari
gerektigini diisiindiirmiistiir. RME 06gretimi temel alinarak Mic materyallerinin
kullanildig1 deney grubuyla, geleneksel yaklasimlarin kullanildigi kontrol grubunun
basarilar1 arasinda karsilastirma yapilan bu caligmada 11 - 14 yas araligindaki
Ogrenciler ¢aligma grubunu olusturmaktadir. Calismada ayn1 zamanda 6gretmenlerin
RME hakkindaki goriisleri alimmistir. Calisma sonucunda veri analizleri ve
istatistikler deney grubundaki O6grencilerin problem durumlart ¢dzerken kontrol
grubunda yer alan 6grencilerden daha yetenekli oldugunu gdstermistir. Projede;
deney grubundaki 6grencilerin sadece dogru cevaplart vermekle yetinmedikleri ayni
zamanda problem durumlari ¢ozerken kullandiklar: stratejileri daha iyi agikladiklari,
tartistiklart ve bunu yaparken de birbirleriyle daha iyi etkilesimde bulunduklari
gbozlenmistir. Calismaya katilan Ogretmenler Ogrencilerin  matematigi nasil
ogrenmeleri gerektigi konusunda yeni fikir ve yollara ihtiya¢ duyduklarini ve bunu
aciklamaya da Mic projesinin olanak sundugunu; fakat bunun da yakinda unutulacak

bir diizen olmasindan endiseli olduklarini belirtmislerdir.
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BOLUM 111
YONTEM
3.1. Arastirmanin Deseni

Arastirma deneysel modellerden Ontest — sontest kontrol gruplu yar1 deneysel
desen modelinde tasarlanmistir. Deneysel islemin bagimli degisken iizerinde
etkisinin test edilmesiyle ilgili olarak arastirmaciya yiiksek bir istatistiksel gii¢
saglayan, elde edilen bulgularin neden sonu¢ baglaminda yorumlanmasina olanak
veren ve davranis bilimlerinde siklikla kullanilan gii¢lii bir desen oldugu sdylenebilir.
(Biiytikoztiirk, 2003). Calismanin, Milli Egitim Bakanligi kapsamindaki devlet
okullarinda mevcut egitim &gretim yapisina miidahale edilmeden yapilmasindan

oOtiirti bu desen tercih edilmistir.

Ontest - sontest kontrol gruplu yar1 deneysel desen (OSKD) modelinde
tasarlanan arastirmada katilimcilar, deneysel islemden oOnce ve sonra bagimh
degiskenle ilgili olarak olgiiliirler. Bu modelde, iki gruptan biri deney digeri kontrol
grubu olarak seg¢ilir. Alt problemlerin test edilmesinde, her iki grubun 6n testten son

teste degisim gosteren puanlari anlamli bir farkin olup olmadigini belirlemek i¢in

karsilastirilir (Bulduk, 2003).

OSKD, bir iliskili desendir. Ciinkii ayn1 kisiler bagimli degisken iizerinde iki
kez Olgiiliirler. Bununla birlikte, farkli deneklerden olusan deney ve kontrol
gruplarinin 6l¢iimlerinin karsilastirilmast nedeniyle de bu desen, iligkisizdir. Bundan
dolay1r Ontest - sontest kontrol gruplu yari deneysel desen bir karisik desendir
(Biiyiikoztiirk, 2003). Ontest - sontest kontrol gruplu desen asagidaki sekilde

sembolize edilebilir.

Sekil 6. Ontest-Sontest Kontrol Gruplu Desen (OSKD)

On test Son test

GD R Ol X S1

GK R 02 S2
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Desendeki sembollerin anlamlar1 su sekilde tanimlanmaktadir:

GD; deney grubunu, GK; kontrol grubunu; R; deneklerin gruplara yansiz
atandigini, O1 ve S1; deney grubunun Ontest ve sontest Ol¢limlerini, O2 ve S2;
kontrol grubunun oOntest ve sontest Olgiimlerini, X; deney grubundaki deneklere
uygulanan bagimsiz degiskeni (deneysel degiskeni) gostermektedir. Desenin mantigi

su sekilde 6zetlenebilir:
1. R, ilgili degiskenler lizerinde sadece sansla olusan farklara sahip gruplari yaratir.

2. O1 —S1 ontest ve sontest gozlemleri arasinda grubu etkileyen kontrol edilmemis

herhangi bir degisken nedeniyle deney grubunda olusan fark: gosterir.

3. 02 — S2 ontest ve sontest gozlemleri arasinda grubu etkileyen kontrol edilmemis

herhangi bir degisken nedeniyle kontrol grubunda olusan farki gdsterir.
4. (01 - S1)- (02 — S2) deney degiskeninin etkisini gosterir.

Bu arastirmada deney ve kontrol grubunda yer alan katilimcilar, deneysel
islemden Once ve sonra bagimli degiskenler ile ilgili olarak oOlgiilmiiglerdir.
Arastirmanin bagimli degiskenini 6grencilerin matematik dersi erisi testinden ve
motivasyon Slgeginden aldiklar1 puanlar olusturmustur. Bir baska ifadeyle arastirma
sonucunda, bagimsiz degiskenlerin (RME yaklasimi), bagimli degiskenler
(matematik dersi erigisi ve matematik dersine kars1 motivasyon) tizerinde etkili olup

olmadigina bakilmistir. Arastirma deseninin gosterimi Tablo 3’°te sunulmustur.

Tablo 3. Arastirma Deseni

Gruplar On Test Deneysel Islem Son Test
Gergekei Hayat Gergekei Hayat
Problemlerinden Problemlerinden

GD ] RME Yaklagimina Dayali ]

Olusan Matematik Olusan Matematik
. . Hazirlanan Ders Planlari . )
Dersi Erigi Testi Dersi Erisi Testi
Matematik Dersi Matematik Dersi

Motivasyon Olgegi Motivasyon Olgegi
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Tablo 3’iin Devami

Gruplar On Test Deneysel islem Son Test
Gergekei Hayat Gergekei Hayat
Problemlerinden . Problemlerinden

GK , 2005 MEBIIkogretim .

Olusan Matematik i Olusan Matematik
. ) Matematik Dersi Ogretim . ]
Dersi Erisi Testi Dersi Erisi Testi
Programinda Yer Alan
Matematik Dersi Etkinlikler Matematik Dersi
Motivasyon Olcegi Motivasyon Olgegi

Tablo 3’ te goriildiigii gibi arastirmanin desenini bir deney, bir kontrol grubu
olusturmaktadir. Deney ve kontrol grubu 6grencilerine matematik dersi erisi testi ve
matematik dersi motivasyon Olgegi Ontest ve sontest olarak uygulanmistir. Dersler
deney grubunda RME yaklasimina dayali ders planlartyla, kontrol grubunda 2005
MEB ilkogretim matematik dersi Ogretim programinda yer alan etkinliklerle

gerceklestirilmistir.

3.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Izmir ili Konak ilgesine bagli Turgut Reis

[lkokulunda 6grenim gérmekte olan 4-C ve 4-D smifi dgrencileri olusturmustur.

Arastirmada aymi ilgeye bagli Turgut Reis ve Kibris Sehitleri ilkokulu ¢alisma
grubunun olusturulmasi icin secilmistir. Bu okullarin seg¢ilmesinde arastirmacinin
daha O6nce bu okullarda simif 6gretmeni olarak calismasi, caligmalar i¢in okul
miidiirleri ve sinif 6gretmenlerinin goniillii olmasi dikkate alinmistir. Bu okullardan
hangi okulun ve hangi subelerin deney ve kontrol grubu olacagina asagidaki siire¢

izlenerek karar verilmistir.

Dort subenin bulundugu Konak Turgut Reis ve bes subenin bulundugu Kibris
Sehitleri {lkokulundaki 4. siniflarda yer alan 6grencilerin kisisel bilgiler formundaki
sorulara verdikleri yanitlar, birinci doneme ait karne notlar1 ve il Milli Egitim
Miidiirliigii’'niin onay1r ile bu okulda yapilan son deneme simavinin sonuglari

karsilastirilmistir. Karsilagtirma sonunda bu okullarda karne notlarina, deneme sinavi



60

sonuglarina ve kisisel bilgiler formundaki yanitlara gore birbirine denk olan siniflar
belirlenmistir. Her iki okulun yoneticileriyle ve denk simiflarin gretmenleri ile
goriisiilmiis, arastirmaya goniillii olarak katilmay1 kabul eden Konak Turgut Reis
[lkokulu’nun 4-C ve 4-D subelerindeki dgrencileri arastirmanin ¢alisma grubunu
olusturmustur. Ogrencilerin gruplara gore dagilimi Tablo 4’te, sekil 7 ve 8’de; kisisel
bilgiler formunda yer alan sorulara verdikleri cevaplara gore bazi demografik

Ozellikleri ise Tablo 5°te verilmistir.

Tablo 4. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Dagilim1

Gruplar Mevcut Cinsiyet
Kiz Erkek
GD 29 15 14
GK 29 12 17
Toplam 58 27 31

Sekil 7. Deney Grubu Cinsiyet Dagilimini Gosteren Grafik

. Kiz
W Erkek




Sekil 8. Kontrol Grubu Cinsiyet Dagilimint Gosteren Grafik

. Kiz
- Erkek
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Tablo 5. Arastirmaya Katilan Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Baz

Demografik Ozellikleri

Ogrencilerin Aile Ozellikleri Deney Grubu Kontrol Grubu
f(N) % f(N) %
Gelir Durumu
Diisiik - - - -
Orta 27 93,11 26 89,65
Yiiksek 2 6,89 3 10,35
Anne Ogrenim Durumu
Okuma Yazma Bilmiyor - -
Okur- Yazar 8 27,59 6 20,69
Ilkokul 9 31,03 8 27,59
Ortaokul 6 20,69 9 31,03
Lise 6 20,69 6 20,69
Yiksekogretim - - - -
Baba Ogrenim Durumu
Okuma Yazma Bilmiyor - - - -
Okur- Yazar - - 1 3,45
Ilkokul 6 20,69 8 27,59
Ortaokul 11 37,93 10 34,48
Lise 11 37,93 9 31,03
Yiksekogretim 1 3,45 1 3,45
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Tablo 5’e gore arastirmaya katilan deney grubu Ogrencilerinin ailelerinden
%93,11 ile 27 kisi orta, %6,89 ile 2 kisi yliksek diizeyde; kontrol grubu
Ogrencilerinin ailelerinden ise %89,65 ile 26 kisi orta, %10,35 ile 3 kisi yiiksek
diizeyde aylik gelire sahip ailelerdir.

Yine Tablo 5’¢ gore arastirmaya katilan deney grubu Ogrencilerinin
annelerinden %?27,59 ile 8’1; kontrol grubu Ogrencilerinin annelerinden %?20,69 ile
6’s1, babalarindan %3,45 ile 1’1 okur — yazardir. Deney grubu Ogrencilerinin
annelerinden %31,03 ile 9’u ilkokul, %20,69 ile 6’s1 ortaokul, %20,69 ile 6’s1 lise
mezunudur. Kontrol grubu ogrencilerinin annelerinden %27,59 ile 8’1 ilkokul,

%31,03 ile 9’u ortaokul, %20,69 ile 6’s1 lise mezunudur.

Deney grubu 6grencilerinin babalarindan %20,69 ile 6 tanesi ilkokul, %37,93
ile 11 tanesi ortaokul, %37,93 ile 11 tanesi lise, %3,45 ile 1 tanesi yliksekogretim
mezunudur. Kontrol grubu 6grencilerinin babalarindan %27,59 ile 8 tanesi ilkokul,
%34,48 ile 10 tanesi ortaokul, %31,03 ile 9 tanesi lise, %3,45 ile 1 tanesi

yiiksekdgretim mezunudur.

Gruplarin Denklestirilmesi

Belirlenen ilkokulda bulunan benzer ortalamalara sahip 4. siniflar arasindan
kura yontemiyle bir sube deney grubu (4- C sinifi), baska bir sube ise kontrol grubu
(4-D sinift) olmustur.

Deney ve kontrol grubundaki denekler belirli 6zellikler bakimindan birbirleriyle
denklestirilmeye calisilmistir. Denklestirme isleminde calisma grubunda yer alan
ogrencilerin her iki grupta esit olarak dagilmasmi engelleyecek olan Ogrenciler
arastirma silirecinde yer almiglar fakat sonuclari arastirma sonuglart icerisinde
degerlendirilmemistir. Arastirma bu yoniliyle de yar1 deneysel tir olarak

tanimlanmaktadir.

Gruplarin denk olup olmadigmin belirlenmesinde 6grencilerin gliz donemi
karnelerindeki matematik notlari, MEB onayli deneme sinavi sonuglari, matematik
erisi testinden ve matematik dersi motivasyon ol¢eginden alinan Ontest puanlari

karsilastirilmistir.
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a. Matematik Dersi Karne Notlarina Gore Gruplarin Denklestirilmesi
Deney ve kontrol gruplarinin matematik dersi karne notlar1 ortalamalari
karsilastirilmistir. Bu karsilastirma, bagimsiz iki 6rneklem t-test ile yapilmistir. Elde

edilen sonuclar Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. OgrencilerinMatematik Dersi Karne NotlarminKarsilastirmasi

Ogrenci Gruplan n X ss sd t p
Deney 29 68,31 21,43
Kontrol 29 67,95 21,62 56 -,066 ,948%*

Deney grubunun matematik dersi karne notu ortalamasi 68,31; kontrol
grubunun matematik dersi karne notu ortalamasi ise 67,95 olarak bulunmus olup her

iki grubun standart sapmalari birbirine ¢ok yakin ¢ikmistir.

Iki grup ortalamasinin karsilastirilmasinda Levene testi ile varyanslarin esitligi
kontrol edilmelidir. Ciinkii varyanslarin esit olma durumuna gore t-testi sonuglari
degerlendirilir (Biylikoztirk, 2003). Levene testi sonuglarina gore hipotezler

asagidaki sekilde olusturulmustur:

Hyp: 6°p =0’k  (Deney ve kontrol gruplarimin matematik dersi giiz dénemi

karne notlar1 varyanslari birbirine esittir.)

H;: o’p#o’x  (Deney ve kontrol gruplarimin matematik dersi giiz dénemi

karne notlar1 varyanslari birbirine esit degildir.)

p-degeri=,933 > a = 0,05 oldugundan sifir hipotezi reddedilemez, bu sebepten
iki grubun varyanslarimin esit oldugu sonucuna varilmistir. Levene testi ile esit
varyans sahip oldugu goriildiigiinden, iki grubun ortalamalar1 arasindaki farki test
etmek i¢in p =,948 degeri yorumlanmistir. Bu sonuca gore ise, p-degeri = ,948 > o =
0,05 oldugundan sifir hipotezi reddedilemez ve iki grup matematik dersi giiz donemi
karne notlar1 ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli fark olmadigi sonucuna

varilir.
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Bagimsiz iki 6rneklem t-test sonuglarina gore olusturulan hipotezler soyledir:

Ho: up-uk=0 (Deney ve kontrol gruplarinin matematik dersi giiz donemi karne

notlar1 ortalamalar1 arasinda fark yoktur.)

H;: pup-ug#0 (Deney ve kontrol gruplarinin matematik dersi giiz donemi karne

notlar1 ortalamalar1 arasinda fark vardir.)

b. Matematik Dersi Erisi Testi On Test Puan Ortalamalarina Gére Gruplarin
Denklestirilmesi

Deney ve kontrol grubunun On testinin birbirinden anlamli derecede
farklilagip farklilasmadigini belirlemek icin bagimsiz Orneklemler arasi t testi
yapilmistir. Yapilan bu karsilagtirmada anlamlilik diizeyi 0,05 kabul edilmistir. Elde

edilen bulgular Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7. Deney ve Kontrol Grubunun Matematik Dersi On Test Puanlarinin Karsilastirmasi

Ogrenci Gruplan n X sS sd t p
Deney 29 44,85 17,37
Kontrol 29 49,16 19,00 56 -,901 J371#

Levene testi ile varyanslarin esitligi kontrol edilmis ve p-degeri = ,427 > a =
0,05 oldugundan iki grubun varyanslarinin esit oldugu sonucuna varilmistir. Levene
testi ile gruplarin esit varyansa sahip oldugu goriildiigiinden, iki grubun ortalamalari
karsilastirmasindaki t-test sonuglarina gore (t(56)= -,901; p-degeri = ,371 > a = 0,05)
gruplarin matematik dersi erisi testi On test puan ortalamalari arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark bulunmamaktadir. Bir baska ifadeyle deney ve kontrol grubu

ogrencilerinin ¢aligmalara benzer diizeyde basladigini s6ylemek miimkiindiir.
c. Matematik Dersi Motivasyon Olcegi ve Motivasyon Olcegini Olusturan Alt

Faktorlerin On Test Puan Ortalamalarina Gore Gruplarin Denklestirilmesi

Deney ve kontrol grubunun Ontest matematik dersi motivasyon ve

motivasyon Ol¢egini olusturan alt faktorlerin puanlar1 arasindaki farki karsilagtirmak
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icin bagimsiz Orneklemler i¢in t testi kullanilmistir. Yapilan bu karsilagtirma

istatistiginin sonuclar1 Tablo 8 ve 9’da verilmistir.

Tablo 8.Deney ve Kontrol Grubu On Test Motivasyon Puanlarinin Karsilastirmasi

Ogrenci Gruplan n X ss sd t p
Deney 29 64,93 11,72
Kontrol 29 67,66 10,11 56 -,948 ,347*

Levene testi ile varyanslarin esitligi kontrol edilmis ve p-degeri =,638 > a =
0,05 oldugundan iki grubun varyanslarmnin esit oldugu sonucuna varilmistir. iki
grubun ortalamalar karsilagtirllmasindaki t-test sonuglarina gore (t(56)= -,948; p-
degeri = ,347 > a = 0,05 oldugundan iki grubun matematik dersi motivasyon dl¢egi
Ontest puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadig
sonucuna varitlmistir. Buna gore uygulama oncesinde deney ve kontrol grubu
Ogrencilerinin matematik dersine kars1 gosterdikleri motivasyonun benzer oldugu

sOylenebilir.

Tablo 9. Deney ve Kontrol Gruplarinda,Motivasyon Olcegini Olusturan Alt

Faktorlerin On Test Puanlariin Karsilastirmas:

Faktorler Gruplar n X SS sd t P
F1 Deney 29 29,59 7,73
Di1s Kontrollere Yonelik ,851 ,398
Motivasyon Kontrol 29 27,90 7,39
F2 Deney 29 13,79 5,96
igsel Hedef Yo6nelimine -1,29 203
Yénelik Motivasyon Kontrol 29 1576 5,65 56
F3 Deney 29 7,69 3,30
Bilmek/Ogrenmek Istemeye -121 904
yonehk Motivasyon Kontrol 29 7,79 3, 1 9
F4 Deney 29 19,72 6,31
Ozyeterlik Algisina Yonelik 52 -541 591
Motivasyon Kontrol 29 20,51 4,75
F5 Deney 29 1348 3,69
Basariya Y onelik 56 2,24 ,029%

Motivasyon Kontrol 29 15,62 3,58
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Motivasyon Slgeginin alt faktorlerinden birini olusturan dis kontrollere yonelik
motivasyon (F1) boyutuna bakildiginda (t(56) = ,851; p-degeri =,398 > a = 0,05)
oldugundan deney ve kontrol gruplarinin dis kontrollere yonelik motivasyon Ontest
puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamh fark olmadig1 goriilmektedir.
Yine i¢sel hedef yonelimine yonelik motivasyon (F2) boyutunda (t(56) = -1,29; p-
degeri = ,203 > a = 0,05) oldugundan deney ve kontrol gruplarinin ig¢sel hedef
yonelimine yonelik motivasyon Ontest puan ortalamalar1 arasinda da istatistiksel
olarak anlamli bir fark olmadigi goriilmektedir. Ayni sekilde bilmek/6grenmek
istemeye yoOnelik motivasyon (F3) (t(56) = -,121; p-degeri = ,904 > a = 0,05) ve
ozyeterlik algisina yonelik motivasyon (F4) (t(52) = -,541; p-degeri =,591 > o =
0,05) alt boyutlarinda da gruplarin 6ntest puan ortalamalari1 arasinda anlamli bir fark
bulunmamuistir. Yalnizca basartya yonelik motivasyon alt boyutu (F5) i¢in deney ve
kontrol gruplarinin 6ntest puan ortalamalar1 arasinda kontrol grubu lehine istatistiksel

olarak anlamli fark bulunmustur (t(56) = -2,24; p-degeri =,029 < a = 0,05).

Tablo 4, 5, 6, 7, 8 ve 9’da verilen sonuglarin yan sira okul arsivinde bulunan
analiz sonuglarina gore; yapilan son MEB onayli deneme sinavinda 4 C subesi % 49,
4 D subesi %50 oraninda basar1 gostermistir. Tiim bu veriler; deney ve kontrol
grubunda yer alan Ogrenci sayilarinin esit oldugunu, gruplardaki kiz ve erkek
sayilarinin benzerlik gosterdigini, kisisel bilgiler formunda yer alan sorulara verilen
yanitlar dogrultusunda gruplarin demografik &zelliklerinin  birbirine paralel
oldugunu; 6grencilerin giiz donemi karne notlarinin, MEB onayli deneme sinav
sonuclarinin; erisi testinden, motivasyon Ol¢eginden ve motivasyon Olgegini
olusturan alt faktorlerden alinan ontest puan ortalamalarinin arasinda anlamli bir fark
bulunmadigini géstermektedir. Ayrica hem kontrol hem de deney grubunda 6grenme

giicliigiinden dolay1 6zel egitimle takviye edilen birer erkek 6grenci yer almistir.
3.3. Veri Toplama Araclar:

Bu boliimde veri toplama araglarinin gelistirilmesi ve kullanim yerlerine iliskin
bilgiler verilmektedir. Arastirmada veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan

gelistirilmis olan, dort segenekli coktan segmeli ‘‘“Matematik Dersi Erisi Testi’’ve
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Dede (2003) tarafindan gelistirilen ‘‘Matematik Dersi Motivasyon Olgegi’’

kullantlmistir.
3.3.1. Matematik Dersi Erisi Testi

Matematik Dersi Erigi Testi aragtirmaci tarafindan denel islemin yapilacagi
“uzunluk 6lgme, zamani 6lgme, sivilart 6lgme ve tartma” alt 6grenme alanlarindaki
kazanimlar1 kapsayacak sekilde gelistirilmistir. Belirlenen kazanimlar kavrama ve
uygulama alt basamaklar1 temelinde sekillenmektedir. Erisi testinin hazirlanmasi,
gelistirilmesi ve uygulanmasi siirecinde goz Oniinde bulundurulan ilkeler ve yapilan

islemler sunlardir:

1. Tlkokul 4. smif matematik dersinin “uzunluk 6l¢cme, zamani 6l¢me, sivilari 6lgme
ve tartma” konular ile ilgili kazanimlar; program gelistirme, 6l¢cme degerlendirme
uzmanlari ile deneyimli sinif ve matematik 6gretmenlerinin goriisleri dogrultusunda

siirlandirilarak yeniden gozden gecirilmistir.

2. Tlkokul 4. smif matematik dersinin “uzunluk 6l¢gme, zamani 6l¢me, sivilari 6lgme
ve tartma” alt Ogrenme alanlar1 ile ilgili kazanimlar i¢in belirtke tablosu
hazirlanmistir. Belirtke tablosunda 16 tane kazanim yer almaktadir. Bu kazanimlarin

8 tanesi kavrama, 8 tanesi uygulama basamaginda bulunmaktadir.

3. Olgiilmesine karar verilen kazanimin yoklanabilmesi icin ¢oktan se¢gmeli sorular
hazirlanarak 6n deneme formu olusturulmustur. Sorularin hazirlanmasi ilk asamada
olusturulan belirtke tablosu esas alinarak yapilmistir. Deneme testinde, her kazanim
i¢cin soru bulunmaktadir. Bu agidan kapsam gecerligi yiiksek oldugu sdylenebilir. Her
kazanim i¢in sorulacak soru sayisi, arastirmaciin kendi istegi dogrultusunda
diizenlenebilir. Ancak genel olarak her davranis i¢in en az iki ya da {i¢ soru sorulmasi

onerilebilir (Ayhan, 2010).

4. On deneme formundaki test maddelerinin bilissel alanin hangi basamagim
yokladigr ve Olgiilmek istenen davraniglar1 tam olarak yoklaylp yoklamadig
konusunda wuzman goriislerine bagvurularak gecerlik calismasi  yapilmstir.
Uzmanlarin goriis, elestiri ve Onerileri dogrultusunda kazanimlar1 tam olarak

Olcmeyen, gecerligi olmayan sorular 6n deneme testinden ¢ikarilmis ve 40 sorudan
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olusan deneme testi elde edilmistir. Erisi testinde yer alan sorular kitaplardan, yaprak

testlerden ve genel agdan yararlanilarak hazirlanmistir.

5. Deneme testinde bulunan 40 sorunun bir ders saatinde cevaplanmasi miimkiin
gorilmediginden, ayrica ilkokul 6grencilerinin bilissel ve bazi duyussal 6zellikleri bu
kadar soruyu iist iiste cevaplamaya uygun olmadigindan uygulamadan saglikli sonug
almak amaciyla deneme testi iki boliim halinde hazirlanmis olup birinci béliim 20,

ikinci boliim 20 sorudan olusmaktadir.

6. Hazirlanan matematik dersi erisi testinin gegerlik ve giivenirlik 6n ¢aligmasi 2012-
2013 egitim ogretim yili 1. déneminde izmir ili Konak ilgesine bagl; Giiltepe
Ortaokulunda ve Bornova ilgesine bagli Uzun Hasan Ortaokulunda 6grenim géren
sirastyla 150 ve 50 olmak iizere toplam 200 5. sinif 6grencisine uygulanmistir.
Calismaya aragtirmaci ders 6gretmenleri ile birlikte katilmigtir. Siniflarda arastirmaci
kendini tanittiktan sonra ¢alismanin amaci anlatilmigtir. Uygulama siif ortaminda
yapilmis olup 6grencilere, erisi testinin birinci bdliimiinde yer alan 20 soru i¢in 30
dakika siire verilmistir. Ikinci boliimiinde yer alan 20 sorunun yanitlanmasi iginse
ders arasindan sonra sinifa girilerek 6grencilere yine 30 dakika siire verilmis olup
ogrenciler toplam 60 dakikada sorular1 yanitlamiglardir. Sinav sonunda 6grencilere
test i¢in verilen cevaplama siiresinin uygun oldugu tespit edilmis olup her soru i¢in
ayrilan siire ortalama 1,5 dakika olarak hesaplanmistir. On uygulamada kaynastirma

ogrencilerine erisi testi dagitilmamastir.

7. Deneme testinin uygulanmas siirecinde testin glivenirligini diisiirebilecek etkiler
kontrol altina alinmaya calisilmistir. Uygulama esnasinda 6grencilerin arastirmaci

tarafindan denetlenmesine dikkat edilmistir.

8. Puanlama asamasinda sorular1 bos birakanlara, yanlis secenegi isaretleyenlere ya
da birden fazla segenek isaretleyenlere “0”, dogru secenegi isaretleyenlere “1”

verilmistir.

3.3.1.1. Erisi Testine Ait Madde Analizleri

Klasik test teorisinde testin Ozellikleri arasinda testin aritmetik ortalamasi,

standart sapmasi, ortalama gii¢liigii, giivenirligi ve gecerligi 6nemli yer tutmaktadir.
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Bu teorideki belli bagli madde istatistikleri arasinda madde giicliikk indeksi (pj),
madde ayiricilik giicli indeksi (madde gecerligi) (rjx), madde giivenirligi (rj), madde
standart sapmasi (sj), maddeler arasi1 kovaryans (cjk) ve maddeler arasi korelasyon

(rjk) bulunmaktadir (Gelbal, 1994).

Testlerde madde ayiricilik giicii indeksinin 1°e¢ yaklasmasi, istenen bir
durumdur. Bunun yani sira madde giivenirlik indeksi; madde ayiricilik indeksi ve
madde standart sapmasi ile dogru orantilidir. Bu nedenle giivenirligi yliksek olan

maddelerden olusan bir testin giivenirligi de yiiksek olacaktir (Karaca, bt.).

Madde giicliikk indeksi; bir maddeyi dogru yanitlayanlarin sayisinin sinava
katilan ogrencilerin sayisina olan oramidir. Madde ayiricilik giici indeksi ise
Ogrencilerin o maddeden aldiklar1 puan ile bu puan ¢ikartilarak elde edilen toplam
puanlar1 arasindaki korelasyonun hesaplanmasiyla elde edilmektedir (Sefer ve

Karabay, 2004).

Bu c¢alismada testin O6grencilere uygulanmasindan sonra sorulara verilen
cevaplarin dokiimii yapilmistir. Cevaplarin  dokiimii yapilirken her soru igin
hazirlanan secenek sayisi iizerinden gidilmis, A segeneginin isaretlenmesi 1, B
seceneginin isaretlenmesi 2, C seceneginin isaretlenmesi 3, D segeneginin
isaretlenmesi 4, bos birakilan sorular ise 0 olarak degerlendirilmistir. On
uygulamadan elde edilen veriler MINITAB istatistik programi kullamlarak analiz

edilmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 10°da verilmektedir.



Tablo 10. Madde istatistikleri

Madde Madde Madde Madde
Soru Giicliik Ayiricihk Soru Giicliik Ayiricihk
Nu.: indeksi Indeksi Nu.: indeksi indeksi

(i) (rjx) (j) (rjx)
1* 0,72 -0,25 21 0,60 0,49
2 0,51 0,40 22 0,72 0,49
3 0,76 0,48 23 0,58 0,57
4 0,79 0,43 24 0,73 0,40
5 0,60 0,50 25 0,72 0,56
6% 0,26 0,14 26 0,73 0,52
7 0,64 0,45 27 0,68 0,43
8* 0,23 0,04 28 0,69 0,52
9 0,70 0,47 29 0,62 0,36
10% 0,80 0,09 30 0,54 0,49
11%%* 0,77 0,23 31 0,65 0,49
12 0,70 0,40 32 0,61 0,38
13 0,70 0,35 33 0,61 0,53
14 0,43 -0,03 34 0,70 0,57
15 0,69 0,42 35 0,63 0,53
16 0,69 0,41 36 0,67 0,53
17 0,80 0,44 37 0,66 0,21
18 0,70 0,23 38x* 0,74 0,27
19 0,56 0,43 39 0,59 0,54
20 0,75 0,39 40* 0,55 0,16

*Nihai Teste Alinmayan Maddeler  ** Diizeltilerek Kullanilabilecek Maddeler
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3.3.1.2. Madde Se¢me Calismalari

Erisi Testi formunu olusturan toplam 40 test maddesi i¢cin “madde analiz”
calismalar1 Tablo 10’a gore yapilmustir. 1, 6, 8, 10, 14 ve 40. maddelerin point biser
yani ayiricilik glicii indekslerinin  0,20°nin altinda yer almasi bu maddelerin
kullanilmamas1 gerektigini ya da yeniden diizenlenmesi gerektigini gostermektedir.
Bu maddeler igerisinde yer alan 1 ve 14. maddelerin ayicilik giicli indeksinin 0,00
diizeyinde ya da (-) degerde olmasi ise, s6z konusu maddelerin testten kesinlikle

cikarilmasi gerektigini gostermektedir.

11, 18, 37 ve 38. maddeler ise ayiricilik giicii indeksinin 0,20 ile 0,30 arasinda
kalmasi nedeniyle zorunlu hallerde kullanilabilecek veya degistirilebilecek madde
olarak saptanmistir. 13, 20, 29 ve 32. maddeler ise ayiricilik giicii indekslerinin 0,30-
0,40 arasinda olmasi nedeniyle iyi maddeler olarak belirlenmis olup; diizeltilmesi
gerekmeyen maddeler kategorisindedir. 2, 3, 4, 5,7, 9, 12, 15, 16, 17, 19, 21, 22, 23,
24,25, 26, 27, 28, 30, 31, 33, 34, 35, 36 ve 39. maddeler ayiricilik giicli indekslerinin
0,40 ve lizeri olmas1 nedeniyle ¢ok iyi ve diizeltilmesi gerekmeyen maddeler olarak

belirlenmistir (Ayhan, 2010).

Madde analizleri sonucunda ortaya ¢ikan ve yaninda “*” igareti olan sorular
testten kesinlikle c¢ikarilmast gereken sorular olup c¢alisma kapsaminda
degerlendirilmeyecektir. Her bir davranigsa karsilik gelen sorular arasinda yapilan

degerlendirmeyle, s6z konusu davranisi temsil edecek soru nihai teste alinacaktir.

On denemeden elde edilen verilere gore, testin son formuna almacak
maddelerin se¢iminde, 6lgme ve degerlendirme uzmanlar1 ve deneyimli matematik
Ogretmenleriyle goriistilerek kapsam gecerliginin korunmasima dikkat edilmis ve
nihai teste 2, 3,4, 5,6, 7,9, 11, 12, 13, 15, 17, 21, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 30, 32, 33,
34, 35, 36, 37, 38 ve 39. sorular alinarak nihai testin soru sayist 28 olarak

belirlenmistir.

40 maddelik 6n deneme testinden ¢ikarilan maddeler sonucunda 28 maddelik
nihai test elde edilmistir. On ve nihai testte yer alan maddelerin giigliik ve ayiricilik

indeksleri ve testlerin giivenirlik katsayilar1 Tablo 11°de verilmistir.
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Tablo 11. Analiz Sonucunda Bulunan Test Istatistikleri

Testler Madde ... Testin Giivenirlik Madde Madde
sayis1 X ortalama Katsayisi giicliik ayiricihk
SS giicligii KR-20 indeksi indeksi
K
pj rjx
On 40 25,815 6,999 0,645 0,847 0,23- 0,80  -0,24- 0,57
Deneme
Testi
Nihai 28 18,310 5,917 0,654 0,859 0,25-0,79  0,14- 0,59
Test

Tablo 11°de de belirtildigi gibi testin 6n uygulama sonuglarinin analizi ile 6n
deneme testinin KR-20 giivenirlik katsayis1 0,847 olarak belirlenmistir. Testi
olusturan maddelerin madde giicliik indeksleri 0,80 < p < 0,23; ayricilik indeksleri
ise -0,24 ile 0,57 arasinda degismistir. Testin ortalama giicliigii 0,645 olarak

belirlenmistir.

Nihai testte yapilan analizler sonucunda KR-20 giivenirlik katsayisi 0,859;
testin ortalama giicliigli ise 0,654 olarak belirlenmistir. Nihai test sonuglarina gore
madde gii¢liik indeksleri 0,79 < p < 0,25; aywricilik indeksleri ise 0,14 ile 0,59

arasinda deger almistir.

3.3.2. Matematik Dersi Motivasyon Olcegi

Matematik dersine yonelik motivasyon Olgegini gelistiren Yiksel Dede ile
goriigiiliip gerekli izinler alindiktan sonra onun g¢aligmalarindan yararlanilmistir.
Motivasyon Olgegi Ogrencilerin matematik dersindeki memnuniyet derecelerini
belirlemek amaciyla aragtirma Oncesinde ve arastirma sonrasinda olmak iizere iki
asamal1 olarak uygulanmistir. Uygulama 6ncesi ve sonrasi olarak verilen motivasyon

testinde, 0grenciler ifadelere katilma derecelerini siralamiglardir.

Calismada kullanilacak olan Dede (2003) tarafindan gelistirilen motivasyon
Olcegi Shia (1998) tarafindan gelistirilen motivasyon Ol¢eginden yararlanilarak

gelistirilmistir.
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Olgek, 205 &grenciye 37 madde olarak uygulanmistir. Her bir maddeye ait
korelasyonun toplam korelasyona gore durumuna bakilarak korelasyon katsayisi
0,25’den asag1 olan maddelerin Olgegin gilivenirlik katsayisinin arttirilmasi igin
degerlendirme dis1 tutulmus ve 6l¢ek yapilan gegerlik giivenirlik ¢alismasindan sonra
26 maddeye indirgenmistir. Olcegin tamami igin Cronbach Alfa Katsayis1 0,82
olarak hesaplanmis, maddelerin gegerliliklerinin kabul edilebilir oldugu goriilmiistiir

(Dede, 2003).

Dede’nin (2003) gelistirmis oldugu matematik dersi motivasyon Olgeginin 7.
siniflarda uygulanmis olmasindan dolay1r ol¢ekte yer alan 8, 9, 10, 24 ve 26.
maddelerde uzman goriigleri alinarak ifade degisiklikleri yapilmis ve 6l¢ek 4. siif
ogrencilerinin gelisim diizeylerine uygun hale getirilmistir. Yapilan degisiklikler

Tablo 12’de verilmistir:

Tablo 12. Motivasyon Olgeginde Yapilan Degisiklikler

Degisiklik
Yapilan Maddelerin flk Hali Maddelerin Son Hali
Maddeler
8 Matematikle ilgili ileriye déniik Ileride matematikle ilgili bir meslek
mesleki  bir  secim  yapmak se¢mek istedigimde ailemin
istedigimde ailemin tavsiyesini Onerisini alirim.
alirm.
9 Matematik  dersinde  hatalarrmi  Matematikteki hatalarimi
gorlip  eksiklerimi  diizelttigim diizelttigim takdirde bundan c¢ok
miiddetge normal diizeyde bir mutlu olurum.

Ogrenci olmaktan memnunum.

10

Matematik dersinde bol not veren

Ogretmenin sinifinda olmak isterim.

Matematik dersinde Ogretmenimin

bol not vermesini isterim.

24

Matematik dersinde &gretmenimin

benden beklentisinden fazlasini

yapmaya ¢alisirim.

Matematik dersinde 6gretmenimin
benden beklediginden daha

fazlasini yapmaya ¢aligirim.

26

Matematik  dersinden  aldigim

notlart smifin  genel durumuyla

karsilastiririm.

Matematik  dersinden  aldigim

notlart arkadaglarimin  notlartyla

karsilagtiririm.
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Yukarida belirtilen maddelerde yapilan ifade degisikliklerinden dolayr 6lgegin
giivenirlik 6n calismas1 yapilmistir. Olgegin giincellenmesi icin 5 ilkokulda &grenim
goren 300 4. sinif 6grencisi ile bir pilot calisma yapilmistir. Pilot uygulamaya 6zel
O0grenme giicliigii olan Ogrenciler dahil edilmemistir. Pilot c¢alismaya katilan
ogrencilerin 6grenim gordiikleri okullara gore ylizde ve frekans dagilimlari, okullarin

isimleri kodlanarak Tablo 13’te verilmistir.

Tablo 13. Ogrencilerin Okullara Gére Yiizde ve Frekans Dagilimlari

OKkullar f(N) %
A lkokulu 50 16,6
B ilkokulu 70 23,3
C Ilkokulu 80 26,6
D ilkokulu 60 20,0
E ilkokulu 40 13,3

Toplam 300 100

(A llkokulu: Zafer Ilkokulu, B ilkokulu: Kadifekale Ziibeyde Hamim ilkokulu, C
[lkokulu: Barbaros ilkokulu, D Ilkokulu: Dirayet Siiren Ilkokulu, E ilkokulu: Ufuk ilkokulu)

3.3.2.1. Motivasyon Olgegi Giivenirlik ve Gecerlik Calismalar

Olgegin, uygulama sonunda elde edilen verilerine iliskin yapilan giivenirlik
analizleri sonucunda i¢ tutarlilik katsayist (Cronbach’s Alpha) Tablo 14’te verilmis
olup ,846 bulunmustur. Cronbach Alpha degeri ,846 oldugundan, verilerin
giivenilirligi oldukga yiiksektir. Giivenilirlik katsayisinin 0,6 ile 0,8 arasinda olmasi
6l¢egin oldukga giivenli; 0,8 den biiylik olmasi ise 6l¢egin yiiksek diizeyde gilivenli
oldugunu ifade etmektedir (Ozdamar, 2002).

Tablo 14. Matematik Dersi Motivasyon Olgegi Giivenirlik Istatistikleri

Cronbach’s Alpha Standartlastirilmis Madde Sayis1
Cronbach’s Alpha (n)
,832 ,846 26
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Baz1 sorular Olcekten ¢ikarildiktan sonra eger Cronbach Alpha katsayist
yiikseliyorsa o soru giivenilirligi azaltan bir sorudur ve Olcekten ¢ikarilmasi
gerekmektedir (Biiyiikoztiirk, 2003). Bu 6lgekte, Tablo 15’ten de goriilecegi iizere,
sadece 10. soru giivenilirlik katsayisini arttirict (,846 degerinden, 853 degerine) bir

rol oynamistir. Bu artis da c¢ok Onemli goriilmedigi icin bu soru dlgekten

¢ikartlmamustir.
Tablo 15. Madde (Soru)-Toplam Istatistikleri
Olcek Olcek Standart Cronbach's
Ortalamasi Hatasi Alpha
Sorular Diizeltilmis Coklu
Eger Soru Eger Soru Soru Toplam Korelasyonlarm  Eger Soru
Silinirse Silinirse Korelasyon Karesi Silinirse
S1 94,95 203,736 514 ,526 ,824
S2 95,45 191,763 ,602 ,593 ,817
S3 96,20 200,891 ,354 ,561 ,828
S4 95,87 194,687 499 ,465 ,821
S5 96,07 196,534 471 ,481 ,822
S6 95,44 206,840 ,237 ,382 ,832
S7 95,02 206,748 ,395 ,456 ,827
S8 95,50 216,983 -012 ,330 ,839
S9 94,82 205,332 ,560 ,618 ,824
S10 95,93 228,152 -,279 ,409 ,853
S11 96,93 206,187 ,233 ,398 ,832
S12 95,65 208,370 211 ,365 ,833
S13 95,34 200,295 ,573 ,650 ,821

S14 95,19 201,285 ,509 ,582 ,823
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Tablo 15’in Devami

Olcek Olcek Standart Cronbach's
Ortalamasi Hatasi Alpha
Sorular Diizeltilmis Coklu
Eger Soru Eger Soru Soru Toplam Korelasyonlarin  Eger Soru
Silinirse Silinirse Korelasyon Karesi Silinirse
S15 95,47 201,973 436 ,538 ,825
S16 95,34 194,086 ,611 ,610 ,817
S17 95,97 188,808 ,666 , 704 ,814
S18 96,02 196,539 448 ,449 ,823
S19 95,63 193,644 ,581 ,550 ,818
S20 96,18 192,132 ,551 ,700 ,819
S21 95,56 198,249 432 ,468 ,824
S22 95,84 206,486 ,219 ,335 ,833
S23 95,32 200,167 435 ,570 ,824
S24 95,07 204,552 452 416 ,825
S25 95,03 203,390 ,494 ,556 ,824
S26 97,08 224,924 -,219 ,345 ,849

Olgekte yer alan sorularin toplamsal 6lgek olusturacak bigimde hazirlanip

hazirlanmadig1 Tukey Toplanabilirlik Testi segenegi ile test edilmistir.

Tablo 16’daki Tukey Toplanabilirlik Testi c¢iktilarina gore Olgegin

toplanabilirligine iligkin olusturulan hipotezler asagidaki gibidir:
Hy: Ol¢me araci toplanabilir 6zelliktedir.

H;: Olgme arac1 toplanabilir 6zellikte degildir.
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Tablo 16’da yapilan varyans analizi sonuglarina goére p-degeri (,048) a=0,05
degerine ¢ok yakin oldugu icin, yuvarlanirsa 0,05 olacagindan sifir hipotezi

reddedilemediginden 26 soruluk Ol¢ek toplanabilirlik 6zelligine sahip oldugu

anlagilmistir.
Tablo 16. Toplanabilirlik Icin Anova ve Tukey Testi
Kareler Kareler Sig
Toplami sd Ortalamasi F Anlamlilik
Gruplar Arasi 963,72 115 8,380
Grup i¢i  Olgiimler Aras 905,32 25 36,213 25,792% ,000*
Toplanabilirlik 5,815% 1 5,815 4,146 ,048
Denge 4030,74 2874 1,402
Toplam 4036,55 2875 1,404
Toplam 4941,88 2900 1,704
Toplam 5905,61 3015 1,959

Olgekteki sorulara verilen cevaplarin birey ve sorulara gore Onemliligini
belirlemek i¢in iki yonlii ANOVA, sorular arasindaki benzerliklerin analizi i¢in ise F

testi yapilmustir.

Olgekteki sorulara verilen cevaplarin bireylere gére dnemliligini belirlemek igin
Tablo 16’daki ANOVA analizi c¢iktilarina gore hipotezler asagidaki sekilde

olusturulmustur:
Hy: Olgiimler arasinda degiskenlik vardir.

H;: Olgiimler arasinda degiskenlik yoktur.
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F = 25,792; p-degeri =,000 < 0,05 oldugundan dolay1 Hy hipotezi reddedilerek
Ol¢iim degerleri arasinda fark yoktur yorumu yapilir. Yani bireylerin sorulart ayni

bigimde algiladiklar1 ve aralarinda 6nemli bir fark olmadigi sdylenebilir.

Sorularin denekler tarafindan ayni yaklasim ile algilanip algilanmadig,
sorularin zorluk derecelerinin birbirine esit olup olmadigi Hotelling T testi ile

degerlendirilmistir.

Tablo 17°de ¢iktis1 verilen Hotelling T testinin hipotezleri asagidaki gibi
olusturulmustur:

Ho: Soru ortalamalar1 arasinda fark yoktur.
H;: Soru ortalamalar1 arasinda fark vardir.

Tablo 17. Hotelling T* Testi

Hotelling's T- Sig
Squared F sd1 sd2  (Anlamhhk)
620,263 19,633 25 91 ,000*

Hotelling T? testi sonucuna gore (F = 19,633; p-degeri =, 000 < 0,05)
oldugundan Hj reddedilmistir. Bu durumda her bir sorunun ortalamasi birbirinden
farklidir. Bu sonuca gore sorularin zorluk derecelerinin birbirlerinden farkli oldugu

goriilmiistiir.
Faktor Analizi

Faktor analizi ayn1 yapiy1 ya da niteligi dlgen degiskenleri bir araya toplayarak
Olcmeyi az sayida faktor ile aciklamayr amaclayan bir istatiksel tekniktir. Faktor
analizi bir faktorlestirme ya da ortak faktor adi verilen yani kavramlari (degiskenleri)
ortaya ¢ikarma ya da maddelerin faktor yiikk degerlerini kullanarak kavramlarin

islevsel tanimlarini elde eteme siireci olarak da tanimlanabilir (Biiyiikoztiirk, 2003).
Faktor analizinde dort temel asama s6z konusudur. Bunlar:
a. Veri setinin faktor analizi i¢in uygunlugunun degerlendirilmesi,

b. Faktor Sayisinin Belirlenmesi,
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c. Faktorlerin rotasyonu ve
d. Faktorlerin isimlendirilmesidir.

Matematik dersine yonelik motivasyonu 6l¢mek i¢in kullanilan 6lgekteki tim
sorular (S1-S26) faktor analizine dahil edilmistir. Buradaki amag¢ motivasyon

degiskeni ile ilgili faktorleri belirleyebilmek ve iliskilerini gorebilmektir.

a. Veri Setinin Faktor Analizi icin Uygunlugunun Degerlendirilmesi
Veri setinin faktor analizine uygun olup olmadigimi degerlendirmek amaciyla
tic yontem kullanilmaktadir. Bunlar korelasyon matrisinin olusturulmasi, Kaiser-

Meyer-Olkin (KMO) ve Bartlett testleridir (Akgiil ve Cevik, 2003).

Korelasyon matrisinin determinantinin 1’e yakin olmasi1 faktdr analizinin
uygulanmayacagint 0’a yakin olmasi ise bagimsiz degiskenler arasinda dogrusal
bagimliligin var oldugunu ve faktor analizinin uygulanabilecegini gostermektedir
(Alpar, 1997). Bu c¢alismada motivasyon Olgeginin korelasyon matrisinin
determinant1 0,0000119 bulunmustur. Yani degiskenler arasinda yeteri kadar anlamli
bir korelasyon vardir. Bu nedenle boyut indirgeme yapilip faktér analizi

uygulanabilir.

KMO testi orneklem biiyiikliigiiniin uygunluguyla ilgilidir. KMO testinde
bulunan deger 0,50'nin altinda ise kabul edilemez ve daha fazla veri toplanmasi
gerekir. KMO uygunluk 6l¢iisii degeri 0,50 zayif, 0,50-0,70 orta, 0,70-0,80 iyi, 0,80-
0,90 cok iyidir (Field, 2000). Tablo 18’de KMO uygunluk 6l¢iisii degeri ,787olarak
bulunmustur. Bu sebeple oOrneklem biiyiikligii yeterlidir yorumu yapilabilir.
Tabachnick ve Fidell (2007) de genel olarak faktor analizi i¢in en az 300 6rneklem
biiyiikliigiiniin iyi sonuglar verecegini belirtmislerdir. Orneklem biiyiikliigiiniin

yeterliligi verilerin faktor analizi i¢in uygun oldugunu gostermistir.

Bartlett testi veri korelasyon matrisinin birim matris olup olmadigi (tim
korelasyon katsayilar1 sifir, H,:P=1) bos hipotezini test etmektedir. Verinin

faktor analizine uygun olmasi i¢in bos hipotezin reddedilmesi gerekmektedir. Baska
bir deyisle Bartlett testi, korelasyon matrisinin degiskenleri arasinda iliski yoktur

varsayimina dayanilarak yapilmaktadir (Kayaalp ve Yildirim, 2010). Tablo 18’de de
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goriildligli gibi analizde Bartlett test sonucu 1196,533 bulunmustur. Anlamlilik
diizeyi degerinin ise ,000 oldugu goriilmektedir. Burada p - degeri = ,000 < 0,05
oldugundan degiskenler arasinda yiiksek korelasyonlar mevcuttur ve veriler ¢oklu

normal dagilimdan gelmistir. Bu da veri setinin faktor analizi i¢in uygun oldugunu

gostermistir.

Tablo 18. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Bartlett Testi
Kaiser-Meyer-Olkin Uygunluk Olgiisii 787
Bartlett's Kiiresellik Testi Yaklasik Ki - kare 1196,533

Serbestlik Derecesi (df) 325
Anlamlilik (Sig.) ,000

b. Faktor Sayisimin Belirlenmesi

Faktor sayisinin belirlenmesinde en ¢ok ozdegere gore ve scree test grafigi
kullanilir. Ozdegere (Eigenvalues) gére belirlemede, dzdegeri 1°den biiyiik olan
faktorler tiiretilmektedir (Biiyilikoztiirk, 2003). Yamac¢ egim grafigi (Screet test)
yonteminde ozdegerlerin grafigi incelenir (Lewis, 1994). Yama¢ egim grafigi
faktorlerin  6zdegerleriyle  eslestirilmesi  sonucunda  bulunan  noktalarin
birlestirilmesiyle elde edilir. Grafikte yliksek ivmeli hizl1 diisiislerin yasandig: faktor
onemli faktor sayisini verir (Bliyilikoztiirk, 2003).

Tablo 19’a gore faktorlerin anlamli olup olmadigi, korelasyon matrisin 6z
degerlerinin 1’den biiylik olmasina goére incelenerek saptanmistir. Bu faktorlerin
varyans aciklama yiizdeleri agiklanan toplam varyans, doniisimden onceki ve
sonraki Ozdegerleri vermekte ve 5 faktdriin c¢iktigim gostermektedir. Ilk faktor
toplam varyansin % 13,543"ni, ikinci faktor % 13,515'ini, iglincli faktor
%9,697’sini, dordiincii faktor % 8,885'ini, besinci faktor % 8,238'ini agiklamaktadir.

Ozdegerlerin agikladiklar1 birikimli varyans miktar1, toplam varyansin % 53,878 'idir.
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Tablo 19. DondiiriilmiisTemel Bilesenler Analizi Sonuglarina Gére Toplam Varyans
ve Faktorlerin Varyans Agiklama Yiizdeleri

Baslangi¢ Ozdegerler Rotasyon Sonrasi Degerler
Kiimiilatif
Faktorler Toplam % Varyans % Toplam % Varyans Kiimiilatif %
1 6,880 26,461 26,461 3,521 13,543 13,543
2 2,725 10,481 36,942 3,514 13,515 27,057
3 1,596 6,139 43,081 2,521 9,697 36,755
4 1,442 5,546 48,627 2,310 8,885 45,640
5 1,365 5,251 53,878 2,142 8,238 53,878
6 1,262 4,853 58,731
7 1,187 4,564 63,295
8 1,056 4,063 67,357
9 928 3,571 70,928
10 ,867 3,334 74,262
11 ,763 2,935 77,197
12 ,696 2,677 79,874
13 ,672 2,585 82,459
14 ,607 2,335 84,794
15 ,532 2,048 86,842
16 ,510 1,961 88,803
17 ,443 1,705 90,508
18 ,408 1,567 92,076
19 ,367 1,413 93,489

20 312 1,201 94,689
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Tablo 19°un Devami

Baslangi¢ Ozdegerler Rotasyon Sonrasi Degerler
Faktorler Kiimiilatif
Toplam % Varyans % Toplam % Varyans Kiimiilatif %
21 ,301 1,159 95,848
22 ,258 ,993 96,841
23 ,246 947 97,788
24 ,220 ,845 98,633
25 ,204 ,786 99,419
26 ,151 ,581 100,000

Sekil 9. Matemetik Dersine Yonelik Motivasyon Olceginin Yamag Egim (Scree Plot)
Grafigi
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Bilesen Numaralar1

Sekil 9°da goriildiigii gibi Yama¢ Egim Grafigi’nde ilk ani degisiklik besinci
faktorde meydana gelmektedir ve bes faktorden sonraki her 6zdegerin toplam

varyansi aciklama oranmi oldukca diisiiktiir. Bu nedenden dolay1 6l¢egin 5 faktérden
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olusabilecegine karar verilmistir (Field, 2000). Field’e (2000) gore 6zellikle 200°den
daha fazla orneklem {iizerinde yapilan caligmalarda Yamag¢ Egim Grafigi oldukca

giivenilir sonuglar verebilir.

¢. Faktorlerin Rotasyonu
Faktor rotasyonundan amag; isimlendirilebilir ve yorumlanabilir faktorler elde
etmektir (Kalayci, 2006). Modelin ka¢ faktorden olustugu belirlendikten sonra her

faktorde yer alacak degisken sayis1 ve degiskenlerin bu faktorlere dagilimi belirlenir.

Rotasyon islemlerinde iki ydntem kullanilmaktadir. Bunlardan birincisi
orthogonal (90 derecelik ac1 ile dik) dondiirme olup elde edilen faktorlerin birbirleri
ile korelasyona (iliskiye) girmemesini saglar. Ikinci ydntem ise, oblique (egik)
dondirmedir. Bu durumda, faktorler tamamen birbirinden bagimsiz degildir
(Biiytikoztirk, 2003). Bu c¢alismada yorumlanmasinin kolayligt ve kullanim
sikligindan dolayr orthogonal rotasyon tercih edilmistir. Orthogonal rotasyon
yontemleri icinde varimax, quartimax equamax en yaygin kullanilanlanidir. Bu

calismada equamax yontem tercih edilmistir

Faktorlerin yorumlanmas: ve adlandirilmasi faktor yiikleri dikkate alinarak
yapilmaktadir. Buna gore, degiskenin ortak faktdrle olan korelasyonu +0,30’dan
bliylikse o degiskenin s6z konusu ortak faktorle anlamli bir iliski gosterdigi kabul

edilmektedir. Bazi aragtirmacilara gore bu oran +0,40 hatta 0,50 olmalidir.

Bir faktoriin adlandirilmasinda, £0,30°dan biiylik pozitif faktor yiikleri dikkate
alindig1 gibi, negatif faktor agirliklar1 da dikkate alimmalidir. S6z konusu ortak
faktor, pozitif faktor agirliklar: ile olumlu, negatif faktor agirliklar: ile olumsuz iligki
gosterecek sekilde yorumlanmalidir. Boylece faktorlere iki kutuplu olarak bakilabilir

(Albayrak, 2006).

Her bir degiskenin 5 faktor icerisindeki dagilimi asagidaki Tablo 20’de
verilmektedir. Agirliklart 0,30’un iizerinde olanlar (pozitif ya da negatif) ilgili

faktoriin igerisinde dnemli olan degiskenlerdir.



Tablo 20. Equamax Rotasyonlu Faktor Yiikleri Matrisi

Faktorler
Secilmis
Maddeler 1 2 3 4 5
S1 -,283 ,633 121 ,079 ,136
S2 ,553 -, 184 -,316 ,260 -,135
S3 ,310 -,194 -,268 ,393 ,531
S4 516 -,047 -,131 423 -, 188
S5 459 -,068 -471 ,087 -,005
S6 ,023 ,262 ,222 ,024 513
S7 -018 ,380 418 ,099 ,404
S8 -,078 ,080 ,136 ,587 ,029
S9 -,408 ,579 ,175 ,294 ,200
S10 213 115 -,563 ,197 ,309
S11 ,130 ,059 -,138 ,647 -,047
S12 ,074 -,063 77 ,058 ,250
S13 -,092 ,618 485 -,075 -,002
S14 -,226 ,693 -,052 ,054 ,347
S15 -,053 ,269 ,604 -,065 ,194
S16 ,657 -,369 -,104 ,093 -,084
S17 ,389 -,503 -,181 ,529 ,022
S18 513 -,232 -,138 174 ,226
S19 - 177 ,626 ,291 -,161 ,026
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Tablo 20°nin Devam

Faktorler
Secilmis
Maddeler 1 2 3 4 5
S20 ,193 -,459 -,276 ,544 ,195
S21 ,505 -,060 -,020 425 -,287
S22 ,219 ,534 -,067 -,227 ,193
S23 ,807 -011 -,055 ,119 ,059
S24 -,385 374 ,185 ,196 ,269
S25 -,491 ,222 ,107 ,090 ,567
S26 -,036 -,026 ,068 -,216 ,623

d. Faktorlerin isimlendirilmesi

Faktorde yer alacak degiskenlerin sayisi ve degiskenlerin bu faktorlere dagilimi
belirlendikten sonra, sira faktorlere ad verme islemine gelmektedir. Faktorlere ad
verme her zaman kolay bir is degildir. Ornegin, ilgisiz degiskenler bir faktorde
toplanabilmektedir. Bu durumda, faktor yiikii en fazla olan degiskeni esas alarak

adlandirma yapilabilir (Karagoz ve Kdosterelioglu, 2008).

Tablo 20’ye gore Faktor-1 (2, 3,4, 5,9, 16, 17, 18, 21, 23, 24, 25) maddelerini
icermektedir. Birinci faktorii meydana getiren 12 madde ogrencilerin dis
kontrollerlemotive olmaya ihtiya¢ duyduklarmi gosterdiginden, Dis Kontrollere
Yonelik Motivasyon seklinde isimlendirilmistir. Faktor-2 o6grencilerinmatematik
dersine iliskin biitlinciil bakis acilarina yonelik maddelerden (1, 7, 9, 13, 14, 16, 17,
19, 20, 22, 24) olusmaktadir. Bu faktorde yer alan maddeler 6grencilerin matematik
dersindeki hedeflerine yonelik diisiincelerini ifade ettiginden I¢sel Hedef Yonelimine
Yonelik Motivasyon seklinde adlandirilmistir. Faktor-3 (2, 5, 7, 10, 12, 13, 15)

maddelerini i¢ermektedir. Bu faktorde yer alan maddeler 6grencilerin matematik
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dersindeki 6grenme isteklerini yansittigindan Bilmek/Ogrenmek Istemeye Y&nelik
Motivasyon seklinde adlandirilmigtir. Faktor-4 Ogrencilerin; zor soru goriince
kaygilanmas1 ve smavlara saatlerce ¢aligsa bile kendini yardima muhta¢ hissetmesi
gibi 6zyeterlik algilarina yonelik maddeleri (3, 4, 8, 11, 17, 20, 21) igermektedir. Oz
yeterlik “bireylerin belirli bir performansi gergeklestirmek icin ortaya koymalari
gereken eylemleri diizenleme ve sergileyebilmeye yonelik yargilaridir” (Bandura,
1995, s. 2). Bu faktdrde yer alan maddeler Ozyeterlik Algisina Yénelik Motivasyon
seklinde isimlendirilmistir. Faktor-5 ise 0grencilerin matematik dersinde basarili
olma isteklerine yonelik maddelerden (3, 6, 7, 14, 25, 26) olugsmaktadir ve Basartya

Yonelik Motivasyon seklinde isimlendirilmistir.

Her bir faktore ait giivenilirlik katsayilar1 Tablo 21°de goriildigi gibi dis
kontrollere yonelik motivasyon i¢in ,824; igsel hedef yonelimine yonlik motivasyon
icin ,788; bilmek/6grenmek istemeye yonelik motivasyon igin ,685; Ozyeterlik
algisina yonelik motivasyon i¢in ,735; basartya yonelik motivasyon i¢in ,586 olarak

hesaplanmustir.

Tablo 21. Motivasyon Olgegini Olusturan 5 Alt Boyuta (Faktdre) Ait Cronbach-Alpha

Katsayilar
Faktorler Cronbach's Degisken
Alpha Sayisi
F1- D1s Kontrollere Yo6nelik Motivasyon ,824 8
F2- i¢csel Hedef Yonelimine Yonelik Motivasyon , 788 8
F3- Bilmek/Ogrenmek Istemeye Yonelik Motivasyon ,685 4
F4- Ozyeterlik Algisina Yonelik Motivasyon , 7153 7
F5- Basariya Yonelik Motivasyon ,586 6

3.4. islem Yolu

Aragtirma 2012 - 2013 Egitim-Ogretim yili II. déneminde 13 Mart-17 Nisan
2013 tarihleri arasinda Turgut Reis ilkokulunda birbirine denk biri deney ve biri
kontrol grubu olmak {izere iki sinifta gergeklestirilmistir. Calisma 4. sinif matematik
dersi “uzunluk 6l¢me, zamani 6lgme, sivilar1 6lgme ve tartma” konulari boyunca 20

ders saati boyunca 10 oturumda tamamlanmigstir. Matematik dersinin haftalik ders
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saatinin dort olmasindan dolayr her hafta iki oturum gergeklestirilmistir. Birinci

oturum 2 ders saatlik, ikinci oturum ise yine 2 ders saatlik olarak planlanmustir.
3.5. Denel Islemler ve Oturumlar

Deney ve kontrol grubunda yapilacak islemler asagida sirasiyla verilmistir.
3.5.1. Deney Grubunda Yapilan Islemler

Arastirmada asagidaki basamaklar takip edilmistir.

1. Caligmalar deney grubu 6grencilerinin matematik derslerinde haftada 2 giin 2’ser
saat gerceklestirilmistir. Uygulamanin ¢alisma oncesinde yapilan 2 oturum da dahil
olmak iizere tiim toplam 12 oturumda tamamlanmistir.

2. Uygulama oncesinde 6grenciler ¢alisma hakkinda bilgilendirilmis ve grup bilinci
olusturma gibi konularda calismalar yapilmistir. Ogrenme ortamlarin fiziki
kosullar1 ve Ogrencilerin oturma dilizeni etkilesimleri artiracak sekilde
diizenlenmistir.

3. Deney grubunda ¢alisma siiresince grup halinde calisacak olan 6grencilerin
seciminde sinif dgretmenlerinin yardimi alinmistir. Gruplara akademik basarisi 1yi,
orta ve disik diizeyde Ogrenciler esit sekilde dagitililarak heterojen gruplar
olusturulmustur. 5 0Ogrenciden olusan gruplarin oturma dilizeni biitiin ¢alisma
boyunca 6grencilerin birbirleriyle etkilesimde bulunacaklar1 sekilde olmustur. Her
ogrencinin etkinlilere katiliminin {ist diizeyde olmasina 6zen gosterilmistir.

4. Deney grubundaki dersler arastirmaci tarafindan gelistirilen ders planlari
dogrultusunda islenmistir. Deney grubunda kazandirilmasi hedeflenen tiim
kazanimlara ait etkinlik planlar1 ve c¢aligma yapraklari detaylariyla Ek 4’te
sunulmustur.

5. Ogrencilerin dgrendiklerini pekistirmeleri icin 6grencilere zaman zaman ev ddevi
niteliginde gorevler verilmistir.

6. Calismada matematik dersi erisi testi ile matematik dersi motivasyon dlgegi dntest

ve sontest olarak uygulanmigtir.
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3.5.2. Kontrol Grubunda Yapilan islemler

1.Kontrol grubunda matematik dersi erisi testi ile matematik dersi motivasyon Olcegi

Ontest ve sontest olarak uygulanmstir.

2. S6z konusu Ogrenme alanlar1 ve kazanimlar icin ayri bir plan, etkinlik veya

calisma yapragi hazirlanmamistir.

3. Aragtirma boyunca kontrol grubunda Ogretme-O6grenme siireci arastirmaci
tarafindan farkli zamanlarda gozlenmistir. Biitlin calisma boyunca arka arkaya
(konferans diizeni) oturdugu belirlenen kontrol grubu ogrencileri, 2005 MEB
ilkdgretim matematik dersi 6gretim programinda yer alan etkinlikleri (68retmen
kilavuz, 6grenci ders ve ¢alisma kitabinda yer alan etkinlikler) yapmislardir. Ayrica
kontrol grubunda daha ¢ok 6gretmen aktif olmustur ve siif 6gretmeni diiz anlatim,
soru - cevap gibi yontemleri siklikla kullanmigtir. Ev 6devi niteliginde 6gretmenin

anlattiklarini pekistirmek amaciyla 6grencilere gorevler verilmistir.

3.6. Veri Toplama Siireci

Arastirma verileri aragtirmaci tarafindan hazirlanan matematik dersi erisi testi
ve Dede (2003) tarafindan gelistirilen matematik dersi motivasyon Olcegi ile
toplanmistir. Arastirma siireci boyunca arastirmaci deney grubu 6grencilerinin egitim
durumlarim1 goézlemis ve ayrica 08renme ortami fotograf cekilerek kayit altina

alinmistir. Kontrol grubunda ise arastirmaci tarafindan 6grenme ortami gézlenmistir.
3.7. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde; 6n ve son test olarak matematik erisi testi ve matematik
motivasyon Ol¢egi uygulanmistir. Bagimli degiskene ait 6l¢timlerin ya da puanlarin
aralik veya oran dlgeginde olmasi, karsilastirmaya esas iki grup ortalamasinin ayni
degiskene ait olmasi, bagimli degiskene ait 6l¢iimlerinin dagilimimnin her iki grupta
da normal olmasi, ortalama puanlarin karsilastirilacagi 6rneklemlerin iliskili veya
iliskisiz olmas1 ve her iki gruptaki Olglimlerin dagilimlarina ait varyanslarin esit

olmasi durumunda t testi kullanilir (Biiyiikoztiirk, 2003).



89

Biiytikoztiirk’tin (2003) agiklamalarina gore deney ve kontrol grubu kendi
icinde karsilagtirilirken bagimli 6rneklemler; deney ve kontrol grubu birbiriyle
karsilastirilirken ise bagimsiz 6rneklemler icin t testi kullanilmistir. Aragtirmanin alt
problemlerine iliskin hangi karsilastirma istatistiginin kullanildigi Tablo 22’de

verilmistir.

Tablo 22. Arastirma Alt Problemlerinde Kullanilan Karsilastirma Istatistikleri

Arastirmanin Alt Problemleri Yapilan

Analiz

1. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin matematik dersi basarilar1 arasindaki

fark istatiksel olarak anlamh mdir?

Bagimh

a) Deney ve kontrol grubunun matematik dersi 6n ve sontest puanlart
orneklemler

arasindaki fark istatiksel olarak anlamli midir? . )
1¢in t testl

Bagimsiz

b) Deney ve kontrol grubunun matematik dersi erisi ortalamalart
orneklemler

arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli midir? .. )
1¢1n t testl

2. Deney ve kontrol grubu o6grencilerinin matematik dersine yonelik motivasyon
olceginden ve motivasyon oOlcegini olusturan alt faktorlerden aldiklar1 puanlarin

arasindaki fark istatistiksel olarak anlamh midir?

a) Deney ve kontrol grubunun motivasyon 6lgeginden ve motivasyon Bagimh
Olcegini olusturan alt faktorlerden elde ettikleri 6n ve sontest puanlari  &rneklemler

arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli midir? i¢in t testi

Bagimsiz

b) Deney ve kontrol grubunun motivasyon Ol¢eginden ve motivasyon srneklemler

Olgegini olusturan alt faktorlerden elde ettikleri son -Ontest motivasyon .. .
1¢1n t test1

puan farklar1 ortalamalarn arasindaki fark istatistiksel olarak anlaml

mudir?
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BOLUM IV
BULGULAR VE YORUMLAR

Arastirmanin bu kisminda aragtirma problemine ait alt problemler incelenerek
yiiriitiilen istatistiksel analizler sonucunda elde edilen bulgulara ilgili basliklar altinda

yer verilmistir.

4.1. Birinci Alt Probleme Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin 1. alt problemi “Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin matematik
dersi basarilar1 arasindaki fark istatiksel olarak anlamh midir?” olarak ifade

edilmistir.

Deney ve kontrol grubunda ontest ve sontest olarak uygulanan matematik erisi
testinden elde edilen puanlarin karsilastirilmas ile ilgili bulgular asagida alt problem
siras1 izlenerek verilmistir. Ogrencilerin aldiklar1 puanlarin karsilastirilmasinda

anlamlilik diizeyi 0,05 alinmistir.

a. Deney ve kontrol grubunun matematik dersi 6n ve sontest puanlar1 arasindaki fark

istatiksel olarak anlamli midir?

Deney ve kontrol grubunun matematik dersi 6n ve son test puanlarit arasindaki
farkin anlamlilig1 i¢in bagimli 6rneklemler arasi t testi kullanilmistir. Karsilastirma

sonunda elde edilen bulgular Tablo 23’te verilmistir.

Tablo 23.Deney ve Kontrol Grubunun Matematik Dersi On ve Son Test Puanlarmin Kendi

Icinde Karsilastirilmasi

Gruplar Olgiimler n X ss sd t p
Deney On test 29 44.85 17,38

Sontest 29 76,49 15,40 28 -1445  ,001*
Kontrol  On test 29 49,16 19,00

Sontest 29 61,96 15,33 28 -6,66 001
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Tablo 23’te goriildiigli gibi deney grubunda 6n uygulamada 44,85 olan puan
ortalamas1 uygulama sonrasinda 76,49’a ¢ikmustir. Ogrencilerin ontest ve sontest
matematik testi puan ortalamalar1 arasinda son test lehine istatistiksel olarak anlamli
fark bulunmustur (t(28) = -14,45; p-degeri = ,001 < a = 0,05). Bu durum 6grencilerin
s0z konusu kazanimlari RME yaklagimi ile 6grenebildiklerini ve ogrendiklerini

basar1 testine yansitabildiklerini gostermektedir.

Kontrol grubu o6grencilerinin Ontest ve sontest matematik puan ortalamalari
karsilastirildiginda puan ortalamasit 6n oOlglimde 49,16 iken son oOl¢iimde 61,96
bulunmustur. Aradaki puan farki 0,05 diizeyinde son test lehine istatistiksel olarak
anlamlidir (t(28) = -6,66; p-degeri=,001 < o = 0,05). Bu sonu¢2005 MEB ilkogretim
matematik dersi O6gretim programinda yer alan etkinliklerin kontrol grubu

Ogrencilerinin basarilarini anlamli derecede arttirdigini gostermektedir.

b. Deney ve kontrol grubunun matematik dersi erisi ortalamalar1 arasindaki fark

istatistiksel olarak anlamli midir?

Deney ve kontrol grubunun matematik dersi erisi (sontest—Ontest puanlari
arasindaki fark) ortalamalarinin  birbirinden anlamli  derecede farklilasip
farklilasmadigin1 belirlemek i¢in bagimsiz Orneklemler arasi t testi yapilmistir.

Yapilan bu karsilastirmadan elde edilen bulgular Tablo 24°te verilmistir.

Tablo 24. Deney ve Kontrol Grubunun Matematik Dersi Erisi Puanlarmin (Sontest — Ontest

Puanlar1 Arasindaki Fark) Karsilastirilmasi

Gruplar n X ss sd t p
Deney 29 31,64 11,79
Kontrol 29 12,80 10,34 56 6,47 ,000%*

Varyanslarin esit olma durumuna gore t-testi sonuglar1 degerlendirileceginden
Levene testi ile varyanslarin esitligi kontrol edilmistir. p-degeri =655 > a = 0,05
oldugundan iki grubun varyanslarinin esit oldugu sonucuna varilmis ve Levene testi

ile esit varyans sahip oldugu goriildiigiinden, iki grubun ortalamalar1 arasindaki farki
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test etmek icin p = ,000 degeri yorumlanmistir. Tablo 24°te goriildiigl gibi erisi puan
ortalamalar1 deney grubunda 31,64 iken kontrol grubunda 12,80 olarak
belirlenmistir. Karsilastirma sonunda erisi puanlar1 arasindaki farkin istatistiksel
olarak deney grubu lehine anlamli oldugu gézlenmistir (t(56) = 6,47; p-degeri = ,000
< a = 0,05). Deneyin etkililigin belirlendigi bu béliimde deney ve kontrol grubu erisi
puanlart arasindaki farktan yola c¢ikarak deney grubunda uygulanan RME
yaklasiminin kontrol grubunda uygulanan 2005 MEB ilkdgretim matematik dersi
Ogretim programindaki etkinliklere gére 6grencilerin basarisini arttirmada daha etkili

oldugu goriilmiistiir.

4.2. Ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin 2. alt problemi “Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin matematik
dersine yonelik motivasyon olceginden ve motivasyon olcegini olusturan alt
faktorlerden aldiklar1 puanlarin arasindaki fark istatistiksel olarak anlamh

mudir?” seklinde ifade edilmistir.

Deney ve kontrol grubunda ontest ve sontest olarak uygulanan matematik dersi
motivasyon o6l¢eginden elde edilen puanlarin karsilastirmasi ile ilgili bulgular asagida
alt problem sirast izlenerek verilmistir. Ogrencilerin aldiklari  puanlarin

karsilastirilmasinda anlamlilik diizeyi 0,05 alinmistir.

a. Deney ve kontrol grubunun motivasyon Olceginden ve motivasyon Olgegini
olusturan alt faktorlerden elde ettikleri 6n ve son test puanlari arasindaki fark

istatistiksel olarak anlamli midir?

Deney ve kontrol grubunun matematik dersi motivasyon Olgeginden ve
motivasyon Olcegini olusturan alt faktorlerden aldigi 6n ve son test puanlari
arasindaki farkin anlamliligl i¢in bagimli 6rneklemler arasi t testi kullanilmastir.

Karsilagtirma sonunda elde edilen bulgular Tablo 25, 26 ve 27°de verilmistir.
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Tablo 25. Deney ve Kontrol Grubunun Matematik Dersi Motivasyon Olgegi On ve Son Test

Puanlarinin Kendi I¢inde Karsilastiriimasi

Gruplar Olciimler n X ss sd t p
Deney On test 29 64,93 11,720
Sontest 29 7120 7,98 28 -3,71 001%
Kontrol On test 29 67,66 10,11
Sontest 29 6797 1097 28 - 143 887

Tablo 25°te goriildiigii gibi deney grubunda 6n uygulamada 64,93 olan puan

ortalamas1 uygulama sonrasinda 71,20’ye ¢ikmustir. Ogrencilerin ntest ve sontest

matematik dersi motivasyon Ol¢egi puan ortalamalari arasinda son test lehine

istatistiksel olarak anlamli fark bulunmustur (t(28) = -3,71; p-degeri = ,001 < a =

0,05). Bu durum s6z konusu kazanimlarin RME yaklasimi ile O6gretiminin,

Ogrencilerin motivasyonlarini olumlu yonde etkiledigini géstermektedir.

Kontrol grubunda ise matematik dersi motivasyon 6l¢egi puan ortalamalar1 6n

Olctimde 67,66 iken son dlgiimde 67,97 olarak belirlenmistir. Aradaki puan farki 0,05

diizeyinde son test lehine istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir (¢(28)= -,143; p-

degeri = ,887 > a = 0,05). Bu sonu¢ 2005 MEB ilkdgretim matematik dersi 6gretim

programinda yer alan etkinliklerin kontrol grubu 6grencilerinin matematik dersine

yonelik motivasyonlarinda herhangi bir degisiklige yol agmadigini gostermektedir.

Tablo 26. Deney Grubunun Matematik Dersi Motivasyon Olgegini Olusturan Alt

Faktorlerden Elde EttikleriOn ve Son Test Puanlarmin Kendi Iginde Karsilastirilmasi

Faktorler Gruplar Olciimler n X Ss sd t p

Ontest 29 29,59 7,73

F1 Sontest 29 35,45 4,10 -4,14 ,000*
Ontest 29 13,79 5,96

F2 Sontest 29 11,28 3,25 2,29 ,030%
On test 29 7,69 3,29

F3 Deney  Sontest 29 5,76 1,92 28 245  021%
On test 29 19,72 6,31

F4 Sontest 29 25,38 5,27 -5,45 ,000%*
Ontest 29 13,48 3,69

F5 Sontest 29 13,52 2,75 -,048 ,962
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Deney grubunda Tablo 26°da goriildiigl izere F1°i temsil eden dis kontrollere
yonelik motivasyonpuani On testte 29,59; son testte 35,45°tir. Aradaki puan farki
0,05 diizeyinde son test lehine istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (t(28)= -4,14;
p-degeri = ,000 < a = 0,05). F4’i temsil eden 6zyeterlik algisina yonelik motivasyon
puani On testte 19,72; son testte 25,38°dir. Aradaki puan farki 0,05 diizeyinde sontest
lehine istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (t(28)= -5,45; p-degeri = ,000 < a =
0,05). Yani deney grubunda uygulanan RME yaklasiminin O6grencilerin dis

kontrollere ve dzyeterlik algisina yonelik motivasyonlarini arttirict etkisi olmustur.

F2’yi temsil eden ig¢sel hedef yonelimine yonelik motivasyon puani On testte
13,79; son testte 11,28’dir. Aradaki puan farki 0,05 diizeyinde Ontest lehine
istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (t(28) = 2,29; p-degeri = ,030 < a = 0,05).
F3’i temsil eden bilmek/6grenmek istemeye yonelik motivasyonpuani 6n testte 7,69;
son testte 5,76’dir. Aradaki puan farki 0,05 diizeyinde Ontest lehine istatistiksel
olarak anlamli bulunmustur (t(28) = 2,45; p-degeri = ,021 < a = 0,05). Bu
sonuclardan deney grubunda uygulanan RME yaklagiminin 6grencilerin ig¢sel hedef
yonelimine ve bilmek/0grenmek istemeye yonelik motivasyonlarint disiiriicii bir

etkisi oldugu bilgisine ulasilir.

F5’1 temsil eden Bagartya Yonelik Motivasyon puani 6n testte 13,48 iken son
testte 13,52’ye ¢ikmistir. RME yaklasiminin  Ggrencilerin  bagartya yonelik
motivasyonlarint (F5) arttirici bir etkisi olmustur; ancak aradaki puan farki 0,05
diizeyinde istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir (¢(28) = -0,48; p-degeri = ,962 >
o = 0,05).
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Tablo 27. Kontrol Grubunun Matematik Dersi Motivasyon Olgegini Olusturan Alt
Faktorlerden Elde EttikleriOn ve Son Test Puanlarinin Kendi Icinde Karsilastiriimasi

Faktorler Gruplar Olciimler n X SS sd t p

On-test 29 27,90 7.39

F1 Son-test 29 27,86 8,39 ,030 976
On —test 29 15,76 5,64

F2 Son-test 29 15,38 5,76 ,290 174
On-test 29 7,79 3,19

F3 Son-test 29 9,07 320 28 159 133
Kontrol =g Gest 20 2052 475

F4 Son-test 29 20,72 5,85 -,217 ,830
On-test 29 15,62 3,58

F5 Son-test 29 15,24 3,79 518 ,608

Kontrol grubunda Tablo 27°de goriildiigii tizere F1°i temsil eden dis kontrollere
yonelik motivasyonpuani 6n testte 27,90; son testte 27,86°dir. Aradaki puan farki
0,05 diizeyinde istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir (¢(28)= ,030; p-degeri =
976 > o = 0,05). F2’yi temsil eden i¢sel hedef yonelimine yonelik motivasyon puani
On testte 15,76; son testte 15,38’dir. Aradaki puan farki 0,05 diizeyinde istatistiksel
olarak anlamli bulunmamistir (t(28)=,290; p-degeri = ,774 > a = 0,05). F3’ii temsil
eden bilmek/6grenmek istemeye yonelik motivasyon puani 6n testte 7,79; son testte
9,07°dir. Aradaki puan farki 0,05 diizeyinde istatistiksel olarak anlamli
bulunmamaistir (¢(28)= -1,59; p-degeri =,133 > a = 0,05). F4’ii temsil eden 6zyeterlik
algisina yonelik motivasyon puani 6n testte 20,52; son testte 20,72 dir. Aradaki puan
farki 0,05 diizeyinde istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir (t(28)= -,217; p-
degeri = ,830>a = 0,05). F5’1 temsil eden basariya yonelik motivasyon puani ontestte
15,62; son testte 15,24’tiir. Aradaki puan farki yine 0,05 diizeyinde istatistiksel
olarak anlamli bulunmamistir (t(28)=,518; p-degeri =,608 > o = 0,05).

Tiim bu sonuglar kontrol grubunda uygulanan 2005 MEB ilkégretim matematik
dersi 0gretim programinda yer alan etkinliklerin 6grencilerin dis kontrollere, ig¢sel
hedef yonelimine, bilmek/6grenmek istemeye, 6zyeterlik algisina ve basartya yonelik

motivasyonlari lizerinde herhangi bir etkisinin olmadigin1 gostermektedir.
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b. Deney ve kontrol grubunun motivasyon oOl¢eginden ve motivasyon olgegini
olusturan alt faktorlerden elde ettikleri son-0n test motivasyon puan farklar

arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli midir?

Deney ve kontrol grubunun matematik dersi motivasyon oOlceginden ve
motivasyon Ol¢egini olusturan alt faktorlerden elde ettikleri son- Ontest motivasyon
puan farklar1 ortalamasinin birbirinden anlamli derecede farklilasip farklilagsmadigini
belirlemek icin bagimsiz Orneklemler arasi t testi yapilmistir. Yapilan bu

karsilastirmadan elde edilen bulgular Tablo 28 ve 29°da verilmistir.

Tablo 28. Deney ve Kontrol Grubunun Matematik Dersi Motivasyon Olceginden Elde

EttikleriMotivasyon Puanlarinin (Sontest — Ontest Puanlar1 Arasindaki Fark)

Karsilagtirilmas1
Gruplar n X ss sd t p
Deney 29 6.28 9,106 56 2,17 ,034
Kontrol 29 31 11,696

Tablo 28’de goriildiigii gibi sontest — Ontest motivasyon puan ortalamalari
deney grubunda 6,28 iken kontrol grubunda ,31 olarak belirlenmistir. Karsilagtirma
sonunda deney ve kontrol grubu 6grencilerinin matematik dersi motivasyon puanlari
arasindaki farklar arasi fark istatistiksel olarak deney grubu lehine anlamh
bulunmustur (t(56) = 2,17; p-degeri = ,034 < a = 0,05). Deney ve kontrol grubu
motivasyon puanlart arasindaki farktan yola c¢ikarak deney grubunda uygulanan
RME yaklasiminin kontrol grubunda uygulanan 2005 MEB ilkdgretim matematik
dersi Ogretim programindaki etkinliklere gore Ogrencilerin motivasyonlarini

arttirmada etkili oldugu sdylenebilir.
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Tablo 29. Deney ve Kontrol Grubunun Matematik Dersi Motivasyon Olgegini Olusturan Alt
Faktorlerden Elde EttikleriMotivasyon Puanlarinin (Sontest — Ontest Puanlar1 Arasindaki

Fark) Karsilastirilmasi

Faktorler  Gruplar n X SS sd t p

Deney 29 5,86 7,62 324 ,002%
Fl Kontrol 29 -03 6,12

Deney 29 2,52 5,93 -1,24 2217
F2 Kontrol 29 -38 7,05

Deney 29 -1,93 425 56 2,81 ,007*
F3 Kontrol 29 1,28 4,44

Deney 29 5,66 5,58 3,86 ,000*
F4 Kontrol 29 21 5,14

Deney 29 03 3,89 ,40 ,689
F5 Kontrol 29 .38 3.94

Motivasyon oOl¢eginin alt boyutlarin1 olusturan faktorlerin deney ve kontrol
gruplarinda sontest — Ontest motivasyon puan ortalamalari karsilastirildiginda Tablo
29°da goriildiigli gibi istatistiksel olarak deney grubu lehine anlamli farkin
yakalandig alt faktorlerin F1 (t(56) = 3,24; p-degeri = ,002 < o = 0,05), F3 (t(56) = -
2,81; p-degeri = ,007 < a = 0,05) ve F4 (t(56) = 3,86; p-degeri = ,000 < a = 0,05)
oldugu goriilmektedir. Bu sonuglara gore deney grubunda uygulanan RME
yaklasiminin kontrol grubunda uygulanan 2005 MEB ilkdgretim matematik dersi
Oogretim programindaki etkinliklere gore Ogrencilerinin dis  kontrollere,
bilmek/6grenmek istemeye ve 6zyeterlik algisina yonelik motivasyonlarini attirmada

etkili oldugu sdylenebilir.
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BOLUM V

5.SONUC, TARTISMA VE ONERILER
Bu kisimda o6lgliler konusunun ogretiminde RME yaklasimi kullaniminin
etkililiginin aragtirildig1 s6z konusu ¢aligmadan elde edilen bulgulara iligkin tartisma,

sonug ve Onerilere yer verilmistir.

5.1. Sonuc¢ ve Tartisma

RME yaklagimina dayali 6gretimin 6grenci erisisi tizerindeki etkililigini 6lgmek
amaciyla deney ve kontrol gruplarina matematik dersi erisi testi ve motivasyon

Olcegi Ontest ve sontest olarak uygulanmistir.

Deney grubunda RME yaklasimina dayali 6gretme-6grenme etkinliklerinin
Ogrencilerin erigilerini son test lehine anlamli derecede arttirdigir belirlenmistir.
Kontrol grubunda 2005 MEB illogretim matematik dersi 0gretim programina gore
yapilan etkinliklerin de Ogrencilerin erisilerini son test lehine anlamli derecede
arttirdig1 ortaya ¢ikmistir; fakat deney grubunda RME yaklasimina dayali 6gretme-
ogrenme etkinliklerinin kontrol grubunda yapilan etkinliklere gore 6grenci erisilerini

istatistiksel olarak anlamli derecede arttirdig tespit edilmistir.

Arastirmadan elde edilen bu sonuclar Verschaffel ve De Corte, 1997; Fauzan ve
arkadaslar1, 1998; Armanto, 2002; Demirddgen, 2007; Uzel, 2007; Ozdemir, 2008;
Gelibolu, 2009; Akyiiz, 2010; Cakir, 2011; Bildircin, 2012 tarafindan yapilan
arastirma bulgular ile benzerlik gostermektedir. Bu calismalarda da ontest - sontest
kontrol gruplu deneysel desen kullanilmis ve gruplardan deney grubunda RME
yaklasimi kullanilmigtir. Arastirmalarin sonunda gruplara uygulanilan son testlere
gore deney grubu lehine anlamli bir fark oldugu yani RME yaklagimi kullanilarak

yapilan 6gretimin 6grenci erisisi lizerinde daha etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

Deney grubunda RME yaklagimina dayali yapilan 6gretme-6grenme etkinlikleri
Ogrencilerin matematik dersine yonelik motivasyonlarin arttirirken kontrol grubunda
2005 MEB ilkogretim matematik dersi 6gretim programina gore yapilan etkinlikler
ogrencilerin matematik dersine yoOnelik motivasyonlar1 iizerinde herhangi bir

degisiklige yol agmamugtir.
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Deney grubunda uygulanan RME yaklasiminin 6grencilerin; motivasyon
Olceginin alt faktorlerini olusturan ozyeterlik algisina (F4) ve dis kontrollere (F1)
yonelik motivasyonlarini son test lehine arttirici etkisi olurken i¢sel hedef yonelimine
(F2) ve bilmek/6grenmek istemeye (F3) yonelik motivasyonlarini diisiiriicii etkisi
olmustur. F5’te ise (basariya yoOnelik motivasyon) RME yaklagimi 6grencilerin
basariya yonelik motivasyonlarint etkilememistir. Kontrol grubunda ise uygulanan
2005 MEB ilkoégretim matematik dersi 6gretim programinda yer alan etkinlikler
Ogrencilerin dis kontrollere, i¢sel hedef yonelimine, bilmek/6grenmek istemeye,
Ozyeterlik algisina ve basartya yonelik motivasyonlar1 {lizerinde son test lehine

herhangi bir etki yaratmamagtir.

RME yaklagimi; 2005 MEB ilkdgretim matematik dersi 6gretim programindaki
etkinliklere gére 0grencilerinin dis kontrollere (F1), bilmek/6grenmek istemeye (F3)

ve Ozyeterlik algisina yonelik (F4) motivasyonlarini arttirmada etkili olmustur.

Arastirmada RME yaklasiminin uygulandigt deney grubu 06grencilerinin
etkinliklere katilmada istekli olduklari, birbirlerini cesaretlendirip birbirleriyle daha
iyi iletisim kurduklari, kendilerini daha iyi ifade edebildikleri, dersi igerik ve iglenis
olarak faydali ve eglenceli bulduklari gozlemlenmistir. Ogrenciler arastirmaci
tarafindan yapilacak belirgin bir miidahaleye gerek kalmadan, matematik yapma
ithtiyac1 hissettirilerek oOlgiiler konusu ile ilgili kavramlar1 olusturabilmislerdir.
Ogrencilerin problem durumlarin ¢dziimiinde kendi yontemlerini belirleyip

kullanmalar1 etkinliklere aktif katilimin devamliligini saglamistir.

Bu sonu¢ Wubbels ve arkadaslari, 1997; Fauzan ve arkadaslari, 1998; Hadi,
2002; Keijzer, 2003; Gelibolu 2009; Arseven ve Yagci, 2010; Kalaw, M. T. B,,
2012; Searle ve Barmby, 2012 tarafindan yapilan arastirma bulgulan ile paralellik
gostermektedir. Bu ¢alismalarda RME  yaklasimi  kullanilarak — 6gretim
gerceklestirilmis ve Ogretim siiresince Ogrencilerin RME’yi zevkli bulduklari,
etkinliklere severek katildiklari; problem durumlari ¢6zerken kullandiklar stratejileri
daha 1iyi acikladiklari, tartistiklart ve bunu yaparken de birbirleriyle daha iyi

etkilesimde bulunduklar1 sonuglarina varilmstir.
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Sonu¢ olarak, RME yaklagimina dayali Ogretimin 6lgme 6grenme alaninin

ogretiminde 2005 MEB ilkogretim matematik dersi 0gretim programinda yer alan

etkinliklere dayali 6gretime gore 6grenci erigisini ve motivasyonunu arttirmada daha

etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

5.2. Oneriler

Elde edilen sonuglar 1s18inda gelistirilen 6neriler su sekilde sunulmustur:

Freudenthal’in “herkes i¢in matematik” ilkesinin benimsenip okullardaki
matematigin gilinliik hayatla iliskilendirilmesi gerekmektedir. Bu dogrultuda
Ogretmenlere MEB tarafindan diizenlenen uzun siireli hizmet i¢i egitim
programlariyla RME yaklasimi tanitilip 6gretmenlerin bu yaklagimi derslerde

kullanmalar1 saglanabilir.

RME yaklagiminin iilkemizde uygulanmasina olanak saglayacak fiziksel
kosular saglanip 6gretim materyalleri temin edilerek tez calismalarindaki
zaman ve Orneklem sayisindan kaynaklanan simrliliklarin asildigi daha
kapsamli arastirma ve projeler, MEB biinyesinde farkli sinif seviyelerinde
yiiriitiilebilir.

Universitelerin egitim fakiiltelerinin Simif Ogretmenligi Ana Bilim Dali’nda
verilen matematik 6gretimi derslerinde RME’yi tanitici bilgilere ve RME nin

uygulamalariyla ilgili 6rneklere yer verilebilir.
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EK 2. MATEMATIK DERSI ERISI TESTI (NIHAI TEST)

Adiniz, soyadiniz:

Cinsiyetiniz: Kiz [ Erkek[]

Sevgili 6grenciler bu test matematik basariniz degerlendirmek i¢in hazirlanmigtir. Her
sorunun yalnizca bir dogru cevabi vardir. Siireniz 40 dakikadir. BASARILAR

SORULAR

1. LSerit metrelerde kullanilan paslanmaz
celigin kalinlig

I1. Yiin ipligin kalinlig1

ITI. Bir tahtaya monte edilmek iizere
kendi ekseni etrafinda bir tam tur
dondiirilen vidanin tahtada kalan
kismi

IV. 500 sayfalik bir kitabin kalinlig

Yukarida verilenlerden hangilerinin
Olciimiinde bir uzunluk 6l¢ii birimi
olan milimetre kullanmilir?

A) Tvell

B) I, 1I ve III

O LllvelV

D) Hepsi

Ayse 10’ar cm uzunlugunda 10 adet
kagit seridi birbirine tutturarak bir
metre uzunlugunda serit elde ediyor.
Ayse’nin  yaptiZi bu etkinlikle
asagidaki iliskilerden hangisine

ulasilabilir?(Kavrama)

A) Im=1000 cm
B) Im=100cm
C) 1cm=100 m
D) lcm =100 mm
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3. Uzunlugu 1 km olan kosu parkurunun 4. Haritada Manisa ilinin Izmir iline olan
kenarlarina 100 m araliklarla sekildeki uzaklig gosterilmistir.

gibi 10 tane bayrak dikilmistir.

" Manisa
Izmig,

[zmir - Manisa arasi 36 km

Verilen bu bilgilerden asagidaki Izmir’den Manisa’ya giden bir
iliskilerden hangisine ulasilabilir? kimse ka¢ m yol gitmistir?

A) 1km = 1000 m A) 360

B) 1 m=100cm B) 3600

C) lem =10 mm C) 36000

D) 1km=100m D) 360000

5. Asagida verilenlerden hangilerinin
olciimiinde bir wuzunluk olciisii

birimi olan kilometre kullanilir?

A) Bir futbol sahasinin uzunlugu

B) 40 katli bir binanin yiiksekligi

C) Bir bisiklet yolunda izmir- Aydm
arasi alinan yol

D) Bir dagin yiiksekligi




6. Fotografin

asagidakilerden
edilir?
o 1 2

A) 320 mm
B) 3cm

uzunlugu

hangisiyle

C) 32 mm
D) 3 mm

ifade
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7. Kanadali atlet
Terry Fox  bir

bacagi protezli
olmasmna  ragmen
Umut

Maratonu’nda 5 km
375 m kosmustur.

Bu durumu
kafanizda hayal
etmeye calisin.

Farkli bir dl¢lim araci diisiinerek bunu
hayal etmeniz daha kolay olabilir.
Evet, 6rnegin bunu yaparken adimlar
kullanabilirsinizl Bu maratonu kag
adimda tamamlamis olabilir?

Tek bir adimin uzunlugu ne
kadardir? Once bunu bilmeliyiz. Cogu
atletin bir adim uzunlugu 1,5 m’dir.
Ama Terry’nin bacagi protezli oldugu
icin 1 adim1 1 m’dir. Buna gore Terry
adim

Fox bu maratonda kac

atmstir?

A) 3000

B) 5000
C) 5375
D) 6000



8. SORUYU ASAGIDAKI
BIiLGILERE GORE CEVAPLAYINIZ.

Bir sehirler arasi otobiis firmasinin,

yolcularini [zmir’den Ankara’ya
gotlirlirken sirastyla ugradigr sehirleri ve
bu sehirlerin Izmir’e uzakliklarin1 km

tiirlinden gosteren bir tablo hazirlanmistir.

izmir iline
iller olan
uzakhklari
Manisa 36 km
Usak 211 km
Afyon 323 km
Ankara 580 km

8. Manisa Afyon aras1 ka¢ m’dir?

A) 247 000
B) 287 000
C) 359 000
D) 570 000
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9. Fatma oOgretmen sinifa
getirdigi dijital saatleri 4

Ogrenci grubuna dagitir.

Ogrenci gruplarindan
kendilerine komut verdigi anlarda
ellerindeki  dijital saatte bulunan
sayilardaki degisimleri defterlerine not
etmelerini ister. Ogrenci gruplarindan
2. grubun not ettigi degerler sdyle

olmustur:

2.grubun not

ettigi degerler

9.00.00

9.00.02

9.00. 15

9.00.30

9.00.55

9.00.60

9.01.00

Yukarida verilen tablo degerlerinden

asagidaki bilgilerden hangisine

ulasilabilir?

A) Bir saatin 60 dakika olduguna

B) Bir saniyenin 60 dakika olduguna
O) Bir dakikanin 60 saniye olduguna
D) Bir saatin 3600 saniye olduguna
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10. Buse haftalik {icret odeyen bir 11. SORUYU ASAGIDAKI
sirkette tr calismaktadir. BILGILERE GORE CEVAPLAYINIZ.
2000 ‘ye 12 ay taksitle 6demeleri her
aym 15’1 olacak sekilde buzdolabi Ayse Ogretmen, Ogrencilerini hayvanat
alir. Buse’nin odemesi ka¢ giinde bahgesine gotiiriir. Gezdikleri yerler ve
bitecektir? buralarda gegirdikleri siireler asagidaki

tabloda gosterilmistir.

A) 365
B) 360
C) 350
D) 335

Gezilen Varis | Ayrilma
yerler saati saati
Kuslar 9.00 9.30

Sdringenler | 9.40 10.10
Maymunlar | 10.20 | 10.35

Geyikler 10.40] 10.55

Aslanlar 11.05] 11.20

Filler 11. 11.35
25

11. Ayse oOgretmen ve ogrencileri
hayvanat bahcesinde ka¢ dakika

zaman gecirmislerdir?

A) 155
B) 140
C) 115
D) 100



http://www.tcmb.gov.tr/yeni/iletisimgm/TLSimge/TLSimge.jpg

12.

13.

Ece buz
dolabindan

cikardig

pizzay1
isitmak igin firma koyar. 5 dakika

sonra pizzay1 firindan ¢ikartan Ece’nin

pizzay1 1s1tmasi kac¢ saniye
siirmiistiir?
A) 360
B) 300
C) 250
D) 200
Ayse 14 Eylil 2003 tarihinde
dogmustur. Arkadasi Hasan ise

Ayse’den tam 1 yil, 3 hafta, 4 giin
sonra dogmustur. Hasan’in dogum

tarihi asagidakilerden hangisidir?

A) 21 Eyliil
B) 9 Ekim

C) 8 Eyliil
D) 30 Ekim
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14. SORUYU ASAGIDAKI
BILGILERE GORE CEVAPLAYINIZ.

Anil, Betiil, Gorkay, Zerrin ve Zehra’nin
saatlerinin dogru zamana goére durumu

sOyledir:

Amnil : 3 dakika ileri
Betiil : 10 dakika geri
Gorkay : 7 dakika geri
Zerrin : 4 dakika ileri

Zehra : 9 dakika ileri

14. Zerrin’in saatine gore 20.30’da

baglayan bir konser, Gorkay’in
saatine gore 22:50 de bitmistir. Bu
konser kac¢ dakika siirmiistiir?

A) 145 C) 149

B) 151 D) 156




15. Bir ¢ikolata fabrikasinda 10’ar
gramlik kaliplarda bayram cikolatasi
iretilmektedir. Bu fabrika 10’ar
gramlik 100 tane ¢ikolatay1 1’er kg
lik  paketler halinde tiiketiciye
sunmaktadir. Bu bilgilere gore

asagidaki iliskilerden hangisine

ulasilabilir?
A) 1kg=100g
B) 1kg=10g

C) 1kg=1000¢g
D) 1kg = 1000 mg
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16.Asagida Asli ile Ercem’in konusmalari

yer almaktadir.

Asli, bir fil 5 ton agirhigind
olduguna gore sence bir jumbo,

jet ucagin agirhigr kag tane fili

agirligina denktir?

30 filin agirhigina esit olabilir}

jumbo jet ugagin agirhig

O kadar hafif degil. Gegen giin
bir dergide okumustum. 1
yaklasik 100 fil kadarmas.

500 ton. Yani 500.000 kg. N

kadar da agirmus!

By
51

Asli

Ash ile Ercem’in Kkonusmalarindan

asagidaki iliskilerden  hangisine

ulasilabilir?

A) 1ton=1000 kg
B) 1ton=100kg

C) 1ton=1000g

D) 1 ton =500 000 kg
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17. Tank soguk 18. SORUYU ASAGIDAKI
algmligima w BILGILERE GORE CEVAPLAYINIZ.
yakalanir. Doktor | 5
her bir tanesi 25 ( Canan ve Batuhan carkifelekle agirlik
mg olan haptan birimi olan tonun kullanildig1r yerleri
her giin 12 saat arayla 2 tane igmesini bulma oyunu oynarlar. Her birinin 4’er
ister. Tarik’in tedavisi 20 giin siirer. kez ¢evirme hakki vardir.

Tartkk bu tedavide 1 g hap
R Batuhan’in carkifelegi cevirdiginde okun
kullanmistir. Yukaridaki bilgilere
. . . . gosterdigi alanlar: 1, 6, 8, 5
gore asagidaki iliskilerden

hangisine ulagilabilir? Actklama: Carkifelek cevrildiginde daha
onceden gelmis olan bir say1 geldiginde
A) 1g=1000 mg carkifelek tekrar cevrilmistir.

B) lkg=1000 g
C) 1ton=1000 kg
D) 10 ke = 10000 g

Tuz géliinden
¢ikartilan yillik
tuz miktari

Yolcu
gemisi At
Bir tirin

Motosiklet

tagtyabilecegi 1 ]2 o
maksimum yik ~ § 3 Bulagik makinesi
Bir fabrikada 7 4 Bir guval un
iretilen y1llik 6 o
iplik miktar1 5 Bir ailenin yillik
T yaktig1 odun
eve surlisil | Bir ingaat iktart

Tren yapiminda

- kullanil;

Ulkemizdeki | o oo

imento mikt:
yillik kagt ¢imento miktar1

tiiketimi

Bisiklet




18. Batuhan 1, 6, 8 ve 5 numarah

alanlarda yazilanlardan
hangilerinin agirhgim ifade
ederken ton birimini
kullanmalhidir?

A) Aslan, inek, deve siiriisii, yolcu
gemisi,  bisiklet, bir  tirin
tasiyabilecegi maksimum yiik

B) Yolcu gemisi, aslan, bir tirin
tagiyabilecegi maksimumu yiik,
deve siiriisti, Ttllkemizin yillik
kagt tiiketimi, bisiklet

C) Yolcu gemisi, bir tirm
tagiyabilecegi maksimum yiik,
deve siiriisli, Ttllkemizin yillik
kagit  tiketimi, bir  insaat
yapiminda kullanilan  ¢imento
miktari

D) Yolcu gemisi, bir tirin
tagiyabilecegi maksimum yiik,
deve  siirGisii, aslan, inek,

iilkemizin yillik kagit tiiketimi
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19. SORUYU ASAGIDAKI
BIiLGILERE GORE CEVAPLAYINIZ.

Londra’da bir otelde, diinyanin yedi
harikalarindan biri olan Babil’in Asma
Bahgeleri’'nden ilham aliarak 100 cesit
cicek demetinden olusan diinyanin en
biiyiik cicek demeti yapilmistir. Guinnes
rekorlar kitabina giren bu ¢igek demetinin
yerden yliksekligi 7,5 m’dir. Her bir ¢igek
demeti ¢esidinin agirhigi ise 3 kg’dir.

19. Biitiin  ¢iceklerin agirhg1 kac
kg’dir?

A) 200 C) 250
B) 300 D) 350




20. SORUYU ASAGIDAKI
BILGILERE GORE CEVAPLAYINIZ.

Diinyanin en kalabalik yarasa siiriisiine ev

sahipligi  yapan  Amerika  Birlesik

Devletlerinde

e
@v,l‘

bulunan Flio
magarasina

her gin 10

milyondan
fazla yarasa siginir. Sayilari, magaranin
bir futbol sahasi biiyiikliigiindeki g¢atisini
kaplayacak kadar ¢oktur. Diisiiniin o
kadar kalabaliklardir ki safak vakti
magaray1 terk ederlerken digar1 ¢ikmalari
icin bir saatten fazla siireye ihtiyag
duyarlar.  Ucus  radarlarinda  bile
goriiliirler. Bir yarasa her gece yaklasik

120 mg, tamamu ise yaklasitk 25 fil
agirliginda bocek yer.

( Bir filin agirligi yaklasik 5 tondur.)

20. Bir yarasa her gece yaklasik kac

bocek yer?

A) 2 O 10
B) 60 D) 120
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21. Ipek, dut
yapraklari yiyerek
beslenen
ipekboceginin

kozasindan elde edilir. Ipekbocekleri
tirtildan kanatlt ipekbdcegine
doniismek iizere kendilerini ordiikleri
kozalarina hapsederler.
Ipekboceklerinin koza &rme  islemi
ortalama {i¢ giin stirer. 3 kg kozadan
1 kg ham ipek diretilebilmektedir.
Tiirkiye’de 2011 yilinda 26 ton ham
ipek tretilmistir. Buna gore 2011
yihinda iilkemizde ne kadar koza

iiretimi yapilmistir?

A) 78.000 kg
B) 36.000 kg
C) 780 ton
D) 26.000 kg



22. 1 L meyve suyu 250 mL’lik 4
bardaga dolduruldugunda bitiyor.
Buradan asagidaki iliskilerden

hangisine ulasilabilir?

L= 100x10 mL= 1000 mL
B) 1L=100x10= 1000

C) 1L=250mL

D) 1L=100mL

23.Armut, ananas, kayisi ve limon suyu
kullanilarak 1 L meyve suyu karigimi
hazirlantyor. Armut suyundan 350 mL,
ananas suyundan 300 mL, kayisi
suyundan 250 mL kullaniliyor. Limon
suyundan ka¢ mL kullanilirsa bu

meyve suyu karisim 1 L olur?

A) 100 mL
B) 150 mL
C) 300 mL
D) 350 mL
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24. VE 25. SORULARI ASAGIDAKI
BILGILERE GORE CEVAPLAYINIZ.

Dokumacilikta kullanilan iplikler daha
giizel bir goriinim elde etmek ve
dayanikliligini artirmak i¢in boyanir. 1 kg
yiin ipligin turuncu renge boyanmasi igin
40 L suyun igerisine; 1 L kdk boya,
parlakligin artirilmast  i¢gin 100 mL
amonyak, 500 mL papatya suyu ilave
edilerek karistirilip kaynatilir.

24. 1 kg yiin ipligin turuncu renge
boyanmasinda kag¢ litre papatya

suyu kullanilmistir?

A) Ya litre
B) ' litre
C) 1 litre

D) 1,5 litre

25. 1 kg yiin ipligin turuncu renge
boyanmasinda ka¢ mL malzeme

kullamlmistir?

A) 41 600
B) 40600
C) 40500
D) 40000




26. - 27. SORULARI ASAGIDAKI
BILGILERE GORE CEVAPLAYINIZ.

Ogretmen masasinin {izerinde sagdan sola
dogru sirasiyla kova ve cam sise seklinde
yerlestirilmis nesnelerin icerisindeki su

miktarlarina bakiniz.

26. Kovammn icinde kag¢ L su oldugunu

tahmin ediniz.

A) 20
B) 15
C) 10
D) 5

27. Cam sisenin icinde ka¢ mL su

oldugunu tahmin ediniz.

A) 100
B) 300
C) 500
D) 700
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28. Diinyadaki su kaynaklar1 insanlarin

bilingsiz kullanimlar1 sonucunda yok
olma
tehlikesiyle
kars1  karsiya
kalmigtir.  Su
kaynaklarimiz

n yok

olmasint istemiyorsak bir taklm
onlemler almak zorundayiz. Ornegin
5 dakikalik bir dus alimi sirasinda
ortalama 50 L su harcanir. Dért
kisilik bir aileden her bir kisi dus
siiresini 1 dakika kisaltirsa bu aile
bir dus almmda ka¢ L su

tasarrufu yapmis olur?

A) 10 C) 50
B) 40 D) 100
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EK 3. MOTiVASYON OLCEGI

Bu olgek, sizin 6grenmeye ve Ozellikle de matematik dersine yonelik
motivasyon bi¢iminizi belirlemek i¢in hazirlanmistir. Asagidaki sorularin dogru veya
yanlig bir cevabi yoktur. Burada, sizin fikriniz 6nemlidir. Liitfen asagidaki her bir
soruyu dikkatlice okuyunuz ve bu sorulara ne derece katildiginizi asagida belirtilen
bes dereceli dlgekle gosteriniz. Olgegin dereceleri sunlardir:

Kesinlikle katiliyorum
Katihlyorum
Kararsizim
Katilmiyorum

Kesinlikle katilmiyorum

Bir ifadeyi okuduktan sonra akliniza ilk geleni, uygun kutucuga (X) isareti koyarak
belirtiniz. Isaretsiz ifade birakmayiniz.

Kesinlikle Katilmiyorum

£
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Matematik dersinde 6grenmeye ihtiyag duydugum her seyi

1. o
ogrenmek isterim.

’ Matematik dersinin sinavindan bir seyi yanlis yapmaktan
korktugum i¢in hemen ¢ikmak isterim.

3 Matematikte zor bir soruyla karsilastigim zaman
¢ozemeyecegimi diisliniip tedirgin olurum.

4 Arkadaglarimla, hakkinda konusacagim derslerin en

sonuncusu matematiktir.
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Matematik sinavindan diisiik not aldigim zaman bunu

5 . S
bagkalarindan gizlemek isterim.

6 Matematikte arkadaslarimin ¢dzemedigi sorular1 ¢ézmek
bana ayr1 bir zevk verir.

7 Matematigi, 6grenmek amaciyla ¢aligirim.

3 Ileride matematikle ilgili bir meslek segmek istedigimde
ailemin Onerisini alirim.

9 Matematikteki hatalarimi diizelttigim takdirde bundan ¢ok
mutlu olurum.

10 Matematik dersinde Ogretmenimin bol not vermesini
isterim.
Matematik smavlarindan nadiren koti not alsam bile

11 .. . o : :
kendimi matematik dersi i¢in yardima muhtag¢ hissederim.

12 | Matematigi,arkadas grubumla daha iyi ¢aligirim.

13 | Matematik 6devlerimi miikemmel bir sekilde yapabilirim.

14 Matematikten baska diger derslerde de kendimi basarili
hissediyorum.

15 Matematikte, bir konuyu daha iyi anlamak i¢in bazen arag-
gereg kullanirim,

16 | Matematik 6devlerimi yapmak i¢in son ana kadar beklerim.

17 Matematige saatlerce c¢aligsam bile basarisiz olacagimi
diisiinmeden edemem.

18 Ogretmenimin, matematik sinavinin cevap kagitlarin1 bize
geri dagitmasindan ¢ekinirim.

19 | Matematikte zor sorularla ugragsmaktan hoslanirim.

20 Matematik sinavinda sorular1 gordiigiim zaman higbir sey
hatirlayamayacagimdan korkarim.

21 | Matematige, sadece sinavda basarili olmak i¢in ¢aligirim.
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Matematige karst olan ilgim herhangi bir kisiden

22 etkilenmez.

23 Matematik 6devlerimi, Ogretmenim kontrol ettigi igin
yaparim.

24 Matematik dersinde, 6gretmenimin benden beklediginden
daha fazlasin1 yapmaya calisirim.

25 Matematik dersinde sinifin en basarili 6grencilerinden birisi
olmaktan hoslanirim.

2% Matematik dersinden aldigim notlar, arkadaslarimin

notlartyla karsilagtiririm.
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DERS PLANI I

Ders: Matematik

Sinif: 4. sinif

Ogrenme Alam: Olgme

Alt Ogrenme Alami: Uzunluklar1 Olgme

Siire: (40" + (40") + (40") 3 ders saati
Beceriler:Problem ¢6zme, iletisim, akil yiiriitme

A. Hedefler:1.Milimetre-santimetre, santimetre-metre ve metre-kilometrearasindaki
iliskileri agiklar.
2. Standart uzunluk Olgme birimlerinden kilometre ve milimetrenin
kullanim alanlarin1 belirtir.
3. Bir uzunlugu en uygun uzunluk 6l¢gme birimiyle tahmin eder ve
tahminini 6l¢gme yaparak kontrol eder.

Kullanilan Yaklasim: RME

B. Materyaller: Metre (metal metre, mezura), birim kiipler, resimler, etkinlik

kagitlart

C. Etkinlikler: Ogrenciler RME’nin bes temel 6zelliginden biri olan etkilesim
ozelligi goz oOniline alinarak 4’er kisilik gruplara ayrilirlar ve bir ger¢ek hayat
probleminin yer aldig1 “etkinlik kdgidi 17 Ogrencilere dagitilir. Bu etkinlikle
ogrenciler mm - ¢cm, cm — m arasindaki iliskiyi fark edeceklerdir.Ogrenciler bu
etkinlikte 4 kisilik gruplar halinde c¢alisirlar. Gruplara ¢esitli uzunluklarda ( 100 cm,
60 cm, 30 cm, 20 cm, 60 cm 5 mm, 25 cm 3mm, 20 cm 7mm) 1, 2, 3, 4 vb seklinde
numaralandirilmis kagitlar dagitilir. Bunlarin uzunluklarini1 6lgmeleri ic¢in bir kenar
uzunlugu 1 cm olan yeterli sayida birim kiipler ve birer tane metre verilir.
Ogrencilerden 6nce kendilerine verilen metreyle bir birim kiipiin kenar uzunlugunu
Olgmeleri istenir. Birim kiiplerin kenar uzunlugunun 1 cm oldugu Ogrenciler
tarafindan anlasildiktan sonra resimlerin uzunluklarimi birim kiipleri kullanarak
Olcerler. Resimler numara sirasina gore sirayla olciiliir. Bu etkinlikte bazi resimlerin
uzunlugu dlgiiliirken birim kiipiin uzunlugu ya fazla ya da eksik gelecektir. Boylece 1

cm uzunlugunda oldugu bilinen kiipler bazi resimlerin uzunluklarini &lgmekte
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yetersiz kalacak ve cm’den daha kiiciik bir 6l¢ii birimi olan mm’ye ihtiya¢ duyulacak
ve bu resimlerin uzunlugunu OSlgerken metre kullanilarak mm o6l¢ii birimi fark
edilecektir. Ogrenciler 6l¢iim sonuglarini kendilerine dagitilan “etkinlik kagidi 2’ye”
not edeceklerdir. Resimlerin tamaminin uzunluklar1 6l¢iildiikten sonra rulo kagitta
karsilik geldikleri noktanin bulunmasi icin cetvelle 6lgiim yapilir. Ornegin 1
numarali resmin uzunlugunun kendilerine verilen kagitlara 100 birim kiip olarak not
edilecektir. Ogrenciler bu uzunlugun rulo kagitta hangi noktaya karsilik geldigini
bulmak i¢in metre kullanarak kagidi, metrenin 100 cm’yi (1m’yi) gosterdigi yerden
keseceklerdir. Ogrenciler bu esnada 100 cm uzunlugun metrede 1 m’ye karsilik
geldigini goreceklerdir. Boylece 1 m‘nin 100 cm oldugu bilgisine de ulagilmis

olacaktir.

Etkinlik sirasinda dl¢timler yapilirken gruplar gezilerek kag tane mm’nin yan
yana gelerek bir birim kiipiin bir kenar uzunlugunu yani 1 cm’lik uzunlugu
olusturdugu sorularak cm ile mm arasindaki iliski (Ilcm’nin 10 mm’ye esit oldugu)
fark ettirilecektir. “Etkinlik kagidi 2’ den sonra gruplara “etkinlik kdgidi 3” dagitilir.
Bu etkinlikle km ile m arasindaki iligskiye ulasilir.Bu sorularin ardindan 1 km 500
m’nin 1500 m’ye esit oldugunu goéren Ogrencilere 1500 m’yi 1000 m +500 m
seklinde de ifade edebilecekleri diisiindiiriilerek 1km’nin 1000 m’ye esit oldugu

bilgisine ulagilir.

Daha sonra 6grencilere 1 m uzunluk gosterilerek bunun 1000 katin1 hayal
etmeleri istenir. Ogrenciler bahgeye ¢ikartilir ve ellerindeki 10 m uzunlugundaki
iplerle bahgenin en ve boy uzunlugunu dlgmeye baslarlar. Olgiim sonuglarimi
kagitlara not ederler. Ellerindeki ipin ka¢ katinin 1km’ye esit oldugu sorulur. 10 m
uzunlugundaki ipten 100 tane yan yana geldiginde 1 km uzunlugunda ip olusacagi
sOylenerek 6grencilerden bu durumu hayal etmeleri istenir. Bu etkinlikle ¢ok uzun
mesafelerin Ol¢limiinde metreden daha biliylik bir 6l¢lim biriminin kullanilmasi
ithtiyac1 sezdirilir. Ardindan km’nin nerelerde kullanilabilecegi sorulur. Kilometre
biriminin zihinlerinde daha anlamli bir yer edinebilmesi i¢in okulun yakininda
bulunan yerlere ol¢iim yaptirilir, edindikleri bilgilerden yola ¢ikarak evlerinin okula
ne kadar uzaklikta oldugunu tahmin etmeleri istenir. Daha sonra ilk etkinlikle cm ile

mm arasindaki iligkiye ulagan Ogrencilere mm’nin kullanim alanlarinin neler
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olabilecegi sorulur. Cevaplar alindiktan sonra 6grencilere iiglincli kazanima yonelik

hazirlanan asagida yer alan etkinlik yaptirilir.

Okul bahgesinde bulunan &grenciler bu etkinlikte de yine gruplar halinde

calisacaklardir.

- Ogrencilere kaleye atilan bir topun gol olabilmesi igin en fazla ka¢ m
yiikseklikten kaleye girmesi gerektigi sorulur. Bu soruyla 6grenciler kale
direginin yere olan yiiksekligini bulmaya yénlendirilir. Ogrenciler dnce
kale direginin yere olan yliksekligini tahmin ederler ve tahminlerini
kagitlarina not ederler. Daha sonra tahminlerini 6l¢iim sonuglariyla
karsilastirirlar.

Yukaridaki etkinlikten sonra sinifa ¢ikilir ve gruplar halinde calisan &grencilere

sirastyla “etkinlik kdgidi 4 ve 5” dagitilir.

D. Degerlendirme: Ev 6devi verilir. Uzunluklart 6lgme birimlerinin kullanildig 3

tane problem yazmalari istenir.
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Etkinlik Kagidr 1

Dordiincii sinif dgrencisi olan Ayse tipki sinif dgretmeni Asli Hanim gibi
matematigi ¢ok sevmektedir. Asli Hanim okula katki saglamak icin 6grencilerin de
katki sagladig1 bir toplum projesi diizenler. Asli Hanim bu projede bir kitap fuari
acar ve bu fuarda satilan kitaplarin parasiyla okul kiitiiphanesine yeni kitaplar alinir.
Ayselerin okulunda bu yil toplum projesi kapsaminda resim fuar1 diizenlenecektir.

Bunun i¢in okuldaki pek ¢ok 6grenci resim yaparak fuara katki saglar.

Asli Hanim 6grencilerinden Ayse, Jale, Ege ve Buse’den okuldan sonra
yaninda kalarak resim fuarinin diizenlenmesinde kendisine yardim etmelerini ister.
Her resmin altina resmi yapan kisinin adinin, soyadinin ve resmin fiyatinin yazili
oldugu; her biri ayn1 kalinlikta olan resimle ayni uzunlukta birer kagit yer alacaktir.
Asli hanim 6grencilerinden bu kagitlar1 hazirlamalarini ister. Bunu yaparken de ¢ok

dikkatli olmalar1 gerektigini ekler.
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Asli Hanim resimlerin oldugu dolabin kapagini acar ve ¢ocuklar o kadar
resmi gorlince bu isi bitiremeyeceklerini diisiiniirler. Nitekim birka¢ resim i¢in

kagitlar hazirlandiktan sonra aksam olur ve eve gitme vakti gelir.

Ayse eve gittiginde annesine bir siirii resim oldugundan ve resim fuarina
kagitlar yetistirmelerinin imkansizligindan bahseder. Annesi detayli bir plan yapip
matematik projesi olusturarak bu durumu c¢dzebileceklerini sdyler. Bu projeye
aileleri de dahil edebileceklerini, biitiin 6l¢iimleri yapmalar1 durumunda kagitlar:
kesmelerinde kendilerine yardim edebileceklerini ekler. Ayse annesinin bahsettigi
plani kafasinda canlandirmaya c¢alisir. Annesine bu plani nasil yapacaklarini sorar.
Annesi kagitlarda kesecekleri yerleri gosterecek bir dl¢iim yapmalart gerektigini

sOyler.
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Ayse yatagma gider diisiiniir distiniir...... Aniden aklina bir fikir gelir. Her
bir resmin altinda yer alacak kagitlarin kalinliginin ayn1 olmasi i¢in rulo kagit

kullanmanin kendilerine zaman kazandiracagini diisiinir.

Ayse sabahleyin okula giderken bir rulo kagit alir ve kosarak okula gider.
Aklina gelen fikri 6gretmenine anlatmaya baslar. Olciimleri yaparlarsa ailelerinin de

resimlerin altinda yer alacak kagitlar1 kesmeye yardim edeceklerini soyler.

Asli Hanim iste simdi tam bir toplum projesi oldu diyerek giiliimser ve
dolaptaki biitiin resimleri ¢ikartir. Sonunda birim kiipler yardimiyla dl¢iimler yapilir

ve kagitlar hazirlanir.
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Simdi bizlerde okulumuzda bdyle bir proje oldugunu diisiinelim ve sizlere

verdigim resimler i¢in kagitlar hazirlayalim.



Etkinlik Kdagidi 2

Olgtiigiiniiz resimlerin uzunluklarim tablodaki ilgili yere yaziniz.

Resimler

Uzunluklar

1 numarali resim

2 numarall resim

3 numarall resim

4 numarali resim

5 numarali resim

6 numarali resim

7 numarall resim
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Etkinlik Kagidi 3

1. Karada yasayan hayvanlarin en hizlilarindan olan ¢ita, yaris ati, antilop, tavsan ve
taz1 giinlerden bir giin ormanda karsilasir ve iglerinden hangisinin, bulunduklar
yerden 1 km 500 m uzakliktaki gole su igmeye daha dnce varacagina dair bir iddiaya
tutusurlar. Cita, yaris at1, antilop, tavsan ve tazi en yiiksek hiza ulastiklarinda her

adim aras1 mesafeleri asagidaki tabloda gosterilmektedir:

Hayvanlar Adim Uzunlugu
Antilop 15m
Cita 12m
Yaris at1 10m
Tavsan 3m
Taz1 2m

Bu yarist; gole 100 adimda ulasan antilop birinci, 125 adimda ulasan ¢ita ikinci, 150

adimda ulasan yaris at1 iiglincli, 500 adimda ulasan tavsan dordiincii, 750 adimda

ulasan tazi sonuncu olarak tamamlar.

a. Cita 125 adimda ka¢ m yol alir?

b. Yaris at1 150 adimda ka¢ m yol alir?

c. Antilop 100 adimda ka¢ m yol alir?

d. Tavsan 500 adimda ka¢ m yol alir?

e. Taz1 750 adimda ka¢ m yol alir?
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Etkinlik Kagidr 4

Yetiskin bir ziirafanin boyunu tahmin ediniz.

Yetiskin bir atin boyunu tahmin ediniz.

Yetiskin bir erkegin boyunu tahmin ediniz.

Bir kedinin uzunlugunu tahmin ediniz.
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Etkinlik Kagdr 5

Asagidaki olgtimlerden her birini 6nce tahmin ediniz ve tahmin sonuglarinizi tabloya

yaziniz. Daha sonra sizlere verilen Ol¢glim araclarindan uygun olanini segip 6l¢iim

sonuglarinizi tabloya yaziniz.
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o

ACIKLAMA: (T: TAHMIN, O: OLCUM SONUCU)

1. Tahminlerinizle 6l¢iim sonuglarimi karsilastiriniz. Tahminlerinizle 6l¢giim sonuglari

ortligtiyor mu?
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DERS PLANI II

Ders: Matematik

Sinif: 4. sinif

Ogrenme Alam: Olgme

Alt Ogrenme Alani: Uzunluklar1 Olgme

Siire: (40" + (40" + (40" 3 ders saati
Beceriler:Problem ¢6zme, iletisim, akil yiiritme

A. Hedefler:1. Belirli uzunluklari farkli uzunluk 6l¢me birimleriyle ifade eder.

2. Uzunluk 6l¢me birimlerinin kullanildig1 problemleri ¢ozer ve kurar.

KULLANILAN Yaklasim: RME

B. Materyaller: Etkinlik kagitlari, sinifta bulunan gesitli esyalar, metre

C. Etkinlikler: Ogrencilere “etkinlik kdgidi 6’da” yer alan baglam (context)

problemi verilir.

Ogrenciler bu etkinlikte 4 kisilik gruplar halinde c¢alisirlar. Ogrenciler
cevaplarini kendilerine dagitilan kagitlara yazarlar. Daha sonra problem durumu
cOzerken hangi stratejileri kullandiklar1 ve cevaplar ilizerinde tartisilir. Bu etkinlikte
Ogrencilerin trafik sikisikligina neden olacak ara¢ ¢esitlerini  diigiinmesi
gerekmektedir. Gruplar gezilerek 6grencilerin farkli ara¢ segeneklerini diisiinmeleri

saglanir. Ornegin:

3 km= 3000 m ve bu trafik sikisikliginda otobiis, koriiklii otobiis, otobiis, motosiklet,
kamyon, otomobil, dolmus vb. araglar yer aliyor olabilir. Bu araglarin uzunluklarinin
da asagidaki gibi olabilecegini diisiliniilir ve 3 km’lik bu uzunlugu bu araglardan

hangilerinden kag tanesinin olusturabilecegine karar verilir.
Koriiklii otobiisler 18 m
Otobiis 15 m

Kamyon 12 m
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Otomobil 4m — 6m
Dolmus 8 m
Motosiklet 2, 5 m

“Etkinlik kagidi 6’da” yer alan problem durum ¢o6ziimlendikten sonra
“etkinlik kdagidi 7ve 8’de”’yer alan etkinlige gecilir. Bu etkinlikte6gretmenin sinifta
bulunan nesneler arasindan sectigi c¢esitli nesneler 6grenciler tarafindan OSlgiiliir.
(Etkinlikte uzunluklar1 ve genislikleri 6l¢iilmesi istenen nesnelerden olan silgi ve
kalem 6grencilere 6gretmen tarafindan dagitilir.) Daha sonra 6grencilere dlgiilen bu
uzunluklarin farkli 6lgme birimlerine denk gelen karsiliklar1 sorulur. Daha sonra
Ogrencilere uzunluk oOlgme ile ilgili problemlerin yer aldigr “etkinlik kagid

9”dagtilir.

D. Degerlendirme: Ev 6devi verilir. Uzunluklart 6lgme birimlerinin kullanildig 3

tane problem yazmalari istenir.
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Etkinlik Kagidi 6

Problem durum: Konak - Karsiyaka otoyolu arasinda 3 km araba kuyrugu vardir. Kag

tane arag bu trafik sikisikligina yakalanmigstir?

Not: Sectiginiz araclarin tiirlerini ve uzunluklarin1 belirtmelisiniz. Dilerseniz

araglarin resmini yapip uzunluklarin ¢izimlerinizin iizerlerinde gosterebilirsiniz.



Etkinlik Kagidi 7

Nesneler Olciiler mm
cinsinden
karsihig
Ogrenci Masasinin uzunlugu
Ogrenci masasinin genisligi
Matematik ders kitabinin
uzunlugu
Silginin uzunlugu
Silginin genisligi
Kalemin uzunlugu
Nesneler Olgiiler | cm cinsinden

karsihg

Sinif tahtasimin uzunlugu

Sinif panosunun uzunlugu

Swnif  dolabinin  yere olan

yiiksekligi
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Etkinlik Kagidr 8

Asagidaki uzunluklari istenilen birim cinsinden bulunuz.

10.

4cm=... mm
7Tm=..cm
Skm=..m
I2cm=..m
I13cm=... mm
Ilm=...cm

26 km=..m
7mm=..cm

127 cm = ... mm

102 m = .. cm

152
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Etkinlik Kagidr 9

1.
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Ali ve Berk bisikletle gezmek iizere izmir’den yola ¢ikip Corum’da sonlanacak
yolculuklarina baglarlar. Ali ile Berk’in gittigi sehirlerin Izmir’e olan uzakliklari

asagidaki tabloda verilmistir:

Sehirler Izmir’e olan

uzakliklar
Manisa 36 km
Kiitahya 334 km
Eskisehir 412 km
Ankara 580 km
Kirikkale 657 km
Corum 824 km
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a. Ali ve Berk bisikletleriyle toplam ka¢ km yol almiglardir?

b. Ali ve Berk bisikletleriyle Manisa —Kiitahya aras1 ka¢ km yol almiglardir?

c. Ali ve Berk bisikletleriyle Kiitahya — Kirikkale arasi ka¢ km yol almiglardir?
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Ders Plam 111
Ders: Matematik
Sinif: 4. Siif
Ogrenme Alam: Olgme
Alt Ogrenme Alani: Zamam dlgme
Siire: (40" + (40" + (40" + (40" + 40") 5 ders saati
Beceriler:Problem ¢6zme, iletisim, akil yiiritme
A. Hedefler: 1. Yil-ay-hafta-giin arasindaki iliskileri agiklar.
2. Dakika ile saniye arasindaki iligkiyi agiklar.
3. Saat-dakika, dakika-saniye arasindaki doniistimleri yapar.
4. Zamani1 6l¢me birimlerinin kullanildig1 problemleri ¢ozer ve kurar.

Kullanilan Yaklasim: RME

B. Materyaller: Maket saatler, etkinlik kagitlari, kol saati

C. Etkinlikler: Ogrencilere asagidaki bilmece sorularak derse baglanir.
Biz 12 arkadas ard arda siralaniriz.

Kimimiz 30, kimimiz 30 giin kaliriz.

28 giin kalir bir arkadasimiz.

Hepimiz birbirimizden farkliy1z. (Ay)

Ogrenciler dorder kisilik gruplara ayrilirlar. Her bir 6grenci grubuna bir
problem durumun yer aldig1 “etkinlik kagidi 1” dagitilir. Etkinlik kagidi 1°de yer
alan problem durumlar ¢oziimlendikten sonra her aya bir sayfanin ayrilmis oldugu
2008, 2009, 2010, 2011 ve 2012 yillarina ait takvimler 6grenci gruplarina verilir.
Once bir yilda kag¢ ay oldugu takvimler iizerinde belirlendikten sonra dgrencilerden
her ayin ilk ve sonuncu giinlerini belirlemeleri ve her ayda ka¢ giiniin oldugunu
bulmalar1 ve bulduklar1 sonuglar1 tablolagtirmalar1 istenir. Bunun i¢in 68rencilere
“etkinlik kagidi 2” dagitilir. Ogrenciler tabloda bos birakilan yerleri doldurduktan

sonra 6gretmen Ogrencilere su sorular sorar:
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Sorular:

1. Bir y1l kag aydan olusur?

2. Aylarin giin sayis1 her zaman ayn1 midir?

3.Hangi aylar 30, hangi aylar 31 giindiir? (Hangi aylarin 30, hangi aylarin 31 giin
oldugu tablodaki bilgilerden yola ¢ikilarak belirlendikten sonra iki el sekil I’deki
gibi yumruk yapilarak 30 ve 31 giin siiren aylar belirtilir.)

4. Aylarin yillara gore giin sayilar1 degisiyor mu? Yila gore giin sayisi degisen ay
varsa bu hangi aydir?

5.Subat aymin hangi yillarda giin sayis1 degisiyor?

Bu etkinlikle amaclanan ogrencilerin 30 ve 31 giin olan aylan
belirlemeleriyle birlikte 2008 yilinda 29 giin olan subat ayinin 2009, 2010 ve 2011
yillarinda 28 giin olmast ve 2012 yilinda tekrar 29 giine ¢ikmasina dikkatlerini

cekerek artik yi1l kavramina ulagmaktir.

May1s
Ocak,31

Haziran [ “Mart Subat

Sekil I

Ogrencilere her aya bir sayfanm ayrilmis oldugu 2008, 2009, 2010, 2011,
2012, 2013, 2014, 2015, 2016, 2032, 2036, 2044 yillarina ait takvimler verilerek
subat aymin ilk ve sonuncu giinlerini belirlemeleri ve bu ayda ka¢ giin oldugunu
bulmalar1 ve elde ettikleri verileri tipki ilk etkinlikte oldugu gibi “etkinlik kdgidr 3”
dagitilarak tablolagtirmalar1 istenir. ~ Ogrenciler tabloda bos birakilan yerleri

doldurduktan sonra §gretmen grencilere su sorulari sorar:
Sorular:

1. Subat ay1 hangi yillarda 28, hangi yillarda 29 giindir?
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2.Subat aymin 29 giin oldugu yillar i¢in bir genelleme yapabilir miyiz?

Bu etkinlikle 6grenciler, her hangi bir yilin artik yil olup olmadiginin
anlagilmasi i¢cin o yilin 4'e boliinecegi dolayisiyla dort ile kalansiz boliinebilen
yillarin artik yillar olacagi sonucuna ulastirilmaya caligilir.Diinya’nin  Giines
etrafinda doniislinii 365 gilin 6 saatte tamamladigini bilen 6grencilere her yil artan 6
saatlerin 4 yilda bir kac saat olacagi sorulur. 24 saat yani 1 giin olacagi cevabi
alindiktan sonra bu bir giiniin 4 yilda bir subat ayina eklendigi ve 28 giin olan Subat
aymin bu yiizden 4 yilda bir 29 giin oldugu agiklanir. Daha sonra 6grencilerden hafta
basi olan giinleri belirlemeleri istenir. Aylardaki hafta basi olan giinleri belirleyen
Ogrencilere elde ettikleri verileri tablolastirmalart i¢in “etkinlik kdgidi 4” dagitilir.
Ogrenciler gruplar halinde ¢alismaya devam ederler. Bu etkinlige baslamadan once
hafta baginin hangi giin oldugu 6grencilere sorulur ve hafta basmnin ‘pazartesi giinii’

oldugu belirtilir.

Ornegin 2012 yili ocak ayinda hafta baglar1 2, 9, 16, 23 tarihleri olarak
belirlenecek ve ayin 2’sinden 9’una, 9’undan 16’sina, 16’sindan 23’iine kadar olan
giinler disinda 1, 30 ve 31 tarihlerine karsilik gelen giinlerin oldugu goriilecektir.
Buradan da 2012 yil1 ocak ayimnin 3 hafta 3 glinden olustugu bilgisine ulasacaklardir.
Diger aylar icin de ayn1 sekilde tablolastirma yapilacaktir. Daha sonra kalan giinlerle
birlikte hafta bas1 olan giinlerin ka¢ hafta olusturdugu hesaplanarak tablodaki ilgili
bos yere yazilir. Bu etkinlikle 1 ayda her zaman 4 hafta olmadigimi goren
ogrencilerin giinliik hayatta siklikla yer alan bu yanlis kullanimin farkina varmalari
ve 1 yilda 52 hafta oldugu sonucuna ulagsmalari amaglanmaktadir. Bir yilda 52 hafta
oldugu bilgisine ulasildiktan sonra bir haftada yedi giin oldugunu bilen 6grenciler bir

yilda 365 giin oldugu bilgisine rahatlikla ulasabileceklerdir.

2012 yili aylar | Hafta  bast  olan | Kalan glinler Hafta sayisi
giinler

Ocak 2 Ocak Pazartesi 1 Ocak Pazar 3 hafta
9 Ocak Pazartesi 30 Ocak
16 Ocak Pazartesi Pazartesi

23 Ocak Pazartesi

31 Ocak Sali
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Dakika ile saniye, saat ile dakika kavramlarinin 6grencilerin zihinlerindeki
karsiliklarin1  belirlemek ve gilinliik hayatta dogru bir bicimde kullanilip
kullanilmadigimi belirlemek i¢in 6grenci gruplarina asagidaki sorularin yer aldig
“etkinlik kdagidr 5” dagitilir. Bu etkinlik sirasinda ders siiresinin 40 dakika olduguna
dikkat ¢ekilir. Bir saatin ise ders siliresinden daha uzun bir siire olduguna 60 dakika
stirdligline vurgu yapilir. Teneffiislerin 10 dakika olduguna vurgu yapilir. Boylece

Ogrenciler saatin, dakikanin ve saniyenin neyi ifade ettigini daha iyi anlamis olurlar.

Etkinlik kagidi 5’teki sorular yanitlandiktan ve sorularin cevaplari lizerinde
tartisildiktan sonra 6grenci gruplarina birer tane saat verilir. Saatteki saniye ibresinin
bir tam tur attifinda dakika ibresindeki degisimi gozlemlemeleri istenir. Herkes
gozlemlerini tamamladiktan sonra Ogretmen Ogrencilere neler gozlemlediklerini
sorar. Bu etkinlikle 6grencilerin 1 dakikanin 60 saniye oldugu sonucuna ulagmalari
amaglanmaktadir. Dakika ile saniye arasindaki iliskiyi kavrayan 6grencilere “etkinlik

kdagidr 6”dagitilir.

1 dakikanin 60 saniye ve 1 saatin 60 dakika oldugunu bilen O6grenci
gruplaria “etkinlik kdagidi 7 ve 8” swrasiyla dagitilir. Daha sonra 4. kazanima
yonelik olarak hazirlanmig olan sorularin yer aldigi “9 numarali etkinlik kdgidi”

Ogrenci gruplaria dagitilir.

D. Degerlendirme: Ev 6devi verilir. Zaman1 6l¢gme birimlerinin kullanildig: 3 tane

problem yazmalar istenir.
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Etkinlik Kagdi 1

1. Ali’'nin babast 10 Mayis 2010 tarihinde Ali’ye bir diziistii bilgisayar alir.
Bilgisayarin garanti siiresi alinan tarihten itibaren 2 yildir. Ali, babasinin aldig
bilgisayar1 garanti siiresinin dolmasina 2 ay 13 giin kala bozuldugu i¢in servise

goturur.

a. Ali’nin bilgisayar1 servise gotiirdiigii tarih nedir?

b. Servise gotiirdiigii tarih itibariyle garanti siiresinin dolmasina kag hafta vardir?

c. Ali bilgisayarini, bilgisayar alindiktan kag giin sonra servise gotiirmiigtiir?



Etkinlik Kdagidi 2

Yillar

Aylar

2008

2009

2010

2011

2012

Tk

Son

Ik Son

gin | gin

Ik | Son

glin | giin

Ik | Son

gun | glin

Ik | Son

giin

Ocak

Subat

Mart

Nisan

Mayis

Haziran

Temmuz

Agustos

Eyliil

Ekim

Kasim

Aralik

30 giin 0lan @PIAr: ......c.coeeuviineiiiniiiniiiiiiiiniiiiiiiiiiiiiiiiiiiiatitiiitatitasinns

31 Ziin 0lan @PIAr: .......ooeeuviineiiiniiiniiiieiiiniiiiiiiiiiiiaiiiiiiiiatitniittstitntinnes
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Etkinlik Kagidi 3

Aylar

Yillar

Subat

2008

Ik giin

Son giin

2009

2010

2011

2012

2013

2014

2015

2016

2032

2036

2044
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Etkinlik Kagidr 4

2012 yih aylar

Hafta basi olan giinler

Kalan giinler

Hafta sayisi

Ocak

Subat

Mart

Nisan

Mayis

Haziran

Temmuz

Agustos

Eyliil

Ekim

Kasim

Aralik

Toplam

162
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Etkinlik Kagdi 5

1. Bir dakikada neler yapabilirsiniz?

2. 1 saniyede neler yapabilirsiniz?

3. 15 saniye boyunca bir kitabin sayfalarini ¢evirseydiniz bu siire sonunda kag

sayfa ¢cevirmis olurdunuz?

4. Bir dakikada ka¢ merdiven basamagi ¢ikabilirsiniz?

S. 1 km yol ortalama ne kadar siirede yiiriiniir?

6. Sizin yaglarmizdaki bir 6grenci bir haftada ka¢ dakika bilgisayar oyunu

oynamaktadir?

7. Bir kalem ortalama ne kadar siuirede biter?
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Etkinlik Kagidr 6

Asagida 2011 yili 3400 m Dag Kosusu Avrupa Sampiyonast Gen¢ Bayanlar Milli

Takim Se¢me Yarigmasina ait sonuglar yer almaktadir.

Kosucular Siire
Dakika/saniye

Yasemin CAN 22.07
Sevilay EYTEMIS 22.49
Zeynep ATANAY 23.14
Remziye TEMEL 23.40
Sevim KABAY 24.03
Funda ERDOGAN 24.11

1. Yasemin CAN, Remziye TEMEL’den ka¢ saniye 6nce yarig1 tamamlamigtir?

2. Yasemin CAN, Funda ERDOGAN’dan kag saniye 6nce yarisi tamamlamistir?

3. Funda ERDOGAN, Sevilay EYTEMIS’ ten kag¢ saniye sonra yarist

tamamlamigtir?
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Etkinlik Kagdi 7

Asagida bir televizyon kanalinin yayin akisi verilmistir.

05:45 Omiir Dedigin Aktiialite

06:15 Sekerpare Yerli Sinema
07:45 Zirvedekiler Aktlialite

08:15 Zengin Kiz Fakir Oglan Yerli Dizi

10:25  Biiyiik Ulke Yabanci Sinema
13:00 Haber Haberler

13:30 Bekir Develi ile Kesif Zamani Gezi

14:15 Bir Zamanlar Osmanlh Yerli Dizi

16:05 Aileler Yaristyor Yarigsma

17:45 6 Mant1 Yerli Dizi

19:00 Ana Haber Biilteni Haberler

19:50 Avrupa Avrupa Yerli Dizi

21:55 Stadyum Spor Programi
23:59 Zor Oliim 2 Yabanci Sinema

1. Ana haber biiltenini ve Avrupa Avrupa yerli dizisini izleyen bir kimse ka¢ dakika

televizyon basinda kalmistir?

2. En uzun siiren program hangisidir?

3. Saat 13.00’te baslayan haberler kag saat siirmiistiir?


http://tvrehberi.hurriyet.com.tr/GuideChannelGo.aspx?ProId=7023397&Tar=11.11.2012&ch=11
http://tvrehberi.hurriyet.com.tr/GuideChannelGo.aspx?ProId=7023399&Tar=11.11.2012&ch=11
http://tvrehberi.hurriyet.com.tr/GuideChannelGo.aspx?ProId=7023398&Tar=11.11.2012&ch=11
http://tvrehberi.hurriyet.com.tr/GuideChannelGo.aspx?ProId=7023400&Tar=11.11.2012&ch=11
http://tvrehberi.hurriyet.com.tr/GuideChannelGo.aspx?ProId=7023401&Tar=11.11.2012&ch=11
http://tvrehberi.hurriyet.com.tr/GuideChannelGo.aspx?ProId=7023402&Tar=11.11.2012&ch=11
http://tvrehberi.hurriyet.com.tr/GuideChannelGo.aspx?ProId=7023403&Tar=11.11.2012&ch=11
http://tvrehberi.hurriyet.com.tr/GuideChannelGo.aspx?ProId=7023404&Tar=11.11.2012&ch=11
http://tvrehberi.hurriyet.com.tr/GuideChannelGo.aspx?ProId=7023405&Tar=11.11.2012&ch=11
http://tvrehberi.hurriyet.com.tr/GuideChannelGo.aspx?ProId=7023406&Tar=11.11.2012&ch=11
http://tvrehberi.hurriyet.com.tr/GuideChannelGo.aspx?ProId=7023407&Tar=11.11.2012&ch=11
http://tvrehberi.hurriyet.com.tr/GuideChannelGo.aspx?ProId=7023408&Tar=11.11.2012&ch=11
http://tvrehberi.hurriyet.com.tr/GuideChannelGo.aspx?ProId=7023409&Tar=11.11.2012&ch=11
http://tvrehberi.hurriyet.com.tr/GuideChannelGo.aspx?ProId=18651&Tar=11.11.2012&ch=11
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Etkinlik Kagidr 8

Asagida verilen doniisiimleri yapiniz.

1. 4saat=.......... Dakika

2. 2 saat 30 dakika = .......... dakika

3. 24 dakika=........ saniye

4. 2 dakika 46 saniye = ............ saniye

5. 3saat 13 dakika=............. dakika
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Etkinlik Kagidr 9

1. Asagida Ali, Ayse ve Mert’in spor salonuna giderken tercih edebilecekleri giin ve
saatleri gdsteren bir tablo vardir. Tabloya dikkatlice baktigimizda pazartesi giinii saat
12.00 ile 15.00 arasinda ( 12.00-15.00) sadece Ayse’nin spor salonuna gitme
olasiliginin oldugunu, persembe giinii saat 15.00 ile 18.00 arasinda ( 15.00—18.00)

Ahmet’in ve Ayse’nin spor salonuna gitme olasiliginin oldugunu goriiyoruz.

“\ jsareti spor salonuna gidebilir, spor salonuna gitme olasiligi var anlaminda
kullanilmuastir.

Spor salonuna
gidebilecekleri Saatler | Ahmet Ayse Mert

12—15 aras1 N

15—18 aras1 N N

Pazartesi 18-21 aras1 \
12—15 arasi N
15-18 arasi

Sah 1821 aras1 N

12—15 aras1

15-18 aras1 N
Carsamba 1821 arasi N

12—15 arasi
15-18 aras1
18—21aras1 N
12—15 arasi
15-18 aras1
Cuma 18—21arasi
12—15 arasi
15-18 aras1
Cumartesi 18-21 arasi N
12-15 arasi N

15—18 arasi

Pazar 1821 arast N

<] 2]

<] <2

Persembe

2] 2]

2
2] 2] 2]

<] 2]
2]l 22 2]
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a. Ahmet, Ayse ve Mert’in spor salonuna gittigi saat ka¢ olursa Ahmet

persembe gilinli, Ayse cuma giinli, Mert cumartesi giinii ayni saatlerde spor

salonunda bulunmus olurlar?

Yukarida 13.00’0i gosteren bir saat sekli gormektesiniz. Aradan 180 dakika 60
saniye gectiginde Ahmet, Ayse ve Mert’in sinif arkadas1 Esra spor salonuna gelir.

Esra’nin spor salonunda kimlerle karsilasma ihtimali vardir?
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c. Cuma giinii sadece saat 18.00-21.00 arasi spor salonuna gitme olasilig1

(ihtimali) bulunan Ayse saatine bakmis ve daha spor salonuna gitmesine 1 saat

17 dakika oldugunu gdérmiistiir. Ayse’nin saati 3 dakika geri olduguna gore

dogru ¢alisan bir saate gore saat kagtir?

2. 3 Nisan 2011 cumartesi giinii 10. dogum giiniinii kutlayan Ersin 11. dogum

giinlinii hangi giin kutlayacaktir?

3. Asagida Buca- Giizelbahge hattinda otobiis sefer tarifelerinin gosterildigi bir

tablo yer almaktadir.

OTOBUS SEFER TARIFELERI
Buca 9.00 10.00 10.15
Konak 9.30 10.30 10.45
Karabaglar 10.00 11.00 11.15
Bal¢ova 10.30 11.30 11.45
Narlidere 11.15 12.15 12.30
Gtizelbahge 12.00 13.00 13.15

Ornegin Buca’dan 9.00°da hareket eden otobiis 9.30’da Konak’ta, 10.00’da
Balgova’da, 11.15te

Karabaglar’da, 10.30’da
Glizelbehge’ye varmaktadir.

Narlidere’de,

12.00°de

9.45’te Konak’ta olan Asli ilk gelen otobiise binerse saat kacgta Gilizelbahge’de

olur?
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Ders Plam1 IV

Ders: Matematik

Sinif: 4. Sinif

Ogrenme Alam: Olgme

Alt Ogrenme Alani: Sivilari 6lgme

Siire: (40" + (40") + (40") + (40" + 40") 5 ders saati
Beceriler:Problem ¢6zme, iletisim, akil yiiritme

A. Hedefler:1. Litre ve mililitre arasindaki iliskiyi belirtir. (40"
2. Litre ve mililitre arasinda dontistimler yapar. (40")

3. Bir kaptaki stvinin miktarini, litre ve mililitre birimleriyle tahmin eder ve dlgme

yaparak tahminini kontrol eder. (40'")

4. Litre ve mililitre ile ilgili problemleri ¢ozer ve kurar. (40' + 40")

Kullanilan Yaklasim: RME

B.Materyaller: Olgii kaplari, siirahi, plastik kaplar, kova, su, etkinlik kagitlar:

C. Etkinlikler: Ogrencilere sivilar1 dlgerken hangi birimlerin kullanilacag: sorulur.
Meyve suyu, siit paketlerinin lizerlerindeki miktarlarini belirten yazilari hatirlamaya
caligmalar1 sdylenir. Daha sonra sinifa getirilen meyve suyu, siit paketi vb. lizerinde
yazan miktarlara ve miktarlarin yaninda bulunan birimlere dikkat cekilir. Daha
onceden 6grenmis olduklar1 bilgiler de hatirlatilarak sivilar1 6lgerken litre (L) ve

mililitre (mL) birimlerinin kullanildig: sdylenir.

Ogrenciler 4 kisilik gruplara ayrilirlar ve gruplara “etkinlik kdgid
I1”dagitilir. Bu etkinlikte her bir gruba 200, 250, 500 mL’lik ve 1 L’lik kaplar verilir.
Kaplarin alabilecegi sivi miktarlar1 iizerlerinde yazmaktadir. Ogrencilerden
ellerindeki 1 litrelik kaplar1 200, 250 ve 500 mL’lik 6l¢ii kaplariyla farkli sekillerde
doldurmalar1 ve bulduklar1 yollar1 gostermeleri istenir. Boylece dgrenciler farkl dlcii

kaplar1 kullanilsada 1 L’lik kabin 1000 mL s1v1 aldig1 sonucuna ulagacaklardir.

Litre ile mililitre arasindaki iliskiye ulasildiktan sonra “etkinlik kdgidr

2’ye”gecilir. Ogrenciler bu etkinlikte de aym gruplarla calismaya devam ederler.
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“Etkinlik kagidi 2 °de” yer alan sorulardan her biri i¢in 6grenci gruplarindan cevaplar
alindiktan sonra belirtilen ol¢iilerdeki kaplarla 1, 2 ve 4 litrelik kaplar doldurularak
cevaplarinin dogrulugu goniillii 6grenciler arasindan secilen bir 6grenci tarafindan
O0gretmen rehberliginde biitiin 6grencilerin gdrebilecedi sekilde Ol¢lim yaptirilarak
kontrol edilir. Daha sonra sirasiyla “etkinlik kdgidr 3 ve 4” yaptirilir.“Etkinlik kdgid:
4’ten” sonra li¢lincli kazanima yonelik etkinliklere gecilir. Daha dnceki etkinliklerde
de 6lgme yapildig1 i¢in herhangi bir kabin igerisindeki sivinin miktarin1 tahmin etme
yetenekleri gelisen O6grencilere cesitli boyutlardaki kaplarin iginde bulunan sivi
miktarlarinin ne kadar olabilecegi sorulur ve daha sonra bu kaplardaki sivi
miktarlarini 6l¢iiliip tahmin sonuglariyla 6lgiim sonuglar1 karsilastirilir. Bunun igin

20 litrelik kova, 12, 10, 5, 3 litrelik ve 100, 250, 400, 550 mL’lik kaplar kullanilir.

D. Degerlendirme: Biitiin bu etkinlikler yapildiktan sonra dordiincli kazanima ve
diger  etkinliklerle  birlikte = kazandirilmasi  hedeflenen  kazanimlarin
degerlendirilmesine yonelik problem durumlarin yer aldig1 “etkinlik kdgidi 5”
Ogrencilere verilerek bu sorular lizerinde tartisilir. Bu etkinlikte 6grenciler ii¢ kisilik

gruplar halinde ¢alisirlar.



172

Etkinlik Kdagudi 1

Elinizde 200, 250 ve 500 mL’lik ve 1 L’lik kaplar bulunmakta. 1 L’lik kabiniz1 200,
250 ve 500 mL’lik kaplarmizla farkli sekillerde doldurabilirsiniz. 1L’lik kabinizi

doldurma yollarin1 bulunuz ve buldugunuz yollar1 gdsteriniz.



Etkinlik Kdagidi 2

Grup Upyelerinin Isimleri:

o

. 1 litrelik kap 100 mL’lik kapla ka¢ defada doldurulur?

o

. 1 litrelik kap 200 mL’lik kapla ka¢ defada doldurulur?

o

. 1 litrelik kap 125 mL’lik kapla ka¢ defada doldurulur?

¢. 2 litrelik kap 250 mL’lik kapla ka¢ defada doldurulur?

d. 4 litrelik kap 200 mL’lik kapla ka¢ defada doldurulur?
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Etkinlik Kagidi 3

Cilekli Limonata Yapiminda Kullamilan Ol¢ii Araclar
1 yemek kasig1: 15 mL
1 ¢ay kasigr : 5mL

1 fincan : 250 mL

Cilekli Limonata Tarifi

4 fincan ¢ilek suyu

2 servis kasig1 soda

3 fincan limon suyu

2 ¢ay kas1g1 stvilastirilmis vanilya

1 servis kasig1 nane suyu

1. Cilekli limonata yapiminda .......... fincan cilek suyu kullanilmistir.

2. Cilekli limonata yapiminda ...... L ¢ilek suyu kullanilmastir.

(98]

. Cilekli limonata yapiminda ...... servis kasig1 soda kullanilmistir.

N

. Cilekli limonata yapiminda ...... mL soda kullanilmistir.
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. Cilekli limonata yapiminda ...... fincan limon suyu kullanilmistir.

. Cilekli limonata yapiminda ...... mL limon suyu kullanilmistir.

. Cilekli limonata yapiminda ...... mL sivilastirilmis vanilya ve nane suyu
kullantlmistir.

. Cilekli limonata yapiminda ................ malzeme kullanilmistir.



Etkinlik Kagidr 4

Grup iiyelerinin isimleri:

176

1L = e x 50 mL = eeee mL

IOL = ...mL

4608 mL=...L ..mL

1L240 mL =...mL

3103 mL=...L..mL

3L 543 mL =...mL

4L 45 mL =...mL

7L685mL=..mL

1L =+ x 100 mL = eeee mL

14000 mL=...L

1004 mL=...L..mL

3025 mL=..L..mL

13L=...mL
11000mL=...L
2L =...mL 1000 mL =... L
7L =...mL 4000mL=...L
SL=...mL 6000 mL=...L
OL=...mL 8000 mL =...L
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Etkinlik Kagidi 5

Grup iiyeleri:

1. Elif 6l¢ii kabina siit koyuyor. Olgii kabinda ne kadar siit vardir?

3 litres =
2 litres =
1litre =
= litre

2. Agzma kadar suyla dolu olan kaplardaki sular diger kaplardaki bos kisimlara

doldurulursa ne kadar su kalir? Gosteriniz.

[ ] L |
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3. Fatma bir litrelik kaba c¢esitli renklerde, farkli miktarlarda boyalar koyup
karistiracaktir. Bu hazirlayacagt boya karistmimi  odasinin - dekorasyonunda

kullanacaktir. Dekorasyonda kullanacagi boya renkleri ve miktarlar1 soyledir:

Kirmizi : 355 mL
Mavi : 255 mL
Beyaz 125 mL
Gri: 420 mL
Yesil: 160 mL

Fatma hangi boyalar1 karistirirsa 1litrelik karisim elde eder?

4. Organik tarim, kimyasal iiriinlerin kullanilmadigi doganin dengesini bozmayan,
her agamasi kontrollii olan bir tarimsal iiretimdir.Organik tarimda belirli maddeler
cesitli formlarda bitkiye uygulanarak bitkiyi zararlilardan ve hastaliklardan korur.
Gilintimiizde organik tarim uygulamasi hizla artmaktadir. Asagida zararli boceklerle
miicadelede kullanilan bir organik tarim ilacinin tarifi verilmektedir. Bu hazirlanan

ilagla 20 m?°lik alan ilaglanmaktadur.
flacin Yapiminda Kullanilan Olgii Araglar

1 yemek kasig1: 15 mL
1 cay kasig1  : 5SmL
1 bardak :250 mL

Ilacin Hazirlams:

2 yemek kasig1 aycicegi yagi, 2 yemek kasigi sivi sabun, 2 bardak saf alkol, 2 cay

kas1g1 mineral yag ve 4 bardak su bir kabin icerisine konularak karigtirilir.
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a. 20 m?’lik alanin ilaglanmasinda ne kadar malzeme kullanilmistir?

b. 40 m?’lik alanin ilagclanmasinda ne kadar malzeme kullanilir?

5. Bozuk bir musluk her 2 saniyede bir su damlatir.

a. 1 hafta i¢inde ne kadar su bosa gider?

b. Bu bosa giden su sizce bir cam, bir lavabo ya da bir kiivet doldurmak i¢in yeterli

midir?

6. Bir haftada ortalama ne kadar su kullanirsiniz?
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Ders Plam V

Ders: Matematik

Sinif: 4. Sinif

Ogrenme Alam: Olgme

Alt Ogrenme Alam: Tartma

Siire: (40" + (40") + (40" + 40") 4 ders saati
Beceriler:Problem ¢6zme, iletisim, akil yiiriitme

A. Hedefler:1. Tonun kullanildig: yerleri belirtir. (40"

2.Ton-kilogram, kilogram-gram ve gram-miligram arasindaki iligkileri belirtir.
(407
3.Ton, kilogram, gram ve miligramla ilgili problemleri ¢ézer ve kurar. (40'
+ 40"

Kullanilan Yaklasim: RME

B. Materyaller: Baskiil, esit kollu terazi, agirlik takimi, etkinlik kagitlari
C. Etkinlikler: Derse 06grencilere pazar aligverislerinde neler goézlemledikleri
sorularak baglanir. Elma alirken nigin tartiyoruz? Tartmazsak ne olur? vb. sorularla
tartmaya olan ihtiya¢ aciklanir. Daha sonra bir baglam probleminin yer aldig
“etkinlik kagidi 1” 4 kisilik o6grenci gruplarina dagitilir. Problem durumlar
¢Ozlimlenip kullanilan stratejiler {izerinde tartigildiktan sonra tonun nerelerde
kullanilabilecegi sorulur. Ogrencilerin bu konudaki fikirleri alinir. Tuz géliinden
cikartilan yillik tuz miktarini, bir ailenin yaktig1 yillik odun miktarini, bir fabrikada
tiretilen yillik iplik miktarini, bir trenin kiitlesini vb. ifade ederken tartma 6l¢ii birimi
olan tonun kullanilacagi belirtilir. Etkinlik kagidi 1’de yer alan problem durum
cozlimlenirken ton ile kilogram arasindaki iligkiye ulasan Ogrencilere “etkinlik
kagwdi 2”verilir. Bu etkinlikle 6grencilerin kg ile ton arasindaki islemsel bilgiye
ulagmalar1 amacglanmaktadir. Bu etkinlik bittikten sonra gruplara “etkinlik kdgidi 3”
dagitilir. Bu etkinlikle 6grencilerin 6n bilgileri agiga cikartilir.

“Etkinlik kdgidi 3’teki” sorular O6grenciler tarafindan cevaplanip gerekli

doniitler verildikten sonra smifa getirilen baskiil, terazi, agirlik takimi once
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ogrencilere tanitilir. Daha sonra ii¢ ayr1 masa istasyon hazirlanir. Bu istasyonlar
sOyledir:

(1) Baskiil,

(2) Terazi ve agirlik takimu ile birlikte {i¢ farkli madde (tas, odun, defter, kalem vb),
(3) Terazi ve kiiclik agirliklar (bir kutu raptiye, bir kutu ilag vb).

Islem 1:
Her grup sirayla birinci istasyona gelir ve birbirlerinin agirliklarin1 tahmin
ederler. Sonra birbirlerini tartarlar ve sonuglart kendilerine dagitilan “etkinlik kdgidi

4’te”’yer alan tabloya not ederler. En az hatayla tahmin eden grup alkislanir.

islem 2:

Gruplar ikinci istasyona gelir. Tartilacak olan malzemelerin kiitlelerini 6nce
tahmin ederler sonra tartarlar. Ogrenciler sonuglari yine kendilerine dagitilan
“etkinlik kagid1 5’°teki”’tabloya not ederler. Tahmin sonuglar ile 6l¢iim sonuglarini

karsilastirirlar.
islem 3:

Islem 2°de yapilanlar farkli malzemelerle burada tekrarlanir. Ogrenciler sonuglart
yine kendilerine dagitilan “etkinlik kdgidi 6’teki” tabloya not ederler. Tahmin

sonuglart ile 6l¢glim sonuglarini karsilastirirlar.
islem 4:

Gruplarin tartilarla ilgili kayitlar1 toplanarak en az hatayla tahmin yapan grup

belirlenir.

Bu etkinlikle o6grenciler tartmada kullamilan Olgii birimlerinden gram ve
kilogramin ne kadarlik bir agirlig: ifade ettigini daha iyi anlayacaklardir. Yukarida
verilen etkinlikten sonra kilogramin gramin kag¢ kati, gramin miligramin kac kati
olabilecegi 6grencilere tahmin ettirilir. Sonra iginde 1 kg elma olan poset esit kollu
teraziye konulur ve kiitlesi ol¢iiliir. Ardindan i¢cinde 100 gram olan seker poseti esit

kollu teraziye konulur ve kiitlesi dlgiiliir. Bu islemler yapildiktan sonra esit kollu



182

terazininl kg elma bulunan sag kefesi, sol kefesine 100 gramlik seker posetlerinden
10 tane konularak dengeye getirilir. Ogrenciler bu etkinlikle 1kg’in 1000 gramla
dengelendigi bilgisinden yola ¢ikarak 1 kg = 1000 g oldugu islemsel bilgiye
ulasacaklardir. Ayni islem gram ve miligram arasindaki iliskinin bulunmasi i¢in ilag

kutular1 kullanilarak yapilir.

Ton- kilogram, kilogram- gram, gram- miligram arasindaki iliski
aciklandiktan sonra problem durumlarin yer aldig1 “etkinlik kagidi 7” Ogrenci

gruplarma dagitilir.

D. Degerlendirme: Ev 6devi verilir. Tartma 06l¢ii birimlerinin kullanildig:i 3 tane

problem yazmalari istenir.
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Etkinlik Kagdi 1

“Yukart Bak’ adli ¢izgi filmde yiizlerce balon kullanarak evini havaya

kaldirmaya calisan 78 yasinda yasli bir adamin sira dis1 seriiveni anlatilir.

Bu ¢izgi filmden etkilenen bir grup miihendis ve bilim adami1 6zel malzemelerle

yapilan hafif bir ev inga ederler.
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Icinde iki balon pilotunun bulundugu ev 300 dev balona baglanarak
gokyliziine birakilir. Ev 1,5 saat gokyiiziinde ucurularak bir ilk yasatilir. Balonlar
1200 kg ( 1ton 200 kg) yiik tasimaktadir.

1. Pilotlarinin kiitleleri i¢in ne sOylenebilir?

2. Bir balon ne kadar yiik tasir

3. Pilotlar1 kag balon tasir?

4. 20 000 balon 100 ton agirliginda bir evi kaldirabilmek i¢in yeterli midir?
Tartisiniz.
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Etkinlik Kdagidi 2

“Son yillarin en biiyiik timsahi Filipinlerde goriildii. 7m boyunda, 1 ton agirliginda
olan bu dev timsahin ne kadar agir oldugunu hayal edebiliyor musunuz? Bu dev
timsahin agirlig1 her biri 100 kg olan 10 tane disi kaplanin agirligina denk!Bu verilen

bilgilerden kg ile ton arasinda hangi bilgiye ulasabiliriz?



Etkinlik Kagidi 3

Grup iiyeleri:
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Ortalama biiyiikliikte bir bocegin Kkiitlesi | Tahmin:
yaklasik ne kadardir?

Yetiskin bir kedinin Kkiitlesi yaklasik ne | Tahmin:
kadardir?

Yetiskin bir filin kiitlesi yaklasik ne kadardir? | Tahmin:
Matematik kitabimizin kiitlesi ne kadardir? Tahmin:
Bir kalemin kiitlesi yaklasik ne kadardir? Tahmin:
Bir yumurtamn kiitlesi yaklasik ne kadardir? | Tahmin:
Bir yapragin kiitlesi yaklasik ne kadardir? Tahmin:
Oturdugunuz siramin Kiitlesi yaklasik ne | Tahmin:

kadardir?




Etkinlik Kagid1 4

Grup iiyeleri:

Grup iiyeleri

Tahmin
edilen Kkiitle
(kg)

Olgiilen
Kiitle (kg)

Fark
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Etkinlik Kagid: 5
Grup iiyeleri Tahmin Olgiilen | Olgiilen | Fark
edilen kiitle | kiitle (kg) kiitle
(kg) (kg)
Kitap Zixmba Silgi
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Etkinlik Kagidr 6

Grup iiyeleri

Tahmin
edilen kiitle
(kg)
Bir kutu
raptiye

Olgiilen
kiitle (kg)

Bir kutu
ilac

Fark

189
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Etkinlik Kagdi 7

1. Yetiskin bir kutup ayis1 600 kg gelmektedir. En fazla ka¢ tane ¢ocuk bir
kutup ay1s1 kadar gelir?

AT N

2. Sizce 1kg’lik bir torbada kag tane piring tanesi vardir?
3. Bulundugunuz okuldaki tiim &grencilerin kiitlesi ne kadardir?

4. Bir maymunun bir giinde yedigi yiyecekler ve kiitleleri sdyledir:
Marul: 380 g
Portakal: 270 g
Ispanak: 150 g
Patates: 243 g
Muz: 270 g
Havug: 147 g
Kereviz: 210 g

Bu maymun 3 giinde ne kadar yiyecek tiiketir?



191

EK 5. ETKINLIK ORNEKLERI VE CALISMALARDAN GORUNTULER

I¢inde iki balon pilotunun bulundugu ev 300 dev balona baglanarak

gokyiiziine birakilir. Ev 1,5 saat gokyiiziinde ugurularak bir ilk yasatilir. Balonlar
1200 kg ( 1ton 200 kg) yiik tasimaktadir.
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Etkinlik Kagidi 4
2012 yilraylar | Hafta basi olan giinler | Kalan giinler Hafta sayisi
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Etkinlik Kagidi 5

1. Bir dakikada neler yapabilirsiniz?

2. 1 saniyede neler yapablllrmz;;;w&"p (_\

3. 15 saniye boyunca bir kitabin sayfalarim gevirseydiniz bu siire sonunda kag

sayfa ¢evirmis olurdunuz?
Sﬂaﬁo ’
4. Bir dakikada kag merdiven basamagi ¢ikabilirsiniz?

5. 1 km yol ortalama ne kadar siirede ytirtiniir?

2 soatk

6. Sizin yaslarmizdaki bir 6grenci blr haﬂ a ka¢ dakika bilgisayar oyunu
oynamaktadir? 6 O X 7 =

7. Bir kalem ortalama ne kadar siirede biter?

W5 Ak da e



Etkinlik Kagidi 7

Asagida bir televizyon kanalinin yayin akist verilmistir.

05:45 Omiir Dedigin

06:15 Sekerpare

07:45 Zirvedekiler

08:15 Zengin Kiz Fakir Oglan
1025 Biyik Ulke

13:30 Bekir Develi ile Kesif Zaman

14:15 Bir Zamanlar Osmanh

16:05 Aileler Yarisiyor
17:45  6Manti

19:00 (_’@er Biiltenj
19:50 Avru}gé Avrupa)
21:55 Q\ladvum i
23:59 ~  Zor Oliim 2

Aktiialite
Yerli Sinema
Aktiialite
Yerli Dizi
Yabanci Sinema
Haberler

Gezi

Yerli Dizi
Yarigma

Yerli Dizi
Haberler
Yerli Dizi
Spor Programi

Yabanci Sinema

1. Ana haber biiltenini ve Avrupa Avrupa yerli dizisini izleyen bir kimse kag dakika

televizyon basinda kallmlstlr'?
10y (O
DS
o Salkane |\

2. En uzun stiren program hangisidir?

RB&\L '\:\\¢( 5

3. Saat 13.00te baglayan haberler kag saat stirmiistiir?

% D)
\ARS

00 T Bk s m 503

APAYN

" S,
G RDIS N v
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EK 6. CALISMADA KULLANILAN MOTiVASYON OLCEGI iCiN ALINAN
iZIN

piar ¢akir <pinarcakir86@gmail.com> 19 Ekim 2012 01:24
Kime: ydede @cumhuriyet.edu.tr

Iyi giinler sayin hocam. Kusura bakmayin rahatsiz ediyorum. Ben 9 Eyliil
Universitesi'nde yiiksek lisans yapiyorum. Tez ¢alismamda RME'nin &grencilerin
motivasyonlaria etkisini inceleyecegim. Izniniz olursa bunun i¢in sizin gelistirmis
oldugunuz motivasyon 6lgegini kullanmak istiyorum. Sayet izniniz olursa dlgegin
orjinal haline ulagamadim. Yollayabilir misiniz?

Pmar CAKIR

Yiiksel Dede <ydede@cumhuriyet.edu.tr> 19 Ekim 2012 11:29
Kime: pinar ¢akir <pinarcakir86(@gmail.com>

Merhaba Pinar,

Ekte 6lcegi gonderiyorum . iyi ¢calismalar

Y. DEDE

pmar cakir <pinarcakir86@gmail.com> 19 Ekim 2012 22:32
Kime: Yiiksel Dede <ydede@cumhuriyet.edu.tr>

Cok tesekkiir ederim hocam.

https://mail.google.com/mail/u/0/7ui=2&ik=0477024110&view=pt&search=imp&th
=13a75fa9¢fbf7985&dsqt=1
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IZMIR VALILIGI
i1 Milli Editim Minlarligi

Bayi @ 12018877604 010421 T05G 1R/0G2013
Konm: Prar CAKIR i
Acrastirnus Leni

DOEUZ EYLUL UMIVERSITES] REKTORLUIGUNE
{Fgitim Wilinlori Enstilind Mildiuza)
e

{lgi: 2} MR Yenilik vo Egitirn Teknelojilen Genel Midirlignim 07032017 earihli ve
BOROYET 0020000 03616 sayils vazs (Genelpe 2012/12)
b} Taekuz Tuliik Universitesi Efiriny Bilrenleri Ensticisth Midirliginin 05032013
tarih e 519 sayil vizas
c13AK2013 tarih ve 12018877 404 01.02/104008 sayd Valilik Onayn

_ Dakuz Byl Universitest Eitim Dilimler Enstitisi TkiEretim Anabilim Dah Smf
Opremmentifi Yitksek Lisans Programa dgrencisi Poar CAKIR'in "izergekel Miatemarik
Egidmi Yakiagmimin Tikdretim 4, Simf OZrencilerinin Erisilerine ve Motivasyonlaring
Fotkisi " Tomuly toz gahpmasy icin kullanucap flgekicr, Midiragomieze Konak il-;-.cteinc
baph Turpul Reis Ikekuie 8frencilerine wypulanmas: ilgi (¢} Valilik Onag e uvgun
s lmil sl

Aragtirmaer tarafindan yaplan amstemamn tamamlanmasindan ibaren en geg ik
hatta ipnde Amglirmamn Teskiming Tigkin Taahhiitmame Tuwnags doldumbap, arsgirmitin
O N'ye akrarilmasy saglanarak Mindirigion e gondarilmes perekomekiedir,

Bilgiterinize ve gerefind arz sdorim,

Tor. Yurdaghl ARTE AN

Mudiir a.
Sube Midion

EKLER:
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2. Arugirg Dederlendirme Form | sayfa)
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Sayr ¢ L 201BETTHO401.02 1040k 13032001
Koou: Prnar CAKTRYn Arastinma
lzni
VALILIK MAKAMIN &

Tiei: a) MEB Yenilik ve Titim Teknolojilen (enel Midirli®min- 07032012 tarihli vo
BOEDYET 00 20.00.0:536 16 syl yicas {Cenclage 201HT3)

by Doz Exlal Universitesi Egitim Bilimleri Enaririst Midivlaii'nin 05032013
rih we 514 savill vazisl

Digkuz Tyt Umiversilesi Efitim Bilimleri Enstittsi IkAZretim Aunabilim Drale Simf
Cfl freumenlifl Yiksck Lisans Progrum Dgreacisi Pmar CAKIR'm “Gergekel Matematik
Egltim_{ Yaklagmmmin ].'J]..ug retim 4. Sl ﬁgru:culerimn Erigllerine ve Motivasyonlarma
Eildsd " komulu tez calizmas igin kullamacayn Sloeklerl, Mididigimize Konak loesine
beili Turaut Reis Dokl & grencilzrine aygubamak istedidd pi (B) vaz ile belitilmekoedir.

Qi konwe dlcekledn nvenlanmasmn, vokande ach gegen okulda 20012-2013 dEretim
wihmila epitin wve Bfretimt aksatmodan wapdmast sraslomoa somucunem bir drmeginin
W idimligiimilee verilmesi kaydeyla aypun gonilmekueedir,

Makamlamnteca danyun piildisi akdirde olurlanme are edenim.

Al Bavram TETIE
heliachir W

DOIUR
TRDE2003

Fatih Ahmer ELUHET
Vali a.
Vali Yardimens
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