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�NS�Z

�ğrenme ve �ğretme, toplumların ihtiya�ları doğrultusunda, toplumun 

yapısına uygun k�lt�r ve deneyimde, topluma yararlı bireyler yetiştirme s�recinde 

�zerinde tartışıla gelmiş ve tartışılmakta olan konuların başında gelmektedir. 

Matematiksel d�ş�nme becerisinin �ğrencilere kazandırılması s�recinde ise 

�ğrenciler kadar �ğretmenler de zorluklar yaşamaktadır.

Matematiğin genelde sayılar, şekil ve bir dizi sembollerle yapılan, anlamsız, 

ger�ek hayatla bağlantısı olmayan, ezberlenmesi gereken, insan zek�sının bir �r�n�, 

tamamen soyut işlemler ve genellemeler yumağı olduğu kanısı, matematik ile 

sorunlar yaşamış olanların dile getirdikleri bir yakarış olmuştur.

Matematiksel d�ş�nme vizyonuna sahip �ğrenci veya diğer ilgili taraflara 

g�re ise matematik ezberlenmez, ger�ek hayatla i� i�e, insanoğlunun doğayı tanıma 

s�recinde ona yardımcı olacak olmazsa olmazların başında gelen �nemli bir insani 

�abadır. Bu vizyonu �ğrencilerimize kazandırma matematik �ğretiminin �nemli 

ama�ları arasında yer alması gerekir.

Yakın ge�mişe kadar nesnelci g�r�ş�n h�kim olduğu �ğretim y�ntemleri ile 

yapılan matematik �ğretiminin ne kadar başarılı olduğu sorgulanmaktadır. 

�ğrencinin matematiği �ğrenirken yaptıklarına anlam verememesi, ilişkisel ve 

kavramsal anlamayı ger�ekleştirememesi matematik �ğreniminde �nemli sorunlar 

olarak �n�m�zde durmaktadır. Anlamlı bir �ğrenme i�in �ğrencinin, matematiğe 

etkin katılımının sağlanması ve kendi matematiksel bilgisini oluşturması gerekliliği, 

oluşturmacı yaklaşımı benimseyen matematik eğitimcilerinin ortak g�r�ş�d�r. 

G�n�m�zde bu olanağı �ğrenciye sunabilmenin bir yolu da teknolojiden m�mk�n 

olan en �st seviyede yararlanmaktan ge�mektedir.

Yaptığımız �alışmadan matematik dersinde yararlanabileceğimiz bir 

materyal geliştirmeyi hedefledik. Umarım bu �alışma yapılacak olan �alışmalara bu 

a�ıdan ışık tutar.

Saygılarımla.   

Ersoy BURAN

Bolu-Ağustos,2005
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ABSTRACT:

THE EFFECT OF TECHNOLOGY BASED AND TRADITIONAL 

METHODS ON TEACHING OF QUADRATIC EQUATIONS AND 

FUNCTIONS THROUGH REALISTIC PROBLEM SITUATIONS

Ersoy BURAN

Master Thesis

Department of Elementary Mathematics Education

Advisor: Asst. Prof. Dr. Soner DURMUS

August 2005, 81 Pages

The main purpose of this research is to examine the effect of technology 

based and traditional methods on teaching of quadratic equations and functions 

through realistic problem situations.

Objectivist and constructivist approaches to learning are introduced. 

Available technologies and their integrations to teaching-learning environment are 

discussed. 

The research was carried out with 100 students attending to Izzet Baysal 

Anadolu Lisesi in Bolu. Effectiveness of the teaching with different approaches in 

control and experimental groups is investigated. 

The attitude and mathematics test scores of the students in the control and 

the experimental groups are measured at the beginning of the study. There were no 

significant differences of the students in attitude and mathematics scores at the 

beginning. In control group, traditional methods were used while, in experimental 

group, a technology based and constructivist approaches were used. At the end of the 

study, a test consisting ten real world problems and a survey for attitude towards 

mathematics were applied to the students in both groups.

Hypotheses were tested by conducting descriptive statistics, ANCOVA, 

MANCOVA and correlation analysis. The results showed that the experimental 
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group scored significantly higher than the control group with respect to mathematics 

success scores. There were no significant differences between students’ attitude 

scores. 

Some recommendations are given based on the findings of this study and 

the previous research findings.

Key Words: Objectivism, constructivism, technology, attitude, success
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�ZET:

İKİNCİ DERECEDEN DENKLEMLER VE FONKSİYONLARIN 

GER�EK�İ PROBLEM DURUMLARI İLE �ĞRETİLMESİNDE 

TEKNOLOJİ DESTEKLİ VE GELENEKSEL Y�NTEMLERİN ETKİLİLİĞİ

Ersoy BURAN

Y�ksek Lisans Tezi

İlk�ğretim Matematik �ğretmenliği Ana Bilim Dalı

Tez Danışmanı: Yrd. Do�. Dr. Soner DURMUŞ

Ağustos 2005, 81 Sayfa

Bu �alışmanın temel amacı ikinci dereceden denklemler ve fonksiyonların 

ger�ek�i problem durumları ile �ğretilmesinde teknoloji destekli ve geleneksel 

�ğretim y�ntemlerin etkililik d�zeylerinin karşılaştırılmasıdır.

�alışmada nesnelci ve oluşturmacı yaklaşımlara genel bir bakışın ardından, 

mevcut teknolojiler ve bu teknolojilerin �ğretme-�ğretmene ortamlarına nasıl 

uyarlanabileceklerine y�nelik g�r�şlere yer verilmiştir.  

�alışmanın �rneklemini, Bolu iline bağlı İzzet Baysal Anadolu Lisesi 9.

sınıfta �ğrenim g�ren 100 �ğrenci oluşturmaktadır. Deney ve kontrol gruplarına 

farklı y�ntemler uygulanarak �ğretim y�nteminin etkililiği araştırılmıştır.

Rastgele y�ntemle �ğrenciler kontrol ve deney gruplarına atanmıştır. 

Araştırmanın başında, her iki grupta bulunan �ğrencilerin matematik tutum ve başarı 

puanları arasında bir farkın olmadığı bulunmuştur. Uygulama deney grubunda 

teknoloji destekli, oluşturmacı bir yaklaşımla, kontrol grubuna ise d�z anlatım, 

geleneksel yaklaşımla, yapılmıştır. Uygulama sonucunda �ğrencilere 10 problemden 

oluşan bir test ve tutum anketi uygulanmıştır.
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Hipotezleri test etmek i�in betimsel istatistik, ortak değişkenli �oklu varyans 

analizi kullanılmıştır. �alışma sonucunda, matematik başarı puanlarının, kontrol 

grubu ile karşılaştırıldığında, deney grubu lehine anlamlı olarak geliştiği 

belirlenmiştir. �alışmada elde edilen bulgular, literat�rde yer alan g�r�şler dikkate 

alınarak �ğrencilerin matematiksel başarılarının geliştirilmesi i�in yapılması 

gerekenler tartışılarak, bazı �nerilerde bulunulmuştur.

Anahtar Kelimeler: Nesnellik, oluşturmacılık, tutum, başarı
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B�L�M I

1. GİRİŞ

Matematik eğitiminde ve �ğrenme �ğretme s�recine y�nelik �ağdaş 

yaklaşımlardan oluşturmacı �ğrenme teorisi insan �ğrenmesinin nasıl olduğu 

y�n�nde bize ipu�ları vermektedir. Mevcut teknolojilerin ve oluşturmacı teorilerin 

sunduğu olanaklar dikkate alındığında teknoloji ile oluşturmacılık eğitimde birbirini 

tamamlayan iki unsur olarak g�ze �arpmaktadır.

Bilgi ve becerilerin devamlılık g�stermesini, anlaşılır ve aktif kullanılır 

olmasını sağlamak eğitimin temel hedeflerindendir. Başlangı�ta kolay g�r�nen bu 

hedeflere ulaşmak sanıldığının aksine zordur. Anlaşılmayan bilginin ne ama�la 

�ğrenildiği de bilinemez. Sonu�ta, aktif olarak g�nl�k hayatta kullanılmayan bilgi ve 

beceriler, birey i�in bir anlam ifade etmez. Temel bilgi ve becerileri kazanmada

yaşanacak herhangi bir problem, �ğrencinin bazı temel bilgilerinde eksikliklere, 

yanlış �ğrenmelere, dolayısıyla ilerideki �ğreniminde problemlere neden olacaktır. 

G�n�m�zde, bilgi ve becerilerin devamlılık g�stermesini, anlaşılır ve aktif kullanılır 

olmasını sağlama s�recinde yaşanan zorluklar daha �ok, eğitim sistemindeki 

sorunlara, �ağdaş �ğretim y�ntem ve tekniklerine yabancı bir �ğretmen kitlesinin 

varlığına bağlanabilir. B�t�n bu problemlerin yanı sıra eğitimde olumlu gelişmeler 

de olagelmektedir. Bilgi işlem teknolojisinin gelişimi ve oluşturmacılık teorisi 

etrafında y�r�t�len eğitim uygulamalarının artışı olumlu gelişmeler olarak g�r�lebilir

( Duffy ve Jonassen, 1992).

Oluşturmacılık teorisi, bilginin bireye doğrudan ve bireyin pasif olduğu bir 

konumda aktarılamayacağını savunur. �ğrenme, �ğrenenin aktif �abasıyla, �evresi 

ile etkileşim i�erisine girerek eski bilgi ve deneyimlerini yeniden d�zenlemesi 

sonunda yeni bir bakış a�ısı yakalaması, kendi bilgisini inşa etmesi olarak g�r�lebilir

(Olkun ve Toluk, 2001; �zdemir ve diğ., 2002; Tezci, 2004 ).
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Klasik sınıf ortamlarında bilgi kaynağı olarak genelde kitaplar, kimi zaman 

s�zl�k veya ansiklopediler vardır. �ğretmenler ise ortamın merkezinde bilgi bankası 

olarak en �ok kullanılanlardır. Geleneksel sınıf ortamlarında �ğretmen bilgi kaynağı 

olma �zelliğinden dolayı bilgiyi aktaran, �ğrenci ise bilgiyi alandır. Bilgi işlem 

teknolojisinin gelişimi bilgi kaynaklarının �eşitlenmesine ve �oğalmasına etki ederek 

sınıf ortamlarına yeni olanaklar sunmaktadır. Teknolojinin gelişimi yalnız yeni bilgi 

kaynaklarını değil, �ğrencilerin kullanarak yeni deneyimler kazanacakları, farklı 

bakış a�ıları, fikirler geliştirecekleri ara�ları da beraberinde getirmektedir (Duffy ve 

Jonassen, 1992).

Bilgisayar teknolojisi t�m d�nyada olduğu gibi �lkemizde de hızla 

gelişmekte ve hemen hemen t�m iş kollarında kullanımı yaygınlaşmaktadır. Eğitim 

sekt�r� de bu gelişmelerden nasibini almaktadır. Başta Milli Eğitim Bakanlığı olmak 

�zere �eşitli kuruluşların b�y�k katkıları ve kampanyaları sayesinde de okullarımızda 

bilgisayar laboratuarlarının sayısı her ge�en g�n artmaktadır. Bu gibi gelişmeler 

karşısında matematik derslerinde bilgisayar teknolojisinin kullanılmaması da 

d�ş�n�lemez. D.İ.E. 2004 verilerine g�re �lkemizde bilgisayar ve internet 

kullanımına en fazla oranda �ğrenci gruplarında rastlanmaktadır ( Bkz. Tablo 1.). Bu 

da �ğrencilerin bilgisayar teknolojisine uzak olmadıklarını g�stermektedir. Bu a�ıdan 

bilgisayar teknolojisinin matematik eğitiminde kullanılması hem �ğretmenlerin 

�ğrencilere daha kolay ulaşmalarını hem de �ğrencilerin kendi �ğrenme ortamlarını 

oluşturabilmelerini sağlayacaktır.  

Tablo 1. D.İ.E. 2004 verileri

Toplam Bilgisayar KullananYaş Grubu

Kız Erkek Kız Erkek

16-24 5 649 460 5 172 198 21.07 44.40

25-34 6 265 551 6 405 911 13.10 26.41

35-44 4 706 242 4 744 685 7.05 19.16
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Bilgi işlem teknolojileri ve oluşturmacı �ğrenme teorileri birlikte ele 

alınarak �ğrenme-�ğretme s�recine uyarlanmalıdır. Eğitimin pratik uygulamaları 

dışında, bilgi işlem teknolojileri, bilgisayarı zihnin bir yansıması, bilgiyi işleyen bir 

teknoloji olarak ortaya koyar. Oluşturmacılık teorisi buna ek olarak bilgi işlemcinin 

yalnız bilgiyi elinde tutan değil, aynı zamanda �ğrenme sırasında, yeni fikirler 

�retme, kesin olmayan fikirleri test etme �zellikleri ile esnek bir bi�imde bilgiye 

h�kmeden olarak g�r�nmesi gerektiğini savunur (Duffy ve Jonassen,1992).

Bilgisayarlar �nceleri yalnızca bilgiyi depolayan, gerektiğinde �ğretmenin 

ve �ğrencinin hizmetine sunan bilgi kaynakları iken, sonraları �ğrencilere bilgiye 

ulaşmada yardımcı olan, farklı bakış a�ıları sunabilen, d�ş�nmeye iten eğitim 

ara�ları olmuşlardır (Tezci, 2004)

Sonu� olarak bilgi işlem teknolojileri eğitime �zel katkılarda bulunmaktadır. 

��nk� oluşturmacı yaklaşımların �nemsediği etkin katılım, etkileşim, zengin 

problem durumları teknolojilerin sunduğu olanaklarla desteklenebilir. Bu bakımdan 

oluşturmacı yaklaşımlarla ile bilgi işlem teknolojileri eğitime, bilgi ve becerilerin 

anlaşılabileceği ve aktif kullanımda olacağı ortamlar oluşturmada, yeni bir bakış a�ısı 

getirmede birlikte hareket ederler (Duffy ve Jonassen, 1992). 

1.1. Araştırmanın �nemi

Oluşturmacı g�r�ş ile teknolojinin, �zellikle bilgiyi işleyen, değiştiren, 

�ğrenciye ve �ğretmene farklı g�r�ş a�ıları sunan bilgi işlem teknolojilerinin, bu 

denli yakın olduğu bir d�nemde sınıf ortamlarımızın bu birlikteliği hala yansıtmıyor 

olması eğitim sistemimizin, oluşturmacı g�r�ş�n veya teknolojinin veya her ikisinin 

birlikte sunduğu olanaklardan tam olarak yararlandığı s�ylenemez. 

Yapılan araştırmalar (Ardahan ve Ersoy,2002; Alko�, 2003; Ak�ay ve diğ, 

2003; G�ven ve Karataş, 2003) �ğretmenlerin ve �ğrencilerin teknolojik olanaklarla 

�ğrenme ve �ğretme isteğinin olduğunu ortaya �ıkarmaktadır. 

�lkemizde bilgisayar kullanımının en sık rastlandığı kitlenin, �zellikle 16-

24 yaş arasındaki �ğrenci kitlesi olduğu g�z �n�ne alınırsa, �ğrencilere bu teknoloji 
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ile ulaşmak, dikkatlerini �ekmek �ok da zor olmayacaktır. Ancak bu durumda 

karşılaştığımız bir diğer sorun bilgisayar teknolojilerinin kullanımı sorunudur. Bu 

teknolojiyi ve birlikte uygulayacağımız y�ntemi “nasıl”, “nerede” ve “ni�in” 

kullanacağımız sorularını beraberinde getirmektedir ( Flores, 2002; Ufuktepe, 2003). 

Ancak yakın zamana kadar yapılan araştırmalar bu soru işaretlerini giderecek 

nitelikte olmamıştır. �lkemizde yapılan araştırmalar arasında bilgisayar 

teknolojilerinin kullanılması konusunu oluşturmacı �ğrenme teorilerin sunduğu 

olanakları dikkate alan bir araştırmaya rastlanmamıştır (�akıroğlu, 2002).

Ayrıca liselerde matematik dersinin kapsamındaki konuların zorluk 

dereceleri �zerine yapılan bir araştırma �arpıcı sonu�lar ortaya koymuştur (Durmuş, 

2002). Buna g�re, �ğrencilerin b�y�k bir �oğunluğunun lise son sınıf konularını 

g�rmedikleri, ders konularının yarısının �ğrenciler tarafından zor ( zorluk endeksi 30 

ve yukarısı) olarak nitelendiği ortaya �ıkmıştır. İkinci ve ���nc� dereceden 

denklemler konusu da bu konulardan biridir (zorluk endeksi 31,6 olarak 

bulunmuştur). İkinci dereceden denklemler lise birinci sınıfın konusu olup hem �SS 

de, hem de lisans eğitimi sırasında bir�ok problemin ��z�m�nde �ğrencinin 

karşılaştığı konulardan biridir. 

İkinci dereceden denklem ve fonksiyonların �ğretiminde teknolojinin 

sunduğu olanakları ve oluşturmacı �ğrenme teorilerinin �nerilerini dikkate alan ders 

tasarımlarının geliştirilmesi, bu konu veya buna benzer konuların �ğretiminde genel 

bir yaklaşım vermesi a�ısından �nemlidir. Araştırmanın problem durumu, ikinci 

dereceden denklemler ve fonksiyonların ger�ek�i problem durumları ile �ğretiminde 

teknoloji destekli ve geleneksel �ğretim y�ntemlerinin etkililiğinin ne olduğudur.

1.2. Araştırmanın Amacı

Bu �alışmanın temel amacı ikinci dereceden denklemler ve fonksiyonların 

ger�ek�i problem durumları ile �ğretilmesinde teknoloji destekli ve geleneksel-

oluşturmacı �ğretim y�ntemlerin etkililik d�zeylerinin karşılaştırılmasıdır.
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1.3. Temel Araştırma Problemi ve Alt Problemler

Bu �alışmanın temel problemi; “Dokuzuncu sınıf �ğrencilerine ikinci 

dereceden denklemlerin �ğretiminde etkililik a�ısından, d�z anlatım y�ntemini esas 

alan geleneksel matematik �ğretimi ve teknoloji destekli matematik �ğretimi 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır?” olmuştur. Bu temel probleme 

bağlı olarak aşağıdaki alt problemler incelenmiştir;

1. �ğrencilerin �n matematik başarı testi (�n-MBT) ve �n matematik tutum 

�l�eği (�n-MT�) sonu�ları ortak değişken olarak kullanıldığında, ikinci 

dereceden denklemlerin �ğretiminde, d�z anlatım y�ntemini esas alan 

geleneksel matematik �ğretimi ve teknoloji destekli matematik �ğretimi 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır?

2. �ğrencilerin �n-MBT ve �n-MT� sonu�ları ortak değişken olarak 

kullanıldığında, matematik dersine karşı olumlu tutum geliştirmelerinde, 

d�z anlatım y�ntemini esas alan geleneksel matematik �ğretimi ve 

teknoloji destekli matematik �ğretimi arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir fark var mıdır?

3. �ğrencilerin �n-MBT sonu�ları ortak değişken olarak kullanıldığında, 

teknoloji destekli matematik �ğretimi ve d�z anlatım y�nteminin 

kullanıldığı sınıflardaki kız ve erkek �ğrencilerin son-MBT puanlarının 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır?

4. �ğrencilerin �n-MT� sonu�ları ortak değişken olarak kullanıldığında, 

teknoloji destekli matematik �ğretimi ve d�z anlatım y�nteminin 

kullanıldığı sınıflardaki kız ve erkek �ğrencilerin son-MT� puanlarının 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır?
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1.4. Hipotezler

Araştırmada belirtilen temel problem ve alt problemlere y�nelik, aşağıdaki 

hipotezler kurulmuş olup t�m hipotezler yokluk hipotezi olarak belirlenmiştir.

1. �ğrencilerin �n matematik başarı testi (�n-MBT) ve �n matematik tutum 

�l�eği (�n-MT�) sonu�ları ortak değişken olarak kullanıldığında, ikinci 

dereceden denklemlerin �ğretiminde, d�z anlatım y�ntemini esas alan 

geleneksel matematik �ğretimi ve teknoloji destekli matematik �ğretimi 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark yoktur.

2. �ğrencilerin �n-MBT ve �n-MT� sonu�ları ortak değişken olarak 

kullanıldığında, matematik dersine karşı olumlu tutum geliştirmelerinde, 

d�z anlatım y�ntemini esas alan geleneksel matematik �ğretimi ve 

teknoloji destekli matematik �ğretimi arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir fark yoktur.

3. �ğrencilerin �n-MBT sonu�ları ortak değişken olarak kullanıldığında, 

teknoloji destekli matematik �ğretimi ve d�z anlatım y�nteminin 

kullanıldığı sınıflardaki kız ve erkek �ğrencilerin son-MBT puanlarının 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark yoktur.

4. �ğrencilerin �n-MT� sonu�ları ortak değişken olarak kullanıldığında, 

teknoloji destekli matematik �ğretimi ve d�z anlatım y�nteminin 

kullanıldığı sınıflardaki kız ve erkek �ğrencilerin son-MT� puanlarının 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark yoktur.
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B�L�M II

2. KURAMSAL TEMELLER VE İLGİLİ LİTERAT�R

Bilginin �ğrenene kazandırılması, insanlığın tarihi kadar eski tartışıla gelen 

bir konudur. �ğrenmenin nasıl ger�ekleştiği ve �ğretimin nasıl yapılabileceği 

�zerindeki g�r�şler, insana d�ş�ncesindeki değişim ve gelişmeye paralel olarak

zaman i�erisinde bir�ok değişikliğe uğramıştır. Bu tartışmaların t�m� �zerinde 

durmak bu �alışmanın amacı olmadığından sadece �ağdaş yaklaşımlar �zerinde 

durulacaktır.

�ğretme-�ğrenme s�recinde kullanılacak y�ntem farklı ihtiya�lara g�re 

farklılık g�sterecektir. D�ş�n�n1; bir kişinin bir alışkanlığını, �rneğin sigara i�me 

alışkanlığını, terk etme istediğinin, birinin topluluk karşısında etkileyici bir konuşma 

yapabilme isteğinin, bir diğerinin bir yabancı dili �ğrenme isteğinin ve bir diğerinin 

de matematik dersinde tamamen soyut bir teoriyle olan sorununu giderme isteğinin 

olduğunu. D�rt kişinin de farklı ihtiya�ları olduğu i�in problemlerinin ��z�m�nde 

kullanılacak �ğretme y�ntemleri de faklılık g�sterecektir. Dil �ğretiminde 

kullanabileceğimiz, ezberlemeyi gerektirecek bir �ğretim y�ntemi, soyut bir 

teoremin �ğretiminde ihtiyacımıza cevap vermeyecektir. Teoremin ezberlenebilmesi, 

teoremin anlaşıldığı anlamına gelmeyecektir. Tabii ki dil �ğretimi i�in de yalnız 

ezberlemenin kullanılabileceği s�ylenemez. Her bir �ğrenme durumunun da kendi 

i�inde farklı alt �ğrenme alanları vardır. Dil �ğreniminde ezberlemenin yanı sıra, 

dilin mantığının kavranmasının, farklı durumlarda uygun olarak kullanılabilmesinin 

de yeri farklı olacaktır. Kısaca ihtiyaca g�re �ğrenme konuları farklılık 

g�sterebileceği gibi uygulanabilecek �ğretim y�ntemleri de farklılık g�sterecektir. 

1 D.C. Phillips ve Jonas F. Soltis, Perspectives On Learning, New York: Teachers 

College Press, 2004 (4.baskı), s.3
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�ğretmenin yirmi-otuz �ğrenciden oluşan bir sınıfta farklı ihtiya�lara ve farklı 

yeteneklere sahip �ğrenciler karşısında hangi y�ntemi, nasıl ve nereye kadar 

kullanabileceği, neleri �ğreteceği soruları her zaman karşılaşacağı, �zerinde 

d�ş�neceği tipte sorulardır. İşte bu noktada �ğretmene farklı �ğretim y�ntem ve 

teknikleri yardımcı olacaktır. �ğrenme kuramları, temelinde bir felsefi g�r�ş yatan, 

etkili ve verimli bir �ğretim uygulaması i�in kapsamlı araştırmalara dayalı, insanların 

nasıl �ğrendiğini a�ıklamak i�in oluşturulmuş, �eşitli genellemeleri ve ilkeleri i�eren 

bir model ya da sistem olarak tanımlanabilir. �ğretme �ğrenme kuramları genel 

olarak, algılama, bilme, anlama ve �ğrenme �zerinde farklı g�r�şleri yansıtan, biri 

nesnelci (objektivist), diğeri �znelci/oluşturmacı (subjectivist/constructivist) olmak 

�zere iki ana grupta incelenebilir (Durmuş, 2005).

Tarihsel s�re�te davranış�ılık, bilişselcilik ve oluşturmacı yaklaşımların 

ortaya �ıkmasında bilgi ve onun doğasına y�nelik olarak sadece deney ve g�zlem

�zerine odaklanan pozitivist ve akıl ve d�ş�nce �zerine de vurgu yapan rasyonalist 

d�ş�ncenin etkisi olmuştur. Bu farklı ve karşıt iki epistemoloji (bilgi felsefesi) 

anlayışı, �ğrenme ve �ğretme yaklaşımlarının da farklılaşmasında �nemli bir rol 

oynar (Tezci, 2004). 

2.1. Nesnelci G�r�ş

Nesnelci g�r�ş, bilginin ve bir şeyi bilmenin �zerine kurulu bir felsefi 

g�r�şt�r. �zerinde yaşadığımız d�nyanın, i�indeki canlı ve cansız t�m varlıklarla 

birlikte onların kendilerine �zg� �zelliklerini, ilişkilerini barındıran, doğru ya da 

hakikat/ger�eklik olarak kabul edilen tek bir yapıya sahip olduğu g�r�ş�d�r. Bu 

bakımdan nesnelci g�r�ş, bilginin, bireyin dışında, ondan bağımsız, dış d�nyada var 

olduğunu kabul eder. �ğrenmeyi ise insanın bilgiye, var olan ger�eğe ulaşması 

olarak g�r�r. Bu a�ıdan �ğretim, nesnelci g�r�ş �er�evesinde, bilginin �ğrenciye 

aktarılması şeklinde g�r�lebilir (Durmuş, 2005).
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Nesnelci g�r�ş, Lock’ın d�ş�ncelerine paralel olarak, zihnin ger�ekliği 

yansıtan bir ara� olduğunu savunur. İnsanların deneyimleri ve �nceden bildikleri 

nesnelci g�r�ş i�inde �nemli değildir. İnsan, zihninden bağımsız olarak var olan 

ger�ekliğe araştırma yoluyla objektif bir bi�imde ulaşır. İnsan, bu s�re�te pasif alıcı 

konumdadır. Bu g�r�şe g�re �ğrenmeyi, uyaran ve tepki bağıyla a�ıklamak 

m�mk�nd�r. Davranış�ı ve bilişselci �ğrenme teorileri insan davranışlarının dolaylı 

ya da doğrudan g�zlenilmesi �zerine odaklandıkları i�in, nesnelci epistemolojiye 

dayandırılabilir. Bu �ğrenme teorilerinin en belirgin �zellikleri, bilginin bir bireyden 

diğerine eksiksiz olarak iletilebileceği g�r�ş�nde olmaları ve �ğreneni pasif, zihnini 

doldurulabilecek boş bir levha olarak g�rmeleridir (Tezci, 2004).

Nesnelci yaklaşıma g�re �ğretim uygulaması bilinmesi istenen bilginin 

k���k bilgi par�acıklarına ayrılması ile başlar, bu bilgi par�acıklarının uygun bir 

sırayla �ğrenciye sunulması ile devam eder ve �ğrencinin kendisine sunulan bilgiyi 

aynen �ğrenmesi ile sonlanır. Bu uygulama hedef ve davranışların belirlenip, bilginin 

sunumunun ardından istenilen davranışın �ğrenci tarafından sergilenmesidir. Bu 

bakımdan �ğretimi bilgi aktarımı olarak g�ren nesnelci g�r�ş, i�erik dışındaki t�m 

bilgi ve bağlamları �nemsiz kabul eder (Durmuş,2005).

Nesnelci g�r�ş�n eğitim alanında, bilginin ve bilmenin ne olduğu, �ğretme 

ve �ğrenmenin nasıl olması gerektiğini farklı bi�imlerde a�ıklayan en �ok bilinen iki 

kuramı davranış�ı ve bilişsel kuramlardır.

2.1.1. Davranış�ı Kuram

Temelleri Darwin’in 1859 yılında ortaya attığı evrim teorisi ile deneysel 

psikolojiye dayanan davranış�ı kuram 1870’li yıllarda ortaya �ıkmıştır. Evrim 

teorisinin etkisiyle insanların da hayvanlar �leminin bir par�ası olduğu fikri doğmuş, 

hayvanların �ğrenirken sergiledikleri davranışların insanların �ğrenmesi hakkında 

fikir verebileceği d�ş�n�lm�şt�r. Deneysel psikologların da bilimsel bilginin tarafsız 

ve tekrar edilebilir olduğuna dair fikirleri ve hayvanlara uygulanan y�ntemlerin 
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insanlara da uygulanabileceği doğrultusunda g�r�şleri �zerine davranış�ılık kuramı 

ortaya �ıkmıştır.( Durmuş, 2005)

G�zlenebilen davranışlar �zerinde yoğunlaşan davranış�ılar i�in bilginin 

nasıl kazanıldığı değil, davranışın nasıl kazanıldığı �nem arz etmiştir. Bu doğrultuda 

davranış�ılar i�in �ğrenme, bilginin değil, davranışın geliştirilmesi olmuştur. 

Davranışın geliştirilmesinin ise sık yapılan deneme veya alıştırmalarla m�mk�n 

olabileceğini savunmuşlardır( Durmuş, 2005).

Eğitimde davranış�ı yaklaşıma g�re �ğrencinin �ğrenip �ğrenmediği 

sergilediği davranışlarla anlaşılır ve sergileyeceği davranışlar da �evresel etkilerle 

istenildiği gibi bi�imlendirilebilir (Olkun ve Toluk, 2001). İstenilen davranış, �d�l 

verme ile teşvik edilerek sergilenme sıklığı artırılabilir, istenilmeyenler de ceza ile 

k�reltilerek yok edilebilir. “Bireyde istendik ve kalıcı davranış değişikliği yaratma 

s�reci” olarak yapılan �ğrenme tanımı bu g�r�şe dayandırılabilir (Durmuş, 2005).

1960’lardan itibaren eğitim �evrelerinde etkisini g�stermeye başlayan 

davranış�ı yaklaşımlar, �ğrenci farklılıklarını �n planda tutmuştur. Davranış�ı 

yaklaşımın �nc�lerinden olan Bloom’un okulda �ğrenme teorisi, �ğrenci 

farklılıklarının, �ğrencinin �ğrenme ge�mişinden ve aldığı �ğretimin niteliğinden 

kaynaklandığını savunur. Bloom’un �ğrenme teorisine g�re, uygun d�zenlemelerle 

bu farklılıklar azaltılabilir ve �ğrenme d�zeyi ve etkinliği artırılabilir. Bu uygun 

d�zenlemeler, �ğrenciye duyarlı ve planlı bir �ğretim hizmeti sunma, �ğrenme 

g��l�ğ� �eken �ğrencilere yardım etme ve yeterli zaman verme bi�iminde 

uygulanırsa hemen hemen b�t�n �ğrencilerin �ğrenmesi sağlanabilir (Olkun ve 

Toluk, 2001).

Davranış�ılar �ğrenmeyi bireyin dış d�nyasında meydana gelen olaylarla 

a�ıklamaya �alışırlar. �ğrenmenin, dışarıdan (�ğretmenden) bireye y�nelen etkilere 

karşılık bireyin bu etkilere vereceği tepkiler yoluyla ger�ekleştiği g�r�ş�ndedirler 

(Senemoğlu, 1998). Bireyin zihinsel faaliyetlerinin g�zlenemiyor olması, 

davranış�ıların dikkatini g�zlenebilen davranışlara ve bireyin bu davranışları 

oluşturmasında etkili olacak �evresinin, yani �ğrenme ortamının, materyallerin ve 

stratejilerin d�zenlenmesi �zerine yoğunlaştırmıştır ( Durmuş, 2005).

Davranış�ı yaklaşıma yenilik getiren bir diğer isim de Gagn� olmuştur. 

�ğretme ve �ğrenmenin belli bir hedefinin olması gerektiğini savunan Gagn�’ye 
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g�re �ğrenme adımları programlanmalıdır. Bu g�r�ş�n etkisiyle programların 

geliştirilmesinde kullanılan programlı �ğretim, hedef ve davranışlar gibi kavramlar 

doğmuştur (Olkun ve Toluk, 2001). 

Program geliştiriciler �ğrenci �zellikleri ve ihtiya�larını, ama�ları ve 

davranışları, konu i�eriğini, y�ntemi, ortam �zelliklerini, �ğretim sonucunda 

yapılacak değerlendirme esaslarını ve geribildirimleri belirleyerek programlı bir 

�ğretim ger�ekleştirirler. �ğretimin planlanması ve ger�ekleştirilmesi tamamen 

�ğrenci etkisi dışındadır ve �ğrenci pasif bir uyarılandır (Durmuş,2005). 

Şekil 1. Davranış�ı kurama dayalı �ğretim(Durmuş, 2005).    

Davranış�ı kurama dayalı �ğretim kapsamında yapılan etkinlikler 

�ğrencinin dikkatini odaklama ama�lı oldukları i�in �ğrencinin �nceki bilgi ve 

deneyimleri harekete ge�iremez veya �ok az ge�irir. Bu etkinlikler daha �ok 

(vi) geribildirimin
(pekiştire�)
verilmesi

(ii) gereksinim
saptama

(i) �ğrenci
�zelliklerinin
belirlenmesi

(v) mutlak
değerlendirme

(iv) i�eriği
sınama

(iii) davranışsal
ama�ların
yazılması

Davranış�ı kurama
dayalı �ğretim

d�ng�s�



12

davranışın sergilenmesini kolaylaştırır nitelikte olup, �ğrencideki algılama y�zeysel 

kalır (Duffy ve Jonassen,1992).

2.1.2. Bilişsel Kuram

Bilişsel �ğrenme kuramcılarına g�re �ğrenme bir b�t�nd�r ve davranışlara 

b�l�nerek �ğrenme ger�ekleşmez. �ğrenmeyi etkileyen t�m değişkenler �evrede 

değil bireyin zihnindedir. Bu nedenle �ğrenmeye zihinsel bir s�re� g�z�yle 

bakmaktadırlar. Her bireyin kendi yaşantısına farklı bir anlam katması da 

�ğrenmenin kişisel olduğunun g�stergesidir. Ancak bireylerin bunu yaparken 

�evrelerinden etkilenmemeleri de m�mk�n değildir (Olkun ve Toluk,2001).

Davranış�ı kurama g�re uygulanan etkinliklerde �ğrencinin hangi 

davranışları sergileyeceği, hangi bilgiler �zerinde odaklanacağı ve bilgiyi nasıl 

işleyeceği �ğrenci dışındaki kişiler tarafından belirlenir. Her �ğrencinin bireysel 

farklılıkları g�z �n�nde bulundurulduğunda bu etkinlikler �ğrenciyi sınırlayarak 

farklı zihinsel faaliyetlerde bulunmasını engeller ve �ğrencinin �ğrenmeye katılımı 

sadece �ng�r�len doğrultuda ger�ekleşir (Durmuş, 2005)  

Bilişsel yaklaşımlar �ğrenmenin bireyin i� d�nyası ile ilişkili olduğu 

g�r�ş�ndedirler. Onlara g�re �ğrenme bireyin zihninde ger�ekleştiği i�in, zihinsel 

faaliyetler �ğrenmede �nemli rol oynar. Birey �ğrenebilmesi i�in gerekli minimum 

bilgi ile donatılmış olarak d�nyaya gelir. Bireyin bu yapısı yeni bilginin 

�ğrenilmesine yardımcı olurken, �ğrenme ger�ekleştik�e de kendini geliştirir, ileriki 

�ğrenmeler i�in yeni bir yapı haline gelir. Zihinsel yapıdaki s�rekli değişiklik 

�evrenin etkisindedir, ancak d�zenlemeler kendi i�inde ger�ekleşerek zihinsel yapı 

gelişir (Phillips ve Soltis,1998). Davranış�ı kuramın dışsal uyarıcıları �n plana 

�ıkarmasının aksine bilişsel kuram, bilgi işlemeye dayalı, bilginin i�sel ya da zihinsel 

s�re�lerle işlenerek oluştuğu g�r�ş�n� savunur (Durmuş, 2005).
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Şekil 2. Bilgi işlem modeli(Durmuş, 2005).    

Bilişsel yaklaşımın �nc�lerinden olan Piaget, Bilişsel Gelişim Teorisi ile

�ğrenmeyi bireyin bilişsel gelişim s�reci i�erisinde denge kurması olarak nitelendirir. 

Bireyin bilişsel gelişimi dengeler, dengesizlikler ve yeni dengeler oluşturma 

s�recidir. Birey başlangı�ta dengededir. Yeni bir durumu birey, hali hazırdaki 

deneyimleri ve bilgileri yardımıyla, anlamaya, deneyimleri ve bilgileri ile 

�rt�şt�rmeye, bir başka deyişle �z�msemeye �alışır. �z�mseme olmazsa yeni bilişsel 

yapılar oluşturur ya da eski yapıyı değiştirerek yeni bir bilişsel yapı, yeni bir denge 

kurar. Piaget, yeni dengenin kurulma s�recine d�zenleme, sonucunu da �ğrenme 

olarak niteler (Olkun ve Toluk, 2001). 

Piaget, zihindeki gelişmeyi denge durumunun bozulması ve �st d�zeyde 

yeniden dengenin kurulması olarak a�ıklamaktadır. Piaget’e g�re denge karşılaşılan 

yeni bir durum, bir olay, bir varlık veya bir fikirle bozulur. Daha sonra �evre ile 

etkileşimi ve yapısındaki, �nceden kazandığı bilgilerle, yeni bilgiler, yeni yaşantılar 

kazanarak yeni ve �st d�zeyde bir dengeye ulaşır. Bunun sonucunda �ğrenme 

ger�ekleşir (Senemoğlu, 1998). 

Bilgiyi işlemeye dayalı g�r�şleri �n plana �ıkarsa da, bilişsel yaklaşımcılar 

da bilgiyi işleyecek zihinsel faaliyetleri �nceden belirlemeye, zihnin bu faaliyetlerini 

par�alara b�lerek kolaylaştırmaya �alıştıkları i�in davranış�ılar gibi nesnelci bir 

g�r�ş� yansıtırlar (Durmuş,2005).

Dış
�evre

Kısa S�reli
Bellek

Uzun S�reli
Bellek

Duyu organları

ile algılama

D�n�t

Geri �ağırma

Deneyimler
Tekrarlar

Kodlamalar
Anlamlandırmalar
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2.2. Oluşturmacılık

Son yıllarda en �ok ilgi g�ren yaklaşım oluşturmacılık olmuştur. Bunun 

sebeplerinin başında da �ğrencinin pasif olduğu, bilginin ezberletilerek �ğretilmeye 

�alışıldığı, �ğrenciyi d�ş�nmeye sevk etmeyen geleneksel sınıf ortamlarının durumu 

gelmektedir (Semerci,2001).

Oluşturmacı �ğrenme ge�en on yıllık s�re boyunca g�ze �arpan en �nemli 

yaklaşımlardan birisi olarak ortaya �ıkmıştır. Dewey, Montessari, Piaget, Bruner ve 

Vygotsky nin yaptığı �alışmalar oluşturmacı �ğrenme teorisinin geliştirilmesine 

katkıda bulunmuştur. Oluşturmacılık davranış�ı teoriye dayalı eğitimden bilişsel 

teoriye dayanan eğitime doğru bir paradigma kaymasını temsil eder. Bilindiği gibi, 

davranış�ı epistemoloji (bilgi kuramı) zek�, nesne alanları, bilgi seviyeleri ve 

pekiştirme �zerine odaklı bir kuramdır. Oluşturmacı epistemoloji ise bireyin 

�evresiyle yaptığı etkileşimin temeline dayandırarak kendi bilgisini kendisinin inşa 

ettiğini savunur (�zdemir ve diğ., 2002).

Oluşturmacı yaklaşımlar bilginin bir bireyden diğerine aynen aktarılmasını 

iddia etmektedirler. �ğrenmeye zihinsel bir s�re� g�z�yle bakan bu yaklaşıma g�re 

�ğrenmenin ger�ekleşmesi i�in bireyin zihinsel bir etkinlik i�inde olması şarttır. Bu 

s�re�te bireyin ge�miş yaşantılarının ve �evresinin de etkisi olacaktır (Olkun ve 

Toluk, 2001).

Oluşturmacı yaklaşımlar, geleneksel yaklaşımların aksine bilginin, yaratılan, 

keşfedilen ve tecr�be edilen �zelliklere sahip olduğunu savunurlar. Birey bilgiye 

�nceki deneyimleri aracılığıyla kendi fikirlerini anlamlı hale getirmek suretiyle ulaşır

(Tezci, 2004).

Felsefi bir yaklaşım olan oluşturmacılık bilginin i�eriği ve insanların nasıl 

�ğrendiği �zerinde geliştirilmiştir. Oluşturmacılığın bug�nk� yapısının b�y�k bir 

kısmı 18. y�zyılda Vico’nun d�ş�nceleri ve 19. y�zyılda Piaget ve Bruner’in 

�alışmaları sonucunda oluşmuştur. Oluşturmacılık, insanın nasıl �ğrendiği, bilgiyi 
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nasıl inşa ettiği bilinirse, ona uygun �ğrenme ortamlarının oluşturulabileceğini 

savunur. Bu bağlamda oluşturmacı �ğrenme teorileri şu �� temel varsayımı vurgular:

1. Bilgi, pasif olarak ya da kişisel bir katkıda bulunma olmadan inşa 

edilemez.

2. Anlama, adaptasyon sonucu ortaya �ıkar; kişi kendi tecr�beleri, bilgi ve 

birikimleriyle tartışılan konu arasında uyumlandırma sağlayarak, ele 

alınan konuyu anlar.

3. Bilgi, etkileşim sonucu oluşturulur; kullanılan dil ve i�ine g�m�l� 

bulunan sosyal yapı bu etkileşimde �nemli rol oynar (Durmuş, 2001).

Oluşturmacı bir yaklaşımın iki �nemli unsurundan biri; bilginin 

oluşturulabilmesi i�in, bireyin aktif �abasının gerekmesi, ikincisi de; yeni bir bilginin 

oluşturulması ve anlaşılması i�in eski ve yeni bilgiler arasında bağlantıların 

kurulmasıdır. �ğrenme yeni ve eski bilgiler arasında ilişkiler ağı kurmakla 

ger�ekleşir. Bu da zihinsel bir etkin katılımı gerektirmektedir. Yeni bilginin eski 

bilişsel yapı i�erisine uydurulmasına �z�mseme, eski bilişsel yapının yeni 

�ğrenilenlerle yeniden kurulamasına da d�zenleme denir (Olkun ve Toluk, 2001).

Piaget’in Bilişsel Gelişim Teorisine dayanan oluşturmacı yaklaşım, 

�ocukların boş birer levha olarak d�nyaya geldikleri varsayımını reddeder. Kendi 

bilgilerinin yaratıcıları olduklarını ve bilgiyi bizim onlara sunduğumuz şekliyle değil 

kendi oluşturdukları gibi �ğrendiklerini savunur. Buna g�re �ğrencinin karşılaştığı 

durum, fikir, nesne, olay, ona tanıdık gelirse, �nceki bilgileriyle �rt�ş�r. Bu zihnin 

�z�msemesidir. Bazen yeni durum yabancı gelir ve eski bilgilerle �rt�şmez. Bunun 

i�in mevcut bilgi yeniden yapılandırılarak yeni bilgi ile �rt�şmesi sağlanır. Buna da 

d�zenleme denir (van de Walle, 2004).

Oluşturmacı �ğrenmenin dayandığı bazı �nemli temel noktalar 

bulunmaktadır. Bu durumda oluşturmacılığın ger�ekten “ne olduğunu” anlamak ve 

bu anlamlandırmalarımızı bu kuramın diliyle anlatmamız gerekmektedir. Marlowe ve 

Page, oluşturmacılığın dayandığı temel noktaları şu şekilde a�ıklamaktadır:

1. Oluşturmacılık bilginin alınmasıyla değil, inşa edilmesiyle ilgilidir. Bu 

kurama g�re �nemli olan bireylerin nasıl �ğrendikleridir. D�zenlenecek 

oluşturmacı sınıflar, bilginin aktarılmasıyla değil, sorgulama, inceleme, 
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problem geliştirme ve problem ��zme gibi �ğrencilerin zihinsel 

aktiviteleri yoluyla �ğrenmenin teşvik edilmesi ile karakterize olur.

2. Oluşturmacılık, bilgi biriktirilmesi ve bellenmesi konusu değil; d�ş�nme 

ve analiz etme hakkındadır. Bunlar, i�eriğin �nemli olmadığı anlamına 

gelmez. İ�erik �nemlidir, ancak oluşturmacı sınıfta �ğretmen, belli bir 

i�erik materyaline sıkıca dayanan ve bu materyali dağıtan kişi değildir. 

Daha ziyade �ğrencilerin i�erik ve kendi kavramları �zerindeki �rt�y� 

aralayan, keşfeden ve yansıtan kişilerdir.

3. Oluşturmacılık anlama ve uygulama hakkındadır, geriye tekrarlamak 

hakkında değil. Burada �nemli olan �ğrencilerin bilgiyi tekrar ediyor 

olmasından ve dolayısıyla o bilgiyi hatırlamalarından ziyade, “anlama” 

ve “�ğrenmelerini” �eşitli yollarla g�sterebilmeleridir.

4. Oluşturmacılık aktif �ğrenme ile ilgilidir. Pasif bir şekilde birinden hazır 

alınan bilgi, �ğrenme değildir. T�m oluşturmacılar detaylarda 

farklılaşsalar da ortak olarak birleştikleri �ğrenme kavramını şu şekilde 

a�ıklamaktadırlar: “�ğrenciler kendi �ğrenmesini ele aldığında, kendi 

cevaplarını keşfettiğinde, kendi yorumlarını yarattığında, �ğrenmeleri 

daha derin, �ok daha kapsamlı, uzun s�reli olmakta ve aktif olarak ortaya 

�ıkan �ğrenme bir eleştirel d�ş�nme yeteneğine yol a�maktadır (�zdemir 

ve diğ., 2002). 

Piaget' nin zihinsel gelişim teorisine dayandırılarak ortaya atılan 

oluşturmacılık, diğer bir adıyla oluşturmacı/yapılandırıcı yaklaşımın en iyi bilinen iki 

kolu vardır. Bunlar radikal ve sosyal oluşturmacı yaklaşımlardır. Glasersfeld, radikal 

oluşturmacı yaklaşımı ortaya atmıştır. Bu yaklaşım gelişim, bilginin doğası, 

fonksiyonları ve ama�ları konularıyla ilgilenir. Glasersfeld’e g�re bilgi pasif bir 

şekilde değil aktif bir şekilde bireyin kendisi tarafından oluşturulur. �ğrenciler 

arasındaki sosyal etkileşim bilginin oluşmasında ikincil bir unsurdur. Bilgi algılama 

ile oluşur. Algılama ve algılama sonucunda oluşan bilgi, biyolojik �evreye �ok daha 

iyi uyum sağlar. Algılamanın amacı kişinin kendi d�nyasını organize etmesidir. 

Sosyal oluşturmacı yaklaşımın �nde gelen savunucusu ise Driver' dir ve dil yoluyla 

d�ş�nmeyi inceler. Sosyal oluşturmacı yaklaşımcılara g�re bilgi, sosyal etkileşim 

yoluyla yaratılır ve kabul g�r�r. Onlara g�re dil, insanların etkileşim kurmalarını 
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sağlayan en �nemli olgudur. Dildeki anlam, sosyal bağımlılığın yapısıyla ilişkilidir. 

Dilimizin referansları, sosyolojik ve tarihsel olaylardır. Dil bir topluluğu oluşturan 

bireyler arasındaki ilişkinin devamlılığında �ok �nemli rol oynar. Radikal ve sosyal 

oluşturmacı yaklaşımlar bir�ok ortak noktaya sahiptirler. Tek fark �alışma 

alanlarıdır. Radikal oluşturmacı yaklaşımda odak, algılama ve bireydir. Sosyal 

oluşturmacı yaklaşımda ise odak dil ve toplum �zerindedir. Bireyin �evresindeki olay 

ve objelerle etkileşimi sonucunda elde ettiği bilgileri, kendisinde var olan eski 

bilgilerle ilişkilendirerek yeni bilgiyi yapılandırması olarak tanımlanan 

yapılandırıcı/oluşturmacı yaklaşım, temelde Piaget' in zihinsel psikoloji, Ausubel' in 

anlamlı �ğrenme, Bruner' in araştırma, Posner ve arkadaşlarının kavramsal değişim 

ve Johnson ve Johnson' un sosyal etkileşim teorilerine dayanmaktadır. Oluşturmacı

yaklaşımda �ğrenci bilgiyi �ğrenmede pasif değil aktif bir role sahiptir. Yani 

oluşturmacı �ğrenme teorisi �ğrenci merkezli bir �ğretime temel teşkil edebilir. 

�ğrenci merkezli �ğretim denilince �ğretmenin g�revinin azaldığı 

d�ş�n�lmemelidir. Aksine oluşturmacı yaklaşımda �ğretmen daha araştırıcı olmalıdır 

(K�seoğlu ve Kavak, 2001).

Sosyal oluşturmacılar �ğrenmeyi Lev Vygotsky’nin Anlamlandırma , 

Bilişsel Gelişim Ara�ları ve Yakınsal Gelişim Alanı teorileri ile a�ıklarlar. 

1. Anlamlandırma (Meaning Making): Sosyal �evremizi oluşturan insanlar 

ve k�lt�r, olayları algılamamıza ve anlamlandırmamıza etkide bulunur ve 

bilgilerimiz bu yolla oluşur.

2. Bilişsel Gelişim Ara�ları: �ocuğun bilişsel gelişimini sağlayan ara�lar 

dil, k�lt�r ve �nem verdiği kişilerdir. Bu ara�ların şekli ve kalitesi bilişsel 

gelişimini etkiler ve hızlandırır.

3. Yakınsal Gelişim Alanı (The Zone of Proximal Development): Kişinin 

gelişimi sonu olmayan bir silindire benzer. Silindirin tabanı kişinin 

yardım almadan ��zebileceği problemlerden, tavanı yardım alsa bile 

��zemeyeceği problemlerden, arası ise yardım alarak ��zebileceği 

problemlerden oluşur. Kişi tek başına ��zebileceği problemlerden 

başlayıp yavaş yavaş problemleri zorlaştırarak, �ğretmen veya 

arkadaşlarından yardım alarak yakınsal gelişim alanını silindirin �st 



18

noktalarına �ıkarabilir. Bu nedenle gelişim sonsuzdur ve bir yaşta sona 

ermez (Kılı�, 2001).

Bireyler bilgiyi �evreleri ile etkileşimleri sonucu oluştururlar. Bilgiyi 

oluşturma s�recinde birey de �evre de değişikliğe uğrar. Okullar, �ğretimin ve 

�ğrenmenin ger�ekleştiği, okuma, yazma, matematik, vs. gibi k�lt�rel ara�ların 

kullanıldığı sosyok�lt�rel yapılardır (Abdal-Haqq, 1998).

2.3. Geleneksel ve Oluşturmacı Yaklaşımların Bir Karşılaştırması

Geleneksel ve oluşturmacı yaklaşımları karşılaştırmak gerekirse 

�ng�rd�kleri bilginin niteliği, �ğretmenlerin ve �ğrencilerin rolleri, �ğrenmeyi 

a�ıklayan fikirleri, �ğrenme ve �ğretme t�rleri, stratejileri, eğitim ortamları ve 

değerlendirmeye bakış a�ıları bazı farklılıklar g�r�lmektedir (Bkz. Tablo 1 ve Tablo 

2). Geleneksel bir sınıf ortamında, �ğretmen merkezli, bilgiyi doğrudan aktarmaya 

dayalı, �ğrencinin �oğunlukla dinleyerek �ğrenmesi beklenen, tartışmaya soru 

sormaya nadiren yer veren, �ğrencilerin birbirleriyle ve �ğretmenleriyle etkileşimini 

kısıtlayan bir �ğretim anlayışı h�kimdir.
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Tablo 2. Davranış�ı, Bilişsel ve Oluşturmacı �ğrenmenin �zellikleri

Temel 

�ğeler

Davranış�ı Bilişsel Oluşturmacı

Bilginin  

Niteliği

Nesnel ger�ekliğe 

dayalı, bilen kişiden

bağımsız

Nesnel ger�ekliğe 

dayalı, bilen kişinin �n 

bilgilerine bağlı

Bireysel ve toplumsal olarak 

yapılandırılan, �znel 

ger�ekliğe dayalı

�ğretmenin

Rol�

Bilgi aktarma Bilgi edinme s�recini 

y�netme

�ğrenciye yardım etme, 

işbirliği yapma, 

kolaylaştırma

�ğrencinin

Rol�

Edilgen Yarı etkin Etkin 

�ğrenme Koşullama sonucu a�ık 

davranıştaki değişim

Bilgiyi işleme Bireysel olarak keşfetme ve 

bilgiyi yapılandırma

�ğrenme 

T�r�

Ayırma

Genelleme

İlişkilendirme

Zincirleme

Bilgileri kısa d�nemli 

bellekte işleme, 

uzun d�nemli belleğe 

depolama

Ger�ek durumlara dayalı 

soru ��zme

�ğretim

T�r�

T�mevarımcı T�mevarımcı T�mdengelimci

�ğretim 

Stratejileri

Bilgiyi sunma, alıştırma 

yaptırma, geribildirim 

verme 

�ğrencinin bilişsel 

�ğrenme stratejilerini 

harekete ge�irme

Etkin, �zdenetimli, i�ten 

g�d�lenmiş araştırıcı 

�ğrenme

Eğitim

Ortamları

�eşitli geleneksel 

ortamlar, (programlı 

�ğretim, bilgisayar 

destekli �ğretim vb.)

�ğretmen ve 

bilgisayara dayalı

�ğrencinin ilerlemek i�in 

fiziksel/zihinsel tepkiler 

g�stermesini gerektiren 

etkileşimli ortamlar

Değerlendirme �ğretim s�recinden ayrı 

ve �l��te dayalı

�ğretim s�recinden ayrı 

ve �l��te dayalı

�ğrenme s�reci i�inde ve 

�l��tten bağımsız

Buna karşılık oluşturmacı bir sınıf ortamında, �ğretimin merkezine 

�ğrenciyi alan, �ğrencinin bilgiyi yapılandırmasına yardımcı olunan, �ğrencinin aktif 

olduğu tartışmaya, soru sormaya ve d�ş�ncelerin a�ıklanmasına izin veren ve 

�zendiren, �ğrenci-�ğretmen ve �ğrenci-�ğrenci etkileşimini m�mk�n kılan, 
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�ğrenciye bireysel hareket ve sorumluluk alma olanağı tanıyan, �ğretmenin bilgiyi 

aktaran değil sadece yardımcı olmasını �ng�ren bir �ğretim anlayışı hakimdir.

Tablo 3. Geleneksel ve Oluşturmacı Sınıfların Karşılaştırılması

Geleneksel sınıflar Oluşturmacı Sınıflar

Eğitim programı temel becerileri 

vurgular, ilerleme par�adan b�t�ne 

doğrudur.  

Eğitim programı �nemli kavramları 

vurgular, ilerleme b�t�nden par�aya 

doğrudur.

Programa sıkı sıkıya bağlılık �nemlidir. �ğrenci soruları �zerinde durma ve 

�ğretimi bunlara g�re y�nlendirme 

�nemlidir.

Programdaki etkinlikler b�y�k �l��de 

ders ve �alışma kitaplarına dayalıdır.

Programdaki etkinlikler b�y�k �l��de 

birincil bilgi kaynaklarına ve �ğrenci 

materyallerine dayalıdır.

�ğretmenler genellikle didaktik bi�imde 

davranırlar ve �ğrencilere bilgi sunarlar. 

�ğretmenler genellikle etkileşimli 

bi�imde davranırlar ve �ğrencilerin 

kişisel bir anlayış geliştirmeleri i�in 

�alışırlar.

�ğrenmeyi değerlendirme etkinliği 

genellikle �ğretimden ayrı olarak g�r�l�r 

ve her zaman sınavlar yapılır.

�ğrenmenin değerlendirilmesi, �ğretme 

işiyle i� i�edir ve �ğretmenin �ğrenci 

�alışmalarının sonu�larını 

g�zlemlemesiyle yapılır.

Her �ğrenci temelde yalnız başına �alışır. �ğrenciler genellikle gruplar halinde 

�alışırlar.

�ğrenciler, �ğretmenin �zerine t�rl� 

bilgilerini yazacağı boş bir levha olarak 

g�r�l�r.

�ğrenciler, ger�ek d�nyaya ilişkin 

kuramlar oluşturabilen d�ş�n�rler olarak 

g�r�l�r.

2.4. D�z Anlatım Y�ntemi
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Geleneksel �ğretim y�ntemleri i�inde en sık rastlanılan y�ntem d�z anlatım 

y�ntemidir. Bu y�nteme g�re �ğretmen anlatan, �ğrenci dinleyen konumundadır. 

Zaman zaman soru sorarak �ğrenmeye fırsat tanısa da �ğrencinin pasif olması 

sebebiyle �ağdaş olmayan bir y�ntem olarak anılır (Sinoplu ve diğ., 2003). 

Asusubel’in ortaya koyduğu sunuş yoluyla �ğretme y�ntemi de denilen bu 

y�ntem, �ğrenci a�ısından d�ş�n�ld�ğ�nde alış, �ğretmen a�ısından d�ş�n�ld�ğ�nde 

sunuş yoluyla �ğretimdir. Alış yoluyla �ğrenme kuramına g�re �ğretmen konuyu 

�ğrencilerin kavrayabileceği bi�imde d�zenler, kullanacağı ara� gereci temin eder ve 

sonra da konuyu genelden �zele doğru �ğrencilere sunar (Senemoğlu, 2000).

Sunuş yoluyla �ğretim, a�ıklayıcı, yorumlayıcı bir yaklaşımla kavram ve 

genellemelerin �ğretildiği bir �ğretim y�ntemidir (Fidan, 1986; Bilen, 1993). 

Ausubel’in �nerdiği bu yaklaşıma g�re �ğrenci, her zaman hangi bilginin �nemli, 

hangisinin problem ��z�m�nde en uygunu olduğunu bilemeyebilir. �ğrenci 

�ğrenmesi gereken kavramları, ilkeleri, fikirleri kendisi bulamayabilir. Gerekli 

bilgiye ancak sunulanı alma yoluyla ulaşabilir. Sunuş yoluyla �ğretme, bilgilerin, �ok 

dikkatli bir şekilde d�zenlenmiş, sıralanmış ve �ğrenci tarafından alınmaya hazır 

durumda verilmesi s�recidir. Bu s�re�te genel ilke ve kavramların �ğretimini �zel 

bilginin kazandırılması izler (Fidan, 1996).

Telli ve diğerleri (2004) ’nin aktardığına g�re Temel’in (1999) sınıf i�i 

s�zl� iletişimi analiz etme amacıyla liselerde yaptığı araştırmada, genel olarak bir 

ders saatinin % 67’sinin s�zl� davranışlar i�in kullanıldığını ortaya �ıkarmıştır. S�zl� 

olmayan davranışlar ile diğer etkinlikler i�in ayrılan s�renin ise, ders saatinin %

33’�n� oluşturduğunu belirtmiştir. 

McKeachie (1996) ’e g�re �oğu �ğretmen, dakikada yaklaşık olarak 100–

200 kelime kullanarak konuşmaktadır. �ğrencilerin bu kelimelerin ne kadarını 

duydukları, onların nasıl dinlediklerine bağlıdır. �ğrenciler, b�t�n dikkatlerini 

konuşulanlara verseler dahi, �ğretmenlerinin s�ylediği kelimelerden dakikada 50 

veya 100 kelime dinleyebilirler ki; bu da �ğretmenlerinin s�ylediklerinin yarısını 

dinleyebildikleri anlamına gelir. Konu ne kadar ilgin� olursa olsun �oğunlukla 

�ğrenciler, dikkatlerini s�rekli dinleme �zerinde toplayamamaktadırlar. S�rekli 

dinleyen konumundaki �ğrenciler sıkılmakta veya zihinleri dağılmaktadır. Ayrıca 

yapılan araştırmalar g�stermektedir ki, �ğrenciler ilk 10 dakika dikkatlerini %70 
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oranında toplayabildikleri halde, bu oran son 10 dakikada %20’ye d�şmektedir. Bu 

nedenle �ğrencilerin dersi dinleyerek anlamlı �ğrenmenin ger�ekleşebilmesi olduk�a 

sınırlıdır. 

Al-Bataineh ve diğerleri (2000) de yaptıkları araştırmada d�z anlatımın 

dersin b�y�k bir kısmını kapsamasından dolayı �ğrencilerin aktif olamadıklarını, 

pasif alıcılar olarak kaldıklarını belirtmektedirler. D�z anlatımın uzun s�re 

kullanılması ve �ğrencilerin bu durumdan dolayı �ğrenmek i�in �aba sarf etmeden 

beklemeleri motivasyon eksikliği bulunan �ğrenciler ortaya �ıkmasına neden 

olmuştur. Bu da bir dizi olumsuz sonu�lar doğurmuştur. Bunlardan bir ka�ı, aşırı 

yorgun, saygısız, problemli davranışlar sergileyen �ğrencilerin yetişmesidir. 

Al-Bataineh ve diğerleri’nin aktardığına g�re Teroux (2000) bu motivasyon 

eksikliği bulunan �ğrencilerin �evrelerinde de başkalarına karşı agresif ve kaba 

olduklarını belirtmiştir. Ayrıca bu �ğrencilerin ileriki �ğrenimleri sırasında da verilen 

�devlerini yapmayıp �ğretmenlerini, bu tavırlardan dolayı meşgul edebileceklerini 

belirtmiştir.

Okullarımızda da �ok sık rastladığımız geleneksel �ğretim y�ntemleri 

ezbere dayalı olup, �ğrencilerin bireysel girişim yeteneklerini kısıtlamakta ve 

�ğrencinin �ğrenme s�recinde aktif olmasını engellemektedir (Telli ve diğerleri,

2004).

Geleneksel �ğretim y�ntemlerinde;

1. �ğrencinin �ğrenmesi �nemli değildir. �nemli olan konunun �ğretimidir.

2. �oğu �ğrencinin kazandığı bilgi ve beceriler s�reklilik g�stermez ve yeni 

bilgilerin kazanımına y�nelik bir zemin hazırlamazlar.

3. �ğrenciler, farklı �rnek veya problemlerin ��z�m� i�in fen ve 

matematiksel yeteneklerini kullanamazlar.

4. �ğrenciler, fenin ve �zellikle de matematiğin soyut bir şekilde 

�ğretilmesinden dolayı bu derslerden korkarlar. Bu durum da, 

yetenekleriyle performansları arasında bir dengesizliğe yol a�ar.

5. �ğrenciler, �zellikle de az yetenekli olanlar, yeni bir şey keşfetme 

olanağına erişemezler.



23

6. �ğrenciler, plan yapma, strateji geliştirme, bağımsız olarak �alışabilme 

veya davranabilme yeteneklerine sahip olamazlar.

7. �ğrenciler, yaratıcı, esnek ve eleştirel d�ş�nebilme ile mantıksal 

�ıkarımlar yapabilme yeteneklerinden yoksundurlar. İşlemsel s�re�leri ve 

�ok y�nl� ilişkileri anlamakta zorlanırlar.

8. �ğrenciler, �nlerine �ıkan engelleri aşma noktasında �zg�ven ve kendi 

kendine d�ş�nebilme yeteneklerinden noksandırlar.

9. �ğrencilerin, grup halinde �alışabilme ve �alışmalarının sonu�ları 

�zerinde ortak bir iletişim kurabilme yetenekleri zayıftır.

10. �zellikle matematik ve fen derslerinden hoşlanılmaz (Dede ve 

Yaman,2003).

2.5. Bilişsel Rehberli Eğitim ( Cognitively Guided Instruction – CGI )

Son yıllarda yapılan araştırmalar matematiğin bir dizi bilgiyi, kuralı 

anlatarak �ğretilemeyeceğini g�stermiştir. �ğrencilerin bir konuyu �ğretmenlerinin 

onlara sunduğu şekliyle aynen �ğrenmedikleri bir ger�ektir. �ğrenci bilgiyi 

i�selleştirdiği �l��de anlar. Kavramlar, işlemler ve ilişkiler �ğretmenin anlattığı 

şekliyle �ğrenci i�in soyuttur ve �ğrenilmesi zordur. �ğrenci yeni bilgiyi ne kadar 

bildikleriyle ve deneyimleriyle ilişkilendirirse o kadar kolay �ğrenir. Bu nedenle, 

�ğrencilerin kendi bilgilerini oluşturabileceği ortamlar sağlanmalıdır. Bu da hali 

hazırda �ğretmenlerin kullandıkları y�ntemlerini değiştirmeleri demektir. Anlamlı 

bir �ğrenmenin ger�ekleşebilmesi i�in �ğrencinin �ğrenme s�recine aktif bir şekilde 

katılması gerekir ( NCTM, 2000).

Bilişsel Rehberli Eğitim (BRE) bu ama�la yapılan araştırmaların sunucunda 

ortaya �ıkan bir �ğretim yaklaşımıdır. BRE’e g�re hareket eden bir �ğretmen, 

�ğrencilerinin matematiksel d�ş�ncelerinin gelişimini anlamaya �alışır ve kendi 

y�ntemlerini �ğrencilerinin ihtiya�ları doğrultusunda değiştirir (Vacc ve Bright, 

1999). �ğretmenin g�revi artık bir takım kurallar zincirini g�stermek ve anlatmak 
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değil, �ğrencilerinin kendi matematiksel d�ş�ncelerini oluşturmalarına yardımcı 

olacak problem durumları hazırlamak ve matematiksel d�ş�ncelerini ortaya 

koymalarını sağlamaktır (Fennema ve Carpenter, 1996 ).

Yapılan araştırmalar �ğretmenlerin d�ş�ncelerini ve uyguladıkları 

y�ntemleri değiştirmenin kolay olmadığını g�stermektedir. Vacc ve Bright’ ın 

yaptığı bir araştırmada (1999) uzun s�re BRE konusunda eğitime tabi tutulan 

�ğretmenler g�zlenmiştir. Sonu�ta �oğu �ğretmenin fikirlerini değiştirmediği 

g�r�lm�şt�r. D�ş�ncelerini ve y�ntemlerini değiştiren �ğretmenler bile, uygulamada 

�ğrencilerinin d�ş�ncelerini kendi istekleri doğrultusunda kullandıkları ve 

�ğrencileri y�nlendirdikleri g�r�lm�şt�r. Bu nedenle, bu değişimin zor olması, 

BRE’i eğitim ortamlarına taşımayı zorlaştırmaktadır. Aynı zamanda uygulaması, 

zaman alıcı ve zor, �ğretmenin b�y�k oranda �aba harcamasını gerektirmektedir 

(Vacc ve Bright, 1999). Ancak �ğrencilerin d�ş�ncelerini temel alan bir yaklaşım 

olması a�ısından kalıcı ve anlamlı bir �ğrenme i�in gereklidir.

Yapılan bir araştırmada, bir ilkokul �ğretmeni, sınıfında uyguladığı 

y�ntemle �ğrencilerinin matematiksel d�ş�ncelerini geliştirmiştir (Fravling, 2001). 

Bu �ğretmenin kullandığı y�ntemin birbiriyle ilişkili �� b�l�m� vardır. Bu b�l�mler; 

ortaya �ıkarma, destekleme ve geliştirmedir. Ancak bu b�l�mler birbirinin ardı 

arkasına sıralanmazlar, i� i�edirler. Bayan Smith �ğrencilerini bir problemle karşı 

karşıya bırakır ve onların d�ş�nmelerine fırsat tanır. Onların g�r�şlerini alır, onlara 

değer verdiğini g�sterir, sunulan g�r�şler doğrultusunda hareket eder. Fikirleri 

destekler ve onları geliştirmeleri i�in fırsat tanır, sorular y�neltir. Bu sorular 

�ğrencilerin �nceki bilgilerini hatırlamalarını ve kullanmalarını kolaylaştırır. 

�ocukları semboller kullanmaya teşvik eder. B�t�n bunlarla �ocukların 

genellemelere ulaşmalarını alternatif ��z�mler �retmelerini sağlar. 

Ancak b�t�n bunları yapmak i�in doğru sorular se�mek gerekir. Her soru 

�ğrenciyi harekete ge�iremez. �ğretmenler �ğrencilerine sorular sorarlar. Ancak bu 

sorular genelde “Ne buldun?”, “Nasıl buldun?” sorularıdır. Bu sorular �ğrencilerin 

d�ş�ncelerini a�ığa �ıkarmaları i�in �oğu zaman yeterli değildir. Bu nedenle 

�ğretmenler de sorularını bu y�nde geliştirmelidirler. Jane ve diğ. (2000) 

�ğrencilerin d�ş�ncelerini a�ığa �ıkaracak soruları beş gruba ayırmışlardır. Bunlar 

modelleme, mantıksal analiz, anlam �ıkartıcı, iyileştirici ve �zetleyici sorular olarak 
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adlandırılabilir. Modelleme �ğrencinin dikkatini g�rsel veya sembolik ifadelere 

�ekerek �nemli �zellikleri g�rmelerini sağlar. Mantıksal analiz soruları �ğrenciyi 

araştırarak sorunun nedenine inmesini sağlar. “Neden? Ni�in?” soruları sorulabilir. 

Anlam �ıkartıcı sorular �ğrencinin elindeki veriden, varsayımlardan, grafiklerden vs. 

genellemelere ulaşmasına ve tahminlerde bulunmasına yardımcı olur. İyileştirme 

soruları ise en iyiyi arama �abasına sokarak olumlu ve olumsuz y�nleri d�ş�nmeye 

sevk eder. Son olarak �zetleyici sorular, �ğrencilerin bazı matematiksel ilkeleri 

keşfetmelerini ve ilişkileri fark etmelerini sağlarlar. Yapılan t�m işlemlerin listesi 

�ıkarılarak bu liste �zerinde tartışılır. “Şu durumda ne olmuş?”, “Durumu ş�yle 

değiştirdiğimizde ne olur?” gibi sorularla �ğrenciler d�ş�nmeye sevk edilir.

2.6. Matematik �ğretimi

Son yıllarda matematik �ğretimi konusunda �nemli d�ş�nce değişiklikleri 

olmuştur. Geleneksel matematik eğitiminde matematiksel bilgi �ğrenciye, k���k 

beceri par�acıklarına ayrılmış halde sunulup, onun bu becerileri alıştırmalarla tekrar 

etmesi beklenerek kazandırılmaya �alışılmaktadır. Pasif alıcı durumundaki �ğrenci, 

nedenini bilmeden, bir yığın bağıntı, kural ve simgeyi ezberleyerek �ğrenmek 

durumundadır. Bu durum sonucunda problem ��zemez hale gelir (Olkun ve Toluk, 

2001).

Oysaki matematik, insandan bağımsız, soyut, pratik faydası olmayan bilgiler 

ve kurallar k�mesi değildir. Herkes tarafından ortak olduğu varsayılıp alınan bir 

objektif matematiksel bilgi, bireyin kendisinin oluşturmak i�in �aba sarf ettiği bir 

bilgidir. Bu bilgiyi, deneyimlerini ve �evresiyle iletişime girerek edindiklerini 

kullanarak oluşturur. Bu şekilde oluştuğunu varsaydığımız bir matematiksel bilgi 

bireyde; bazen evrende var olan gizli bir ger�eği bulma, bazen de bireyin kendisinin 

oluşturup daha sonra kullanabileceği bir teoriyi geliştirme �abası olduğu, sanılanın 

aksine ger�ek hayatla i� i�e, anlamlı, kendisi gibi insanların keşfedip anlam verdiği, 

kanısı uyandırabilir. Bu ise oluşturmacılığın �nemli y�nlerinden, matematiğin ger�ek 
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problemleri tanımlamak i�in en uygun ara�, �ğrencilerin de bunun bir par�ası olması 

gerektiğini ortaya koyar (Durmuş, 2001). 

Ge�mişte problem ��zme, matematiğin bir konusu olarak ele alınmaktaydı. 

Problemler tiplerine ayrılır, �zel problem tiplerine g�re �zel ��z�m yolları 

�ğretilmeye �alışılırdı. Bunun sonucu olarak da �ğrendiği problem tipleri dışındaki 

problemleri ��zemeyen bireyler yetişmekteydi (Baykul, 1999) 

G�n�m�zde iş d�nyasının aradığı kişiler, analitik d�ş�nce yapısına sahip, 

problemleri doğru algılayıp, yaratıcı ��z�mler getiren kişiler olmaktadır. Her �ağdaş 

�lkede, bu doğrultuda matematiğin anlamını bilen, yeni gelişmelere uyum 

sağlayabilecek, matematik bilgisi yeterli bireyler yetiştirmek �nem kazanmaktadır 

(Ersoy,2003). Bu nedenle, matematik eğitiminde, yalnızca matematiği bilen bireyler 

değil, aynı zamanda matematik yaparak matematik �ğrenen bireyler yetiştirmek �n 

plana �ıkmıştır (Olkun ve Toluk, 2001).

Matematik eğitiminde eğitim ortamlarının sıkıcı, verimsiz, pasif ortamlara 

d�n�şmesi, �ğrencilerin �ğrenme boyutlarının (S�zel-G�rsel, T�mevarımcı-

T�mdengelimci, Duyusal-Sezgisel, Aktif-Pasif, Ardıl-K�resel) tam olarak 

kavranmamasından kaynaklanmaktadır. �ğrenci �reten, sorgulayan aktif katılımcı 

birey değil, belletilen, ezberleyen pasif alıcı olarak g�r�lmektedir. Teknolojik 

devrimler ve k�resellik sonucu iletişimin ve �ğrenmenin boyutu, dolayısıyla eğitim 

modelleri de değişmiştir; Pythagoras Okulu, Platon Okulu, Kiliseler ve Saraylardaki 

Okullar, Medreseler, Klasik Okullar, Hesap Makineli Okullar, Bilgisayar Destekli 

Okullar, Modern Okullar, Sanal Okullar, Dijital Okullar vb. (Ufuktepe, 2003).

Geleceğin toplumları insanın niteliğinde �nemli değişikliklere 

gitmektedirler. Aynı tip insanlar (başkalarını �rnek alan, aynı fikirde d�ş�ncede 

yapısına sahip) yerine, başkalarına benzemeye �alışmayan, kendine �zg� fikirleri 

olan, d�ş�nen, yaratıcı, hobileri olan, kendine ve hobilerine zaman ayıran bireyler 

yetiştirme hedeflenmektedir. Bu hedef doğrultusunda matematiğin bireylerin gelişimi 

i�in �nemli olan matematik, matematik eğitiminin de �n plana �ıkmasına neden 

olmuştur. Matematik eğitimine dikkat �ekmek ve iyi d�ş�nen nesillerin yetişmesinin 

�nemini vurgulamak amacıyla Birleşmiş Milletler 2000 yılını “Matematik Yılı” 

olarak ilan etmiştir (Umay, 2004). Ge�tiğimiz y�zyılın son �eyreğinden başlamak 
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�zere g�n�m�zde de okullardaki matematik eğitimini �lkelerin gereksinimleri 

doğrultusunda değiştirdikleri g�r�lmektedir. �lkemizde de, t�m �ağdaş �lkelerde 

olduğu gibi, �ğrencilerimizin kazanmalarını ama�layacağımız davranışları ile ilgili 

olarak inceleyip tartışmamız gereken sorunlar şunlardır: 

1. Yalnızca işlemleri ezberleme yerine olası ��z�mleri arama;

2. Yalnızca form�lleri ezberleme yerine �r�nt�leri/desenleri araştırma;

3. Yalnızca alıştırmaları yapma yerine varsayımlar oluşturma;

4. Yalnızca verilen problemleri ��zme yerine yeni problemler kurgulama ve 

��zmeyi denemedir.

Sorunların giderilmesi amacıyla yapılan �alışmaların i�eriği ya temel işlem 

becerilerini geliştirme ya da problem ��zme becerilerini geliştirme y�n�nde 

olmaktadır. Halbuki temel işlem becerileri karmaşık problemlerin ��z�mlerinde �ok 

�nemlidir. Bu nedenle temel işlem becerileri ve problem ��zme becerilerini 

birbirinden ayrı d�ş�n�lmemeli, birlikte yapılandırılmaya gidilmelidir. Teknolojiden 

yararlanma ve hesap ara�larının etkin kullanımı bu noktada etkili olabilecek 

d�zenlemelerdir (Ersoy, 2003).

2.7. �ğretimde Teknolojinin Kullanımı

Teknoloji, end�strinin �eşitli alanlarında kullanılan ara� gere�, y�ntem, 

teknik ve uygulamalarla beraber, ekonomik ve sosyal yaşamın geniş bir alanında da 

karşımıza �ıkmaktadır. İnsan aklının bir �r�n� olan teknoloji, insanın ihtiya�ları 

doğrultusunda şekillenmiş ve gelişmiştir. Toplumun gelişimine etkisi olduğu kadar 

teknoloji de toplumdan etkilenmiştir. Eski toplumlarda iş�i, usta ve zanaatk�rların işi 

olarak g�r�len teknoloji �st�nde bilimin etkisi 19. y�zyıldan itibaren giderek artmış 

ve zamanla teknoloji tamamen bilimsel ilkeler temeline oturmuştur (Uluğ, 1997).

Son yıllarda d�nyada yaşanan hızlı değişikliklerden dolayı eğitim alanın da 

değişiklikler yaşanmaya başlanmıştır. Eğitim alanında bilginin toplanması, işlenmesi, 
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aktarılması, kullanılması ve �retilmesi konularındaki yaklaşımlar bilgi ve bilişim 

teknolojisindeki gelişmeler doğrultusunda değişmekte olup, yeni bir �ağın 

başladığının g�stergesi olmuştur (Ersoy, 2002).

Bilim bilme, betimleme ise teknoloji yapma ve geliştirme uğraşı olarak 

nitelenebilir. Bu bakımdan teknoloji bilimin somutlaşmış hali olarak da 

d�ş�n�lebilir. G�n�m�zde bireyin teknolojiye olan ihtiyacı eskisinden daha fazladır. 

Eğitimin amacının, toplumun yapısına uygun faydalı ve �retken bireyler yetiştirmek 

olduğu d�ş�n�l�rse, teknoloji uygulamalarının eğitimde kullanılması da ka�ınılmaz 

olacaktır (Uluğ, 1997).  

Son yıllarda teknolojide kaydedilen hızlı gelişmeler, eğitimcilerin de bu 

gelişmeleri takip etmesini, teknolojiyle tanışıp, geliştirip y�nlendirmelerini ve 

yeniden inşa etmelerini zorunlu kılmaktadır (Durmuş, 2005 ).

İletişimin ve �ğrenmenin boyutu teknolojik devrimlerin ve k�reselleşmenin

etkisiyle değişmiştir. Eğitim modellerindeki değişikliklere paralel olarak matematik 

eğitimindeki yaklaşımlar da değişmektedir. Teknoloji ve eğitimde problem 

��z�mlerinde sorgulayıcı ve değişik bakış a�ıları eğitimdeki sorunların 

giderilmesinde yeni yaklaşım ve y�ntemler kullanılmasına sebep oluyor. Ancak bu 

durumda temel sorun, yenilik�i yaklaşımlarda (proje temelli, aktif, ezbersiz, 

katılımcı, etkin vb.) hangi modelin “Ni�in?” ve “Nasıl?” kullanılacağı sorularına 

yanıt bulmak olmuştur (Ufuktepe, 2003).

Her ge�en yıl teknoloji g�nl�k yaşantılarımız i�inde daha �ok yer 

almaktadır. Fen ve matematik eğitimcileri teknolojinin bu denli hayatımızda 

etkinliğini artırması �zerine, teknolojinin fen ve matematik sınıflarında kullanılması 

amacı doğrultusunda �alışmaktadırlar. Halen bazıları teknolojinin kullanımının 

sınıflarda uygunluğu kanıtlanmadan teknolojinin �ğretme ve �ğrenmeye yardımcı 

olamayacağını d�ş�n�rken, bazıları da teknolojinin, �ğretmen ve �ğrencilerin 

g�nl�k yaşantıları ile ilişkili olduğu s�rece, fen ve matematik sınıflarının bir par�ası 

olmasını gerektiğini savunmaktadırlar (Lederman ve Niess, 2000).        

�ğrenme teorileri, �ğrenme konusunda farklı g�r�şler ortaya koysa da 

�ğrenme s�recinin karmaşıklığı bu g�r�şlere dikkatle yaklaşmayı gerektirmektedir. 

�lkemizde sıklıkla kullanılan geleneksel y�ntemlerin matematik başarımıza ne denli 

olumsuz etkisinin olduğu a�ıktır. Bu durum TIMSS raporunda (1999), �lkemizin 
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otuz sekiz �lke arasında 8. sınıflar d�zeyinde geometride otuz d�rt ve matematikte 

otuz birinci sırada g�sterilmesi sonucu ortaya konulmuştur. Batı �lkelerinde 

matematik alanında farklı �ğrenme ve �ğretme teknikleri konusunda sunulan 

raporlarda program, �ğretim ve değerlendirme olmak �zere �� unsur �nemle 

vurgulanmaktadır. Birbirleriyle ilintili olan bu �� unsurdan program, matematiğin 

i�eriğinin ne olacağı, �ğretim i�eriğin nasıl yapılacağı ve değerlendirme �ğrenmenin 

nasıl değerlendirileceği konularını kapsamaktadır. A.B.D.’inde 1989’da sunulan daha 

sonra g�ncellenen NCTM Standards–2000 bu raporların en �nemlilerindendir. 

Oluşturmacı yaklaşımlara g�re �ğrencinin �ğrenebilmesi aktif katılımı ile 

m�mk�nd�r. Aktif katılımı, bir matematik konusunun �ğreniminde, eğer konu 

�ğrenci i�in bir anlam ifade ediyorsa ger�ekleşebilir. Sınıf ortamlarında aktif katılıma 

ve sosyal etkileşime katkı sağlayacak ara�lar da �eşitli teknolojilerdir (Durmuş,

2005).     

İletişim yaşantımızın �z�n� oluşturur. İnsanlar s�zel veya s�zel olmayan 

yollarla iletişim kurabilirler, bunu yaparken de her hangi bir lisanı kullanabilirler. 

Galileo Galilei ise doğanın kitabının matematik lisanında yazıldığını s�ylemiştir. 

Teknolojik d�nyamızda, teknoloji ara�ları arasındaki iletişim de �nem kazan 

maktadır. Bundan kastımız, kullanılan bir ara�taki verinin bir diğerine transferidir. 

Teknoloji bunu ortak lisan matematikle ��zm�şt�r. Bir�ok �ğretmen sınıflarında ya 

sadece hesap makineleri ya da sadece bilgisayar kullanmaktadırlar. Fakat ideali 

�ğretime en uygun, �ğrenciye en fazla yarar sağlayacak aracı konuya g�re belirlemek 

olacaktır. Bir aracın her konu i�in uygun olmadığı şu durumda, �ğretmenler 

sınıflarında birden fazla ara� bulundurmak istemektedirler (Kutzler ve Kokol-Voljc, 

2003).

Teknoloji �ğrencilere, �ğrenme ortamlarında bir esneklik sağlayacak, 

sayıların g�c�n� ve sihrini keşfetmelerine yardımcı olacaktır. Teknoloji aynı 

zamanda yapılabilecek a�ık ve kesin deneylerle �ğrencilerin matematiği 

incelemelerine olanak tanıyacaktır (Beigie, 2002).

Tarihte bazı teknolojik gelişmelerin �ğrenme ve �ğretme �zerine �ok fazla 

etkisi olmuştur. �rneğin baskı teknolojisinin gelişimi ile kitaplar toplumun daha 

fazla kesimine ulaşmış, bunun etkisiyle matematik �ğrenen kişi sayısı artmıştır. 

Benzer şekilde elektronik teknolojisi �ocukların matematiği �ğrenme yollarını, 
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okulların ve �ğretmenlerin �ğretme y�ntemlerini değiştirmelerine neden olmuştur. 

Matematik �ğrenimini kolaylaştıran elektronik teknolojisinin kullanımı �ok da yeni 

değildir. Hesap makinelerinin kullanımı bundan otuz yıl �ncesine dayanmakta, 

kişisel bilgisayarlar laboratuarlarda ve sınıflarda bulunmakta, �ğrenciler bilgi 

kaynağı olarak �nce interneti kullanmaktadırlar. Buna rağmen teknolojinin 

matematik �ğrenimine etkisi okullarda �ok yavaş olmaktadır. �oğu hesap 

makinesinin ucuz ve rahatlıkla alınabilir olmasına, bilgisayarların bir�ok sınıfta 

bulunmasına rağmen bu teknolojiler matematiği �ğrenme deneyimlerimizin par�ası 

olamamışlardır. Nasıl ve ne şekilde kullanılacakları konusunda yetersizlikler 

�ğretmenleri sınırlamaktadır (Flores, 2002).

2.7.1. �eşitli Teknolojiler

Bilgi felsefelerinin gelişimi eğitim teknolojisinin y�n�n�n belirlenmesinde 

etkili olmuştur. Nesnelci g�r�ş, �ğrenenden ziyade ara� ve materyallerin �zerine 

odaklandığı i�in başlangı�ta g�rsel ve işitsel ara�ların geliştirilmesi y�n�nde 

hareketler olmuştur. 1960’lar g�rsel ve işitsel ara�ların eğitimde kullanılmaya 

başlandığı ilk yıllardır. Skinner’ın �ğretme ara�ları en etkili uygulamalar olarak g�ze 

�arpmıştır. 1970’lerde televizyon ve videoların eğitimde kullanımı, 1980’lerde 

bilgisayar ve bilgisayara bağlı depolama ara�larının kullanımı bilişselci 

yaklaşımların eğitim �zerindeki etkisi olarak g�r�lebilir. Oluşturmacı g�r�ş ise 

�ğrenmeye olduğu gibi teknolojiye de faklı a�ıdan yaklaşmıştır. Bilgiyi depolayan, 

�ğretmene bilgiyi iletmede yardımcı olan sunum aracı değil, �ğrencinin bilgiye 

ulaşmasına yardımcı olan, farklı g�r�ş a�ıları sunan, �ğrenciyi d�ş�nmeye sevk eden,

iletişimi kolaylaştıran ara� olarak g�rm�şt�r. Gelişen internet olanakları, bilgisayar 

sim�lasyonları, �� boyutlu sunumlar ve dijital g�rsel ve işitsel ara�lar, ger�ek yaşam 

durumlarını aslına yakın bir bi�imde �ğrencilere sunarak deneyimlerini 

zenginleştirmelerine ve en y�ksek seviyede etkileşime olanak tanımaktadırlar(Tezci, 

2004). Bu onlara korkmadan farklı fikirlerini sınayabilecekleri, farklı yaşam 
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durumlarına kolayca ulaşabilecekleri, hızlı ve etkili bir iletişimi kurabilecekleri sanal 

d�nyalar sunmaktadır.

Bilgisayarlar, �nceleri yapılan eğitimin bir amacı, bilgiyi depolayan ve 

aktaran bir ara� iken, daha sonra �zerinde değişik analizlerin yapıldığı bir �ğrenme 

aracı olarak eğitimde yerini almış (Orhun, 2002), benzer gelişmeler internet i�in de 

yaşanmıştır (Durmuş, 2005). 

�lkemizin eğitime sunduğu olanaklar kısıtlı olsa da eğitimde grafik �izerler, 

bilgisayar yazılımları ve internetten yararlanmak zorunluluk haline gelmiştir. Milli 

Eğitim Bakanlığının ve bazı kuruluşların başlatmış ve s�rd�rmekte olduğu, okullara 

bilgisayar laboratuarları kurma, internet kullanımını artırma, teşvik etme y�n�ndeki 

kampanyaları �lkemizin de eğitimdeki teknolojik gelişmelerden haberdar olduğunun 

bir kanıtıdır (Durmuş, 2005). �lkemizde yaygın olmamakla birlikte grafik �izer 

sembolik hesap makinelerinin, bilgisayarların ve internetin eğitimde kullanımı 

gelişmiş �lkelerde daha fazladır (Dunham, 2002). 

Matematik derslerinde akla gelen ilk teknoloji aracı hesap makinesi 

olmuştur. Yalnız d�rt işlemi yapanlardan, en karmaşık matematiksel işlemleri 

yapanlara, �eşitli fonksiyon grafiklerini �izenlerden, hafızasında bilgi depolayıp 

bilgisayar bağlantısı ile bilgisayarlara aktarabilen hesap makinelerine rastlamak 

m�mk�nd�r. �te yandan bu hesap makinelerinin fiyatları da �zelliklerine g�re 1.00–

150.00 USD arasında değişmektedir. Piyasada ileri d�zeyde işlem yapabilme, grafik 

�izebilme, tablo oluşturma �zelliklerine sahip ileri hesap makineleri d�rt firma, 

Casio, Sharp, Hewlet Packard ve Texas Instrument, tarafından �retilmektedir. 

Bunlardan Casio ve Texas Instrument firmalarının �rettiği hesap makineleri

diğerlerine g�re daha ileri işlem �zelliklerine sahip oldukları gibi �retici firmalar da 

hesap makinelerinin fen ve matematik derslerinde kullanımları i�in resmi sitelerinde 

�eşitli materyaller sunmaktadırlar (Ersoy, 2003).

Bir�ok kişinin kaygısı, hesap makinelerinin �ğrencinin işlem becerisi 

kazanamamasına, kavramları anlama ve kavrama ihtiyacının yok olmasına sebep 

olacağı ve dolayısıyla eğitime darbe vuracağı doğrultusundadır. Buna kanıt olarak da 

kendilerinin işlemleri zihinden yapabildiklerini g�stermektedirler. �te yandan 

matematik �ğretimindeki gelişmeler teknoloji kullanımıyla konuya ilginin daha da 

artacağı sorunların azalacağı doğrultusundadır. Ancak teknoloji destekli matematik 
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eğitiminin verimliliğini artırmak i�in de onu oluşturan d�rt unsurun, �ğretmen, 

yazılım, donanım ve bakım-onarım, tam uyumlu ve eşg�d�ml� olarak planlanması 

ve yatırımların dikkatli bir şekilde organize edilmesi gereklidir. Teknoloji destekli 

matematik eğitimi i�in gerekli donanımlar, �zellikle bilgisayarlar, teknolojinin 

gelişiminden en �ok etkilenen unsurlardandır. Her ge�en g�n yeni �zelliklere ve

kapasitelere sahip bilgisayarlar �retilmektedir. Teknoloji destekli matematik 

eğitiminin bir diğer unsuru olan yazılımlar da donanımlar gibi değişip gelişmekte, 

her ge�en g�n eğitime katkısı daha fazla ve etkili olan yazılımlar �retilmektedir. 

Yazılımların da yapısalcı/oluşturmacı yaklaşımlara en uygun olanı a�ık yazılımlardır. 

CAS ( Computer Algebra System ) bunlardan biri olup, sembolik ve sayısal 

işlemleri, birka� değişkenli fonksiyon grafiklerinin �izimini yapmak gibi �zelliklere 

sahip yazılımların genel adıdır. CAS i�ine alabileceğimiz yazılımlardan birka�ı 

Derive (Bu araştırmada kullanılmıştır), Theorist, Converge, Mathcad, Mathematica, 

Maple, MatLab yazılımlarıdır. Dinamik Geometri Yazılımı bir diğer yazılım 

grubudur. Bu gruptaki yazılımlar �zellikle geometri derslerinde �ğrenciye iki boyutlu 

uzayda geometrik şekilleri inceleme, �zelliklerini keşfetme, bir takım ilişkileri bulma 

fırsatı tanımalarının yanı sıra matematik etkinlikleri i�inde kullanılabilirler. 

Geometer's Sketchpad, Cabri, veya Geometric Supposer gibi yazılımları da bu gruba 

�rnek olarak verebiliriz (Ersoy ve Baki, 2004).

2.7.2. Mevcut Teknolojilerin Sağladığı Olanaklar

Tablo, grafik ve sembollerle problemleri somutlaştırarak ��z�mlerinde 

�ğrenciye kolaylık sağlamaları a�ısından bilgisayar ve hesap makineleri, problem 

s�recinde karşılaşılan engellerin bazılarının aşılması konusunda �ğretmen ve 

�ğrenciye yardımcı olmaktadırlar. Sayısal değerlerin grafiklerle ifadesi, 
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animasyonlarla somutlaştırılması ve matematiksel simgelerin kullanılması ele alınan 

konunun değişik boyutlarda incelenmesine olanak tanımaktadır. �rneğin, 

�ğrencilerin tamamen yaşantılarından kopuk olan, k�kleri kolayca bulunabilecek 

���nc� dereceden bir polinom fonksiyonun k�klerini bulma veya grafiğini �izme

gibi konular �zerinde tartışmaları yerine, g�nl�k hayatlarında karşılaşabilecekleri, 

onlar i�in bir anlam i�eren bir durumu modelleyen daha karmaşık bir polinomun 

�zerinde tartışabilmeleri olanağını sunacaktır. B�ylelikle �ğrenciler sıradan k�k 

bulma, grafik �izme işlemlerinden �ok problemin ��z�m� �zerinde 

d�ş�nebileceklerdir. �ğrencilerin bu t�r fonksiyonların tanım k�meleri, k�kleri, 

optimum değerleri, grafikleri vb. hakkında �alışmaları, anlamlı bilgiler 

oluşturmalarını ve ger�ek problemlerle uğraşarak matematiğin insan hayatının 

problemlerine ��z�m �retme �abası olduğu g�r�ş�n� anlamalarına yardımcı 

olacaktır (Durmuş, 2005). Teknolojinin bu doğrultuda kullanılması �ğretmen ve 

�ğrencinin ders i�indeki rollerini de değiştirmektedir. �ğretmen artık �evreden 

uygun problemleri se�ip �ğrenciye sunan ve �ğrenci katılımını yapacağı etkinliklerle 

sağlayan, �ğrenci de �ğrenme ortamında iletişim kurarak problem ��zen olacaktır 

(Brooks ve Brooks, 1993).

Teknolojinin sunduğu olanaklar karmaşık ve zahmetli ��z�mler i�eren 

problemlerin sınıf ortamlarında kullanılamaması gibi kısıtlamaları ortadan 

kaldıracak, �ğretmenin araştırmacı kimliğine b�r�nerek �evreden �ğrenciyi 

d�ş�nmeye sevk edecek, �ğrenci i�in anlamı olan problemler se�mesine olanak

tanıyacaktır. �ğrencinin konuyu farklı boyutlarıyla, sayı, tablo, grafik ve sembolik 

temsil gibi, inceleyebilme ve tartışma ortamı yaratarak konunun farklı boyutları 

arasında ilişkileri kurma, arkadaşları veya �ğretmeni ile etkileşimi ile anlamlı 

�ğrenme olanağı sağlayacaktır. �ğrenci, daha aktif olarak, daha �ok araştırarak ve 

tartışarak, rutin işlemlerle vakit kaybetmeden, modellemeye ve problemin ��z�m�ne 

daha �ok vakit harcayarak �alışma olanağı bulacaktır (Durmuş, 2005).

Araştırmalar teknolojinin derslere katılımının �ğrenciye sağlayacağı 

katkıları şu d�rt maddede dile getirmektedir (Edwards ve Graham, 2001);

1. problemin veya şeklin �nemli par�alarına odaklanmasını

2. y�ksek geometrik d�ş�nce seviyelerine ulaşmasını

3. �izimler ve oluşturdukları arasındaki farkı anlamasını
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4. deneyimlerinin oluşması esnasında genellemeler geliştirip 

sorgulamasını.

2.8. Matematik Eğitiminde Teknolojinin Kullanımı ile ilgili 

Araştırmalar

Ardahan ve Ersoy (2002)’un araştırmasının �rneklemini T�rkiye’nin altı 

değişik �niversitesinden mezun olmuş on bayan on sekiz erkek �ğretmen adayını 

oluşturmuştur. Matematik �ğretmen adaylarının hesap makinesi kullanma 

durumunun ve �ğrenme isteğinin araştırıldığı �alışmada �ğretmen adaylarının 

%98’inin �ğretim teknolojisinin kullanımı hakkında bilgi sahibi olmadığı belirlenmiş 

olup tamamına yakınının �ğrenme isteğinde olduğu sonucuna ulaşılmıştır.

�zdemir ve diğ. (2002) nin yapmış oldukları “Fen Eğitiminde İnşacı 

Yaklaşım Ve Kavram Haritalarının Kullanımının �ğrenci Başarılarına Olan Etkileri” 

adlı araştırmaya, İzmir Nedret İlhan Keten İlk�ğretim Okulunda �ğrenim g�ren 8. 

sınıf �ğrencilerinden 66 �ğrenci katılmıştır. Araştırmanın sonunda inşacı yaklaşım ve 

kavram haritalama metodu baz alınarak �ğretim yapılan deney grubu �ğrencilerinin 

daha başarılı, derse ve konuya katılımlarının aktif, derse karşı motivasyonlarının, ilgi 

ve isteklerinin artmış olduğu sonucuna ulaşılmıştır.

Kutzler (2000), Avusturya’da matematik �ğretimi �zerine yapılan, 1991 

yılında 800 y�ksek okul ve teknik y�ksek okul �ğrencisinin katıldığı “Avusturya 

DERIVE” ve 1997/98 d�neminde 2000 �ğrencinin katıldığı “Avusturya TI-92” 

projelerinin sonucunda, uygun teknolojiler kullanıldığında etkili bir �ğretme ve 

�ğrenmenin ger�ekleştiği, �retken �ğrenci aktivitesinin g�zlendiği, �ğrenci 

yaratıcılığının ve �ğretmenin �neminin arttığını belirtmiştir.

Alko� (2003) “Matematik �ğretiminde Teknolojik Modern �ğretim 

Yaklaşımları” adlı araştırmasında 55 �ğretim �yesi ve 300 �ğrenci ile �alışmış, 

katılımcılara modern teknolojik �ğretim y�ntemleri �zerine hazırlanmış bir anket 

uygulamıştır. Yapılan bu anket �alışmasının sonucunda �ğretim �yelerinin 
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%16,4’�n�n ve �ğrencilerin %29,0’unun modern teknolojik �ğretim y�ntemleri 

hakkında bilgiye sahip olmadıklarını, bilgi sahibi olma oranının y�ksek olduğunu,  

�ğretim �yelerinin %72,8’inin ve �ğrencilerin %76,0‘ının modern teknolojik �ğretim 

y�ntemleri ile ders almak istediklerini ve 16 �ğretim �yesi ile 100 �ğrencinin almak 

istedikleri dersin matematik dersi olduğunu tespit etmiştir. 

Ak�ay ve diğ. (2003) bilgisayar destekli fen bilgisi �ğretiminin �ğrenci 

başarısına ve tutumuna etkisini bir �rnek konu �zerinde araştırmışlardır. 

�alışmalarında, 2001–2002 eğitim �ğretim yılı 1.d�neminde, Buca �amlıkule 

İlk�ğretim Okulundan 103 ( 53 kız, 50 erkek) ve Buca İlk�ğretim Okulundan 49 (24 

kız, 25 erkek) olmak �zere toplam 152 �ğrenci ile yapmışlar. �alışmaya katılan 

�ğrencilerden sadece Buca ilk�ğretim okulundaki 36 �ğrencinin kişisel bilgisayarı 

bulunduğunu belirtmişler. Bu ama�la iki deney grubu geleneksel �ğretim y�ntemi 

uygulanan kontrol grubu ile karşılaştırılmış. Deney gruplarından DG-1’e bilgisayar 

destekli �ğretmen merkezli, DG-2’ye ise bilgisayar tabanlı �ğrenci merkezli �ğrenme 

y�ntemleri uygulanmış. Geleneksel �ğretimde �ğrencilerin fen bilgisi tutumları 

değişmezken �ğretmen merkezli-bilgisayar destekli ve �ğrenci merkezli-bilgisayar 

tabanlı �ğretim y�ntemleriyle desteklenen uygulama sonunda ise artarak değiştiği 

g�zlenmiştir. �ğrencinin aktif duruma ge�tiğinde zor olduğunu d�ş�nd�ğ� derse 

karşı olumlu tutum kazandığını tespit etmişlerdir. Bilimsel başarı testi sonu�larından 

yararlanarak, bilgisayar destekli �ğretim y�ntemlerinin geleneksel �ğretime g�re 

�ğrenciler �zerinde daha olumlu sonu�lar bıraktığını ve �ğrencilerin fen bilgisi 

dersindeki başarısını artırdığını belirtmişlerdir. Ayrıca deney grubu �ğrencilerinin 

derse aktif olarak katılma isteklerinin, mantıksal d�ş�nme yeteneklerinin ve fen 

bilgisini kavrama, g�nl�k hayatta uygulama, kendisine fayda sağlamaya vb. y�nelik 

tutumlarının olumlu y�nde değiştiğini bulgularla tespit ettiklerini belirtmişlerdir.

Yenice (2003) de ilk�ğretim 8.sınıf d�zeyinde bilgisayar destekli fen 

�ğretimi y�nteminin �ğrencilerin fen ve bilgisayar tutumlarına etkisini belirlemek 

amacıyla yaptığı araştırmada benzer bir y�ntem kullanmış, araştırmasında bilgisayar 

destekli �ğretim y�nteminin kullanıldığı gruptaki �ğrencilerin olumlu tutumlar 

geliştirdikleri tespit etmiştir.

�ekbaş ve diğ. (2003) 20’si kontrol, 22’si deney grubunda olmak �zere 42 

�ğrenci �zerinde, geleneksel �ğretim y�ntemi ile bilgisayar destekli �ğretim 
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y�nteminin �ğrencilerin fizik dersi başarılarına etkisini araştıran bir �alışma 

y�r�tm�ş, bilgisayar destekli �ğretim y�nteminin başarıyı olumlu y�nde etkilediği 

sonucuna ulaşmışlardır.

G�ven ve Karataş (2003) “Dinamik Geometri Yazılımı Cabri ile Geometri 

�ğrenme: �ğrenci G�r�şleri” adlı araştırmalarında Trabzon ilinde bulunan iki farklı 

ilk�ğretim okulundan toplam 40 ilk�ğretim 8. sınıf �ğrencisi ile �alışmışlar. 

Bilgisayar destekli �ğrenme ortamına y�nelik �ğrenci g�r�şlerinin belirlenmesi 

ama�lanmış ve yedi hafta s�ren uygulama sonunda �ğrencilerden 20’si ile 

yapılandırılmış m�lakat ger�ekleştirilmiş. Cabri ile hazırlanmış ortamda �alışmaya 

başlamadan �nce �ğrenciler, geometriyi, ezber, soyut, anlamsız form�llerin ardı 

ardına sıralandığı bir ders olarak g�rd�klerini belirtmişler ve bu nedenle geometri 

dersini, genel olarak ‘sıkıcı’, ‘karmaşık’ ve ‘�ok ezber’ gibi kelimelerle tanımlamış 

�ğretmen anlatmadan �ğrenilmesi zor hatta olanaksız olduğunu belirtmişler. 

Derslerden sonra yapılan m�lakatlarda ise geometri dersi �zerindeki fikirlerinin 

olumlu y�nde değiştiğini s�ylemişler. Bu değişimin nedenin keşfetme, kendi �abaları 

ile �ğrenmenin verdiği mutluluk ve matematiksel g�ven duygusunun oluşması 

olduğu tespit edilmiştir. �ğrenciler uygulamanın yapıldığı zamana kadar matematik 

derslerinde yaşadıkları doğrultusunda geometriyi pasif bi�imde dinleyerek 

�ğrenebilecekleri kanısını taşırken, uygulama sonrasında geometriyi keşfederek de 

�ğrenebileceklerini belirtmişler. Araştırma ayrıca �ğrencilerin kendilerini Cabri 

ortamında araştıran, d�ş�nen ve bulan kişiler olarak g�rd�klerini de ortaya 

�ıkarmıştır.

Olkun ve Altun (2003) ilk�ğretim �ğrencilerinin bilgisayar sahibi olma ve 

�eşitli bilgisayar deneyimleri ile uzamsal d�ş�nme ve geometri başarıları arasındaki 

ilişkileri araştırmak amacıyla yaptıkları �alışmada Bolu ilinde bulunan farklı 

sosyoekonomik stat�l� b�lgelerde bulunan d�rt okuldan toplam 297 �ğrenci ile 

�alışmışlar. �ğrencilerin bilgisayar sahibi ve �eşitli bilgisayar deneyimi ge�irmiş 

olmalarının uzamsal d�ş�nmelerine ve geometri başarılana tamamen olmasa da 

b�y�k oranda etki ettiği sonucuna varmışlardır.

İşman ve diğerleri (2004) yaptıkları bir araştırma ile �ğrencilerin bilgisayarı 

hayatlarının bir par�ası olarak g�rd�klerini ve bu nedenle ona b�y�k �nem 

verdiklerini ortaya �ıkarmışlardır. Ayrıca bilgisayara karşı olumlu tutum 
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geliştirdiklerini, bunu da bilgisayarın hayatı etkili bi�imde organize edebilmesine 

bağladıklarını belirtmişlerdir.

Işıkoğlu (2003) yaptığı araştırmada bilgisayarların, �ocukların sosyal ve 

akademik gelişimlerini desteklemek amacıyla kullanıldıklarını ortaya koymuştur. 

Araştırmanın sonu�larında, �ğrencilere gelişimleri i�in uygun yazılımlar sunulsa da 

yaşı b�y�k olan �ğrencilerin, �zellikle de kız �ğrencilerin ilgisinin az olduğuna 

değinilmektedir.
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B�L�M III

3. Y�NTEM

Bu b�l�mde araştırmanın modeli, �rneklemi, araştırmada kullanılan veri 

toplama ara�ları, adı ge�en kavramların tanımları, bağımlı-bağımsız değişkenler, 

sayıltılar, sınırlılıklar, verilerin analizi ve �alışmanın uygulanma bi�imi 

a�ıklanacaktır.

3.1. Araştırmanın Modeli

Araştırmada deney-kontrol gruplu �n-test/son-test modeli uygulanmıştır.

3.2. Araştırmanın �rneklemi

Bu araştırma, Bolu iline bağlı bir lisede �ğrenim g�ren, 46’sı erkek, 54’� 

kız �ğrenci olmak �zere toplam 100 �ğrenci ile yapılmıştır. Araştırmanın yapıldığı 

lisede 7 tane 9. sınıf bulunmaktadır. Bu sınıflardan d�rd� araştırmaya katılmıştır.

Matematik dersleri bu d�rt sınıfın ikisinde bir �ğretmen, diğer ikisinde başka bir 

�ğretmen tarafından okutulmaktadır. Her bir �ğretmenin bir sınıfı deney grubu, 

diğeri kontrol grubu olarak rasgele se�ilmiştir. Deney grubu 28 kız ve 28 erkek 
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olmak �zere, toplam 56 �ğrenciden, kontrol grubu ise 26 kız ve 18 erkek olmak 

�zere, toplam 44 �ğrenciden oluşmuştur.

3.3. Veri Toplama Ara�ları

Araştırmanın bu kısmında, �alışmada veri toplama aracı olarak kullanılan 

matematik dersine karşı tutum �l�eği, matematik başarı testi ve �ğrencilerin 

matematik dersi yazılı notlarının ortalamaları tanıtılacaktır.

3.3.1. Matematik Dersine Karşı Tutum �l�eği

Baykul (1990) tarafından, “İlkokul Beşinci Sınıftan Lise ve Dengi Okulların 

Son Sınıflarına Kadar Matematik ve Fen Derslerine Karşı Tutumda G�r�len 

Değişmeler ve �ğrenci Se�me Sınavındaki Başarı ile İlişkili Olduğu D�ş�n�len Bazı 

Fakt�rler” konulu araştırmada kullanılmak �zere geliştirilmiş “Matematikle İlgili 

D�ş�nceler �l�eği” adlı �l�ek bu araştırmada matematik dersine karşı tutum �l�eği 

olarak kullanılmıştır. 30 maddeden oluşan Matematik dersine karşı tutum �l�eği 

klasik test kuramına g�re geliştirilmiş olup Likert tipi bir �l�ektir. �l�ek 

geliştirilirken �nce yarısı olumlu yarısı olumsuz tutumu yansıtacak toplam 80 madde 

yazılmış, uzmanların incelemeleri sonucunda 62 madde se�ilerek deneme formları 

oluşturulmuştur. 1056 denek �zerinde uygulanan formlardan elde edilen sonu�lar 

fakt�r analizi ile incelenmiş ve 15’i olumlu, 15’i olumsuz tutumu yansıtmak �zere 30 

maddelik bir �l�ek geliştirilmiştir. �l�ekteki her bir maddeye verilebilecek cevaplar 

A: Tamamen Katılırım, B: Kısmen Katılırım, C: Kararsızım, D: Katılmam, E: 

Karşıyım olmak �zere beş kategoriye ayrılmıştır. Yapılan fakt�r analizi sonucunda 



40

tek fakt�rle a�ıklanabilen varyans oranı % 56 olarak belirlenmiştir. Maddelerin 

%27’lik alt ve �st gruplardan hesaplanan t değerleri şeklindeki ayırıcılık g��lerinin 

tamamı 0.05 d�zeyinde anlamlıdır. �l�eğin alfa g�venirlik katsayısı ise 0.96’dır. Bu 

değerler, �l�eğin tek boyutlu, g�venirlik ve ge�erlik bakımından yeterli sayılabilecek 

bir �l�ek olduğunu g�stermektedir.

Matematik dersine karşı tutum �l�eğinden �ğrencilerin alabilecekleri en 

y�ksek puan 150 ve en d�ş�k puan 30’dur. EK-1’de verilmiş olan bu �l�ek 

araştırmanın bundan sonraki kısmında “MT�” kısaltması ile g�sterilecektir.

3.3.2. Matematik Başarı Testi

�ğrencilerin ger�ek�i problem durumlarını ikinci dereceden denklem ve 

fonksiyonları kullanarak ��zme becerilerini ortaya �ıkarmak ve matematik dersi 

başarılarını �l�mek amacıyla araştırmacı tarafından hazırlanmış bir testtir. Deney 

grubu �ğrencilerine uygulanması sonucunda elde edilenlere g�re, alpha g�venirlik 

katsayısı 0,73 olarak belirlenmiştir. Testte 10 problem bulunmaktadır ve �ğrenciler 

bu testten en d�ş�k 0 (sıfır) puan, en y�ksek 100 (y�z) puan alabileceklerdir.

Problemleri oluşturan problem durumlarının ��z�mleri i�in kullanılacak ikinci 

dereceden denklem ve fonksiyonlar farklılık g�stermektedir. Problemleri genel 

olarak iki gruba ayırabiliriz. Birinci grup problemler denklemlerin k�klerini, ikinci 

grup problemler ise maksimum ve minimum değerlerini bulmayı gerektiren 

problemlerdir. Birinci grup problemler ilk altı problemden, ikinci grup problemler ise 

son d�rt problemden oluşmaktadır. Problem bazında incelenecek olursa;

1. Problem farklı iki reel k�k� �arpanlarına ayrılarak bulunabilen denklem,

( 
2 3 2 0

( 1)( 2) 0
x x
x x
  
  

denkleminde olduğu gibi)

2. Problem farklı iki reel k�k� bulunan, fakat �arpanlarına kolayca 

ayrılamayan denklem,

( 2 33 272 0x x   denkleminde olduğu gibi)
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3. Problem iki reel k�k� kolayca bulunamayan ve k�klerinden yalnız biri 

problemin ��z�m� olan denklem,

( Problemde ��z�m�n bir pozitif reel sayı olduğu ve 2 3 0
4 8
xx   

denkleminin kullanıldığı durum gibi)

4. Problem �akışık iki k�k� kolayca bulunan denklem,

(
2

2

2 1 0
( 1) 0
x x
x
  

 
denkleminde olduğu gibi)

5. Problem �akışık iki k�k� bulunan, �arpanlarına kolayca ayrılamayan 

denklem,

2

2

4 4 0
3 9

2( ) 0
3

xx

x

  

 

6. Problem reel k�k� bulunmayan denklem yardımıyla ��z�lebilmekte, 
2 4 5 0x x  

7, 8, 9 ve 10. problemler ise maksimum ve minimum değerleri bulunarak 

��z�lebilmektedir.

Matematik Dersi Başarı Testi EK-2 de verilmiş olup, bundan sonra “MBT” 

kısaltması ile g�sterilecektir.

3.3.3. Matematik Dersi Yazılı Notları Ortalamaları

�ğrencilerin Matematik Dersi Yazılı Notları Ortalamaları uygulama 

yapılmadan �nce birinci d�nem matematik dersinden aldıkları yazılı notlarının 

ortalamalarıdır. �ğrencilerin uygulama yapılmadan �nce matematik dersindeki 

başarılarını �l�mek i�in kullanılmış olup, araştırmanın bundan sonraki kısımlarında 

“�n-MBT” kısaltması ile g�sterilecektir.
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3.4. Araştırmada Adı Ge�en Kavramlar

Fonksiyon: İki k�me arasındaki (tanım ve değer) �zel bir ilişkiyi (tanım 

k�mesinden her bir elemana karşılık sadece bir değer atayan ilişkiyi) belirlemek i�in 

geliştirilen cebirsel ifadelerdir.

Denklem: İ�erisinde bulunan bilinmeyenin bazı değerleri i�in doğruluğu

sağlanan, a�ık �nermelerdir. Bu araştırmada s�z� edilen ikinci dereceden denklem 

ise yalnız bir bilinmeyen ve bu bilinmeyenin kendisiyle �arpımını bulunduran 

denklemdir.

, ,a b c R ve 0a  olmak �zere 2 0ax bx c   bi�imindeki ifadelere ikinci 
dereceden bir bilinmeyenli denklemler denir.

K�k: Denklemleri sağlayan bilinmeyenin değerlerine denklemin k�kleri 

denir.

3.5. Değişkenler

Bu kısımda, �alışmada kullanılan değişkenler a�ıklanacaktır.

3.5.1. Bağımsız Değişkenler

Bu �alışmada kullanılan �ğretim y�ntemleri (d�z anlatım ve teknoloji 

destekli �ğretim y�ntemleri) �alışmanın bağımsız değişkenleridir. 
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3.5.2. Bağımlı Değişkenler

Bu �alışmada, �ğrencilerin Matematik Dersi Başarı Testinden (MBT) 

aldıkları puanlar ve Matematik Dersine Karşı Tutum �l�eğine (MT�) verdikleri 

cevaplar bağımlı değişkenlerdir.

3.6. Sınırlılıklar

Bu araştırma;

1. 2004–2005 �ğretim yılı bahar d�nemi,

2. Bolu ilinde bir lisenin 9. sınıf �ğrencileri,

3. Araştırmada yer alan �ğretmenler tarafından teknoloji destekli �ğretim 

y�nteminde kullanılan bilgisayar programı,

ile sınırlıdır.

3.7. Sayıltılar

1. �ğrenciler test ve anket sorularına samimi olarak cevap vermişlerdir.

2. Araştırmada kullanılan �l�me ara�ları, hedeflenen �zellikleri ge�erli ve 

g�venilir bi�imde �l�mektedir.

3. Araştırmacının denetimi dışındaki değişkenler deney ve kontrol grubunu 

eşit �l��de etkilemiştir.
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3.8. Verilerin Analizi

Yapılan uygulamalar sonucunda elde edilen veriler SPSS istatistik paket 

programı kullanılarak test edilmiştir. Deney ve kontrol gruplarına uygulanan 

testlerden �ğrencilerin aldıkları puanların ortalamaları, standart sapmaları 

betimlemeli analizle test edilmiştir. �alışmada kullanılan �ğretim y�ntemlerinin 

�ğrenci başarısına ve tutumuna etkisini test emek i�in ortak değişkenli �oklu varyans 

analizi (MANCOVA), etkinin hangi bağımlı değişkenden kaynaklandığını bulmak 

i�in de ortak değişkenli varyans analizi (ANCOVA) kullanılmıştır. �n-MT�

puanlarıyla son-MT� puanları ve �n-MBT ile son-MBT puanları arasındaki ilişkileri 

test etmek i�in Pearson korelasyon analizi 0,05 ve 0,01 anlamlılık d�zeyinde 

yapılmıştır. 

3.9. �alışmada Kullanılan �ğretim Y�ntemlerinin Uygulanması

Bu �alışma, 2004–2005 �ğretim yılı bahar d�neminde, Nisan ayının son 

haftasında 5 saat, Mayıs ayının ilk haftasında 2 saat s�reyle toplam 7 saat 

uygulanmıştır. Bolu ilinde bir lisenin 9. sınıflarından d�rd�nde �ğrenim g�ren 

�ğrencilerden 100’� bu �alışmaya katılmışlardır. 

Sınıflardan ikisi deney grubu sınıflarını, diğer ikisi de kontrol grubu 

sınıflarını oluşturmuşlardır. �alışmaya başlamadan �nce grupların �n-MBT alınarak 

grupların matematik dersindeki başarı d�zeylerinin benzer olduğu g�zlenmiş, daha 

sonra uygulamaya ge�ilmiştir. Uygulamanın başında da deney ve kontrol gruplarına 

MT� uygulanmıştır.



45

Kontrol grubunda, d�z anlatım y�ntemi uygulanmıştır. Dersin başlangıcında 

�ğrencilerin daha �nce �ğrendikleri t�rden denklem ��z�mleri, birka� �ğrenciyle 

tahtada yapılarak, �ğrencilere hatırlatılmış, �n bilgileri kontrol edilmiştir. Bir sonraki 

aşamada �ğretmen konuyu kontrol grubu ders planında olduğu gibi işlemiştir. 

Kontrol grubuna uygulanan kontrol grubu ders planı EK-3’de verilmiştir. İşlenen beş 

saatlik dersin ardından iki saat s�reyle �ğrencilere MBT uygulanmış, daha sonra 

�ğrencilerden MT� deki sorulara cevap vermeleri istenmiştir.

Deney grubunda, bilgisayar programı yardımıyla teknoloji destekli �ğretim 

y�ntemi uygulanmıştır. Y�ntemin uygulanması sırasında oluşturmacı bir yaklaşım 

sergilenmiş, �ğrencilere programın kullanımı y�n�nde yardımlarda bulunulmuştur. 

Fonksiyon, fonksiyonun grafiği, denklem, k�k kavramları �ğrencilerin 

tanımlamaları, �rnekleri ve yeri geldiğinde �ğretmenin yardımıyla hatırlatılmıştır. 

Dersler beş saat s�reyle deney grubu ders planına g�re işlenmiştir. Ardından 

�ğrencilere sırasıyla MBT ve MT� uygulanmıştır. Deney grubu ders planı EK-4’te 

verilmiştir. 

Deney grubundaki derse girişte �ğrencilere konunun “İkinci dereceden bir 

bilinmeyenli denklemler ve ��z�mleri.” olduğu s�ylenmiştir. Bunun �zerine 

�ğrencilerden konuda ge�en “ikinci dereceden bir bilinmeyenli denklem” isminden 

ne anladıkları, �rnek verip veremeyecekleri sorulmuş ve cevapları beklenmiştir. Bu 

soru ile �ğrencilerin daha �nce �ğrendikleri “denklem”, “ikinci derece” kavramlarını 

hatırlamaları ve konu ile bağlantı kurmaları hedeflenmiştir. �ğrencilerin cevapları 

tartışarak doğruyu bulmalarına yardımcı olunmuştur. Sınıf ortamında tartışma 

a�ılarak �ğrencilerin etkileşim yoluyla fikirlerini geliştirmeleri sağlanır. Bu fikir 

alışverişi problemlerin ��z�m� sırasında da uygulanır.

Daha sonra �eşitli problem durumları �ğrencilere sunulmuş ve �ğrencilerin 

bu problemleri ��zmeleri istenmiştir. Problemlerin ��z�m� sırasında aşağıdaki 

sorular �ğrencilere y�neltilerek �ğrencilere yardımcı olunmuştur. 

a) Problemdeki verileriniz arasındaki ilişkileri cebirsel olarak nasıl ifade 

edersiniz? Neden?

b) Problemin ��z�m�nde kullanacağınız y=f(x) fonksiyonu ne olmalıdır? 

Neden? 

c) ��z�m k�mesi ile fonksiyon arasında nasıl bir ilişki vardır?
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d) Grafik / Tablo size ��z�m hakkında nasıl bir ipucu vermektedir? 

Neden?

İkinci dereceden bir bilinmeyenli denklemin k�klerinin bulunuşu �rnek 

problem ��z�mleri ile incelenmiştir. �ğrencilerin ��z�m i�in �rettikleri 

fonksiyonların grafik veya tablolarının bilgisayar programı ile �izilmesi teşvik 

edilmiştir. Problemlerin ��z�mleri ve ��z�mler i�in kullanılan fonksiyonlar, 

grafikleri ve tabloları �zerinde �ğretmenin “ne?”, “neden?”, “ni�in?” soruları ile 

�ğrencilerin birbirleriyle etkileşime girebilecekleri tartışma ortamları 

oluşturulmuştur. 

Yukarıdaki sorular her bir problemin ��z�m s�recinde �ğrencilere 

y�neltilecek soruların genel �er�evesini oluşturmuştur. �ğrencileri d�ş�nmeye ve 

fikirlerini ortaya koymaya neden olacak farklı sorular da yeri geldiğinde sorulmuş 

olup, �er�eve dışına �ıkılmamıştır. Ancak hi�bir zaman sonu� ve ��z�m hakkında 

�ğretmen yorumda bulunmamıştır. 
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B�L�M IV

4. BULGULAR ve YORUMLAR

Araştırmada kullanılan �rneklemi oluşturan �ğrencilerin cinsiyete g�re 

gruplara dağılımı Tablo 4’te g�sterilmiştir.

Tablo 4. Kontrol ve Deney Grubu �ğrencilerinin Cinsiyete G�re Dağılımları 

Grup n (%)n

Kız 28 50Deney
Erkek 28 50
Kız 26 59Kontrol

Erkek 18 41
Kız 54 54Toplam

Erkek 46 46

Deney ve kontrol gruplarının uygulama �ncesinde hazır bulunuşluk 

d�zeylerini belirlemek i�in kullanılan �n-MBT puanları ile �n-MT� puanlarına ait 

istatistiksel bilgiler Tablo 5’te g�r�lmektedir. 

Tablo 5. Kontrol ve Deney Gruplarının �n-MBT ve �n-MT� Puanların 
Karşılaştırılması

Grup n
__
X SS t p

Kontrol 44 68,50 18,63�n-MBT

Deney 56 68,71 17,60

0,257* 0,613

Kontrol 44 110,068 22,496�n-MT�

Deney 56 107,500 23,536

0,295* 0,588

n=100; *p>0,05
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Deney ve kontrol gruplarının �n-MBT puanları incelendiğinde kontrol 

grubunun ortalamasının 68,50, standart sapmasının 18,63, deney grubunun 

ortalamasının 68,71 standart sapmasının 17,60 olduğu g�r�lmektedir. Deney 

grubundaki �ğrencilerin �n-MBT puanlarının ortalamaları kontrol grubundaki 

�ğrencilerinkinden daha y�ksektir. Grupların �n-MBT puanlarının ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olup olmadığına t-testi ile bakılmış ve 

grupların �n-MBT puanları ortalamaları arasında istatistiksel olarak bir fark olmadığı 

belirlenmiştir (t(98)=0,257, p>0,05). Bu bulgular deney ve kontrol gruplarının 

uygulamaya başlamadan �nce hazır bulunuşluk d�zeylerinin birbirine yakın 

olduğunu g�stermektedir. Yine yapılan t-testi sonu�larına g�re deney ve kontrol 

gruplarının �n-MT� den aldıkları puanların ortalamaları arasında ise istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark yoktur (t(98)=0,295, p>0,05).

�alışmada kullanılan �ğretim yaklaşımının �ğrencilerin son-MBT ve son-

MT� puanlarının ortalamalarına etkisine bakmadan �nce �ğrencilerin �n-MBT ile 

son-MBT puanları ve �n-MT� ile son-MT� puanlarının arasındaki korelasyona 

bakılmıştır. Yapılan Pearson korelasyon analizi sonu�ları �ğrencilerin �n-MBT ile 

son-MBT puanları arasında ( r=+0,283, n=100, p<0,01 ) ve �n-MT� ile son-MT� 

puanları arasında da (r=+0,866, n=100, p<0,01 ) ile anlamlı bir ilişkinin olduğunu 

g�stermiştir. Bu sonu�lar herhangi bir değişkenin ortak değişken olarak 

kullanılabilmesi i�in yeterlidir. Bu nedenle �ğrencilerin �n-MBT ve �n-MT� 

puanlarının son testlere etkisini kontrol etmek i�in �n-MBT ve �n-MT� puanları 

ortak değişken olarak kullanılmıştır.

�alışmada kullanılan �ğretim yaklaşımının �ğrencilerin son-MBT ve son-

MT� puanlarına etkisine bakılmadan �nce, ortak değişkenler (�n-MBT ve �n-MT�) 

matrisinin eşitliği ile gruplarda bağımlı değişkenler eşitliği test edilmiştir. Ortak 

değişkenler matrisinin eşitliğinin test sonu�ları Tablo 6’da verilmiştir. 

Tablo 6. Ortak Değişkenler Matrisinin Eşitliğinin Test Edilmesi (Box’s M Test)
Box’s M 5,756
F 1,876
df1 3
df2 1864486
P 0,131

n=100,*p>0,05
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Bağımlı değişkenlerin eşitliğinin test sonu�ları da Tablo 7’de verilmiştir. 

Tablo 7. Bağımlı Değişkenlerin Eşitliğinin Test Edilmesi ( Leven’s Test )

F df1 df2 p
son-MBT 2,243 1 98 0,137
son-MT� 1,626 1 98 0,205
n=100,*p>0,05

Tablo 6’daki M ve Tablo 7’deki p değerlerinin istatistiksel olarak anlamlı 

olmaması ortak değişkenler matrisinin, uygulamanın yapıldığı farklı gruplarda 

benzer, bağımlı değişkenlerin her iki grupta da homojen olduğunun g�stergesidir. 

Buna dayanarak �alışmada kullanılan �ğretim yaklaşımının �ğrencilerin başarılarına 

ve derse karşı tutumlarına etkisi ortak değişkenli �oklu varyans analizi 

(MANCOVA) ile yapılmıştır. Bu analizin sonu�ları ise Tablo 8’de verilmiştir.

Tablo 8. �n-MBT ve �n-MT� İ�in Ortak Değişkenli �oklu Varyans Analizi 
Sonu�ları

Değişken 
kaynakları

Wilk’s 
Lamda

Hipotez
df

Hata
df

�oklu
F

�n-MBT 0,928 2 95 3,664*

�n-MT� 0,339 2 95 92,745*

Grup 0,796 2 95 12,205*

n=100,*p<0,05

Tablo 8’de g�r�ld�ğ� gibi ortak değişken olarak kullanılan �n-MBT, �n-

MT� ve kullanılan �ğretim y�nteminin gruplar �zerine istatistiksel olarak 

başarılarına ve tutumlarına anlamlı bir etkisi vardır. Bu farkın hangi bağımlı 

değişkenden kaynaklandığını bulmak, kontrol ve deney gruplarında uygulanan farklı 

�ğretim y�ntemlerinden hangisinin istatistiksel olarak daha etkili olduğunun 

anlaşılması i�in ortak değişkenli varyans analizi (ANCOVA) yapılmış ve sonu�ları 

Tablo 10’da verilmiştir.

Ayrıca Tablo 9’de kontrol ve deney grubu �ğrencilerine ait son-MBT ve 

son-MT� puanlarının ortalamaları ve standart sapmaları verilmiştir.
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Tablo 9. Kontrol ve Deney Grubu �ğrencilerinin son-MBT ve son-MT� 
Puanlarına Ait İstatistiksel Bilgiler

Tablo 8’den de anlaşıldığı gibi, kontrol grubu �ğrencilerinin son-MBT 

puanlarının ortalaması 30,431 ve standart sapması 44,357; son-MT� puanlarının 

ortalaması 110,068 ve standart sapması 22,496 dır. Deney grubu �ğrencilerinin son-

MBT puanlarının ortalaması 44,357 ve standart sapması 14,911; son-MT� 

puanlarının ortalaması 107,500 ve standart sapması 23,536 dır. 

Hipotez 1: �ğrencilerin �n-MBT ve �n-MT� sonu�ları ortak değişken 

olarak kullanıldığında, ikinci dereceden denklemlerin �ğretiminde �ğrenci 

başarısının artırılmasında, d�z anlatım y�ntemini esas alan geleneksel matematik 

�ğretimi ve teknoloji destekli matematik �ğretimi arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir fark yoktur.

Hipotez 2: �ğrencilerin �N-MBT ve �n-MT� sonu�ları ortak değişken 

olarak kullanıldığında, matematik dersine karşı olumlu tutum geliştirmelerinde, d�z 

anlatım y�ntemini esas alan geleneksel matematik �ğretimi ve teknoloji destekli 

matematik �ğretimi arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark yoktur.

Grup n
__
X ss

Kontrol 44 30,431 13,775son-MBT

Deney 56 44,357 14,911

Kontrol 44 110,068 22,496son -MT�

Deney 56 107,500 23,536
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Tablo 10. Ortak değişkenli varyans analizi (ANCOVA) sonu�ları
Kaynak Bağımlı

Değişken
df Ortalamalar

Karesi
F p

�n-MBT son-MBT

son-MT�

1,96

1,96

1342,32

94,294

7,000

0,670

0,01*

0,415
�n-MT� son-MT�

son-MBT

1,96

1,96

26262,52

0,222

186,598

0,001

0,000*

0,973
Grup son-MBT

son-MT�

1,96

1,96

4722,03

2,84

24,625

0,020

0,000*

0,887
n=100, *p<0,05

Tablo 9 ve Tablo 10’da g�r�ld�ğ� gibi �alışmada kullanılan �ğretim 

y�nteminin �ğrencilerin �n-MBT ve �n-MT� puanlarının ortalamaları kontrol 

edildiğinde son-MBT puanlarının ortalamalarına deney grubu lehine istatistiksel 

olarak anlamlı bir etkisi varken, son-MT� puanlarının ortalamalarına istatistiksel 

olarak anlamlı bir etkisi yoktur. Bu durumda hipotez 1 reddedilirken hipotez 2 kabul 

edilmiştir. 

Hipotez 3: �ğrencilerin �n-MBT sonu�ları ortak değişken olarak 

kullanıldığında, teknoloji destekli matematik �ğretimi ve d�z anlatım y�nteminin 

kullanıldığı sınıflardaki kız ve erkek �ğrencilerin son-MBT puanlarının ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark yoktur.

Kontrol ve deney grubundaki kız ve erkek �ğrencilerin son-MBT 

sonu�larının ortalama ve standart sapma değerleri Tablo11’de verilmiştir.

Tablo  11. Kontrol ve Deney Grubundaki Kız ve Erkek �ğrencilerin Son-MBT 

Puanlarının Ortalama ve Standart Sapma Değerleri

Grup Cinsiyet n son-MBT
X

son-MBT
ss

KG Kız

Erkek

26

18

29,69

31,50

12,97

15,19
DG Kız

Erkek

28

28

46,11

42,61

15,32

14,56
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Tablo 11’de g�r�ld�ğ� gibi kontrol grubundaki kız �ğrencilerinin son-MBT 

puanlarının ortalaması 29,69 ve standart sapması 12,97 iken, erkek �ğrencilerin son-

MBT puanlarının ortalaması 31,50 ve standart sapması 15,19’dur. Deney grubundaki 

kız �ğrencilerin son-MBT puanlarının ortalaması 46,11 ve standart sapması 15,32 

iken, erkek �ğrencilerin son-MBT puanlarının ortalaması 42,61 ve standart sapması 

14,56’dır. Bu değerler, kontrol grubu erkek �ğrencilerinin deney grubunda ise kız 

�ğrencilerin son-MBT puanlarının y�ksek olduğunu g�stermektedir. Her iki gruptaki 

kız ve erkek �ğrencilerin son-MBT puanlarının ortalamaları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark olup olmadığı ortak değişkenli varyans analizi (ANCOVA) ile 

test edilerek sonu�lar Tablo 12 ve 13’te verilmiştir. 

Tablo 12. Kontrol Grubundaki Kız ve Erkek �ğrencilerin son-MBT 

Puanlarının Ortak Değişkenli Varyans Analiz Sonu�ları

Kaynak Bağımlı
Değişken

df Ortalamalar 
Karesi

F p

�n-MBT

Cinsiyet

son-MBT

son-MBT

1, 41

1, 41

2840,870

92, 686

22, 047

0, 719

0, 000 *

0, 401

n=44, *p<0,05

Tablo 12’de g�r�ld�ğ� gibi kontrol grubundaki kız ve erkek �ğrencilerin 

�n-MBT puanları ortak değişken olarak kullanıldığında, son-MBT puanlarının 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark yoktur (F 1,41 =0,719; p>0,05).

Ayrıca, �ğrencilerin �n-MBT puanlarının son-MBT puanlarının ortalamalarına 

istatistiksel olarak anlamlı bir etkisi vardır (F 1,41 =22,047; p>0,05). 

Tablo 13. Deney Grubundaki Kız ve Erkek �ğrencilerin son-MBT Puanlarının 

Ortak Değişkenli Varyans Analiz Sonu�ları

Kaynak Bağımlı
Değişken

df Ortalamalar 
Karesi

F p

�n-MBT

Cinsiyet

son-MBT

son-MBT

1, 53

1, 53

74, 114

187, 978

0, 328

0, 831

0, 569

0, 366
n=56, *p<0,05
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Tablo 13’de g�r�ld�ğ� gibi deney grubundaki kız ve erkek �ğrencilerin �n-

MBT puanları ortak değişken olarak kullanıldığında, son-MBT puanlarının 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark yoktur (F 1,53 =0,831; p>0,05). 

Ayrıca, �ğrencilerin �n-MBT puanlarının son-MBT puanlarının ortalamalarına 

istatistiksel olarak anlamlı bir etkisi yoktur (F 1,53 =0,328; p>0,05). Bu sonu�lar 

Hipotez 3’� desteklemektedir. Dolayısıyla Hipotez 3 kabul edilmiştir.

Hipotez 4: �ğrencilerin �n-MT� sonu�ları ortak değişken olarak 

kullanıldığında, teknoloji destekli matematik �ğretimi ve d�z anlatım y�nteminin 

kullanıldığı sınıflardaki kız ve erkek �ğrencilerin son-MT� puanlarının ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark yoktur.

Kontrol ve deney grubundaki kız ve erkek �ğrencilerin son-MT� 

sonu�larının ortalama ve standart sapma değerleri Tablo14’de verilmiştir.

Tablo  14. Kontrol ve Deney Grubundaki Kız ve Erkek �ğrencilerin son-MT� 

Puanlarının Ortalama ve Standart Sapma Değerleri

Grup Cinsiyet n son-MT�
X

son-MT�
ss

KG Kız

Erkek

26

18

107,50

112,00

26,06

20,57
DG Kız

Erkek

28

28

111,57

103,43

20,98

25,20

Tablo 14’te g�r�ld�ğ� gibi kontrol grubundaki kız �ğrencilerin son-MT� 

puanlarının ortalaması 107,50 ve standart sapması 26,06 iken, erkek �ğrencilerin 

son-MT� puanlarının ortalaması 112,00 ve standart sapması 20,57’dir. Deney 

grubundaki kız �ğrencilerin son-MT� puanlarının ortalaması 111,57 ve standart 

sapması 20,98 iken, erkek �ğrencilerin son-MT� puanlarının ortalaması 103,43 ve 

standart sapması 25,20’dir. Bu değerler, kontrol grubu erkek �ğrencilerinin deney 

grubunda ise kız �ğrencilerin son-MT� puanlarının y�ksek olduğunu 

g�stermektedir. Her iki gruptaki kız ve erkek �ğrencilerin son-MBT puanlarının 
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ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olup olmadığı ortak 

değişkenli varyans analizi (ANCOVA) ile test edilerek sonu�lar Tablo 15 ve 16’da 

verilmiştir. 

Tablo 15. Kontrol Grubundaki Kız ve Erkek �ğrencilerin son-MT� 

Puanlarının Ortak Değişkenli Varyans Analiz Sonu�ları

Kaynak Bağımlı
Değişken

df Ortalamalar 
Karesi

F p

�n-MT�

Cinsiyet

son-MT�

son-MT�

1, 41

1, 41

15087,41

22,365

68,04

0,101

0, 000 *

0, 752
n=44, *p<0,05

Tablo 15’te g�r�ld�ğ� gibi kontrol grubundaki kız ve erkek �ğrencilerin �n-

MT� puanları ortak değişken olarak kullanıldığında, son-MT� puanlarının 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark yoktur (F 1,41 =0,101; p>0,05). 

Ayrıca, �ğrencilerin �n-MT� puanlarının son-MT� puanlarının ortalamalarına 

istatistiksel olarak anlamlı bir etkisi vardır (F 1,41 =68,04; p>0,05). 

Tablo 16. Deney Grubundaki Kız ve Erkek �ğrencilerin son-MT� Puanlarının 

Ortak Değişkenli Varyans Analiz Sonu�ları

Kaynak Bağımlı
Değişken

df Ortalamalar 
Karesi

F p

�n-MT�

Cinsiyet

son-MT�

son-MT�

1, 53

1, 53

24622,028

1,869

295,66

0,022

0, 000 *

0, 881
n=56, *p<0,05

Tablo 16’da g�r�ld�ğ� gibi deney grubundaki kız ve erkek �ğrencilerin �n-

MT� puanları ortak değişken olarak kullanıldığında, Son-MT� puanlarının 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark yoktur (F 1,53 =0,022; p>0,05). 

Ayrıca, �ğrencilerin �n-MT� puanlarının Son-MT� puanlarının ortalamalarına 

istatistiksel olarak anlamlı bir etkisi vardır (F 1,53 =295,66; p<0,05). Bu sonu�lar 

Hipotez 4’� desteklemektedir. Dolayısıyla Hipotez 4 kabul edilmiştir.



55

B�L�M V

5. TARTIŞMA, SONU� ve �NERİLER

5.1. Tartışma ve Sonu�

İkinci dereceden denklemler ve fonksiyonların ger�ek�i problemlerle 

�ğretiminde teknoloji destekli ve geleneksel �ğretim y�ntemlerinin etkililiği �zerine 

yapılan bu araştırmanın sonu�ları �nceki araştırmaları destekler niteliktedir.

Araştırmanın birinci sorusuna cevap bulmaya y�nelik bulgulardan, teknoloji 

destekli �ğretimin yapıldığı sınıflardaki �ğrencilerin başarısı, geleneksel y�ntemlerle 

�ğretim yapılan sınıflardaki �ğrencilerin başarısına oranla daha fazladır. Bu farkın 

istatistiksel olarak anlamlı oluşu, deney grubunda kullanılan oluşturmacı bir 

yaklaşımla uygulanan teknoloji destekli �ğretim y�nteminin �ğrencilerin başarısını 

artırmada, geleneksel y�ntemlere kıyasla daha etkili olduğunun g�stergesidir. Bu 

sonu� oluşturmacı yaklaşımla hazırlanan ve uygulanan teknoloji destekli �ğretimin 

başarıya olumlu etkilerinin olduğunu belirten diğer araştırmaları (Kutzler,2000; 

�zdemir ve diğ., 2002; �ekbaş ve diğ.,2003; Olkun ve Altun, 2003) destekler 

niteliktedir.

Araştırmanın ikinci sorusunu cevaplamaya y�nelik bulgulardan, teknoloji 

destekli oluşturmacı yaklaşımla �ğretimin yapıldığı sınıflardaki �ğrencilerin 

matematik dersine karşı tutumları ile geleneksel y�ntemlerle �ğretim yapılan 

sınıflardaki �ğrencilerin tutumları arasında anlamlı bir fark bulunamamıştır. Bu 

nedenle araştırmanın ikinci hipotezi kabul edilmiş olup diğer araştırmaları (Ak�ay ve 

diğ., 2003; Yenice, 2003) destekler nitelikte bir bulguya rastlanmamıştır. 

Bu durum, Işıkoğlu (2004)’un araştırmasındaki sonucu, b�y�k yaşlardaki 

�ğrencilerin, �zellikle kız �ğrencilerin bilgisayara karşı ilgilerinin az olmasını, 
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destekler niteliktedir. Ayrıca yapılan araştırmanın s�resi d�ş�n�ld�ğ�nde, kısa 

zamanlı bir araştırma oluşunun da bunda etkisi olabilir.

3 ve 4. araştırma sorularına y�nelik bulgulardan elde edilen sonu�lar, 

problem ��zmeye dayalı teknolojik destekli �ğretim ve geleneksel �ğretim 

y�ntemlerinin kullanıldığı sınıflardaki kız ve erkek �ğrencilerin matematik 

dersindeki başarıları arasında bir farka neden olmadığını g�stermektedir. Ayrıca elde 

edilen sonu�larda, her iki gruptaki kız ve erkek �ğrencilerin matematiğe y�nelik 

tutumları arasında bir farkın olmadığı g�r�lm�şt�r.

Araştırmanın uygulama safhasında, oluşturmacı yaklaşımla hazırlanmış olan 

teknoloji destekli �ğretim y�nteminin uygulandığı deney grubundaki �ğrencilerin, 

problemlerin ��z�mlerini bulmak i�in adeta birbirleriyle yarıştıkları, s�rekli olarak 

cevaplarını g�stermek i�in �ğretmenleri ve arkadaşları ile iletişim kurdukları 

g�zlenmiştir. Araştırma �ncesinde, geleneksel y�ntemlerle derslerin işlendiği 

d�nemde, derse katılmakta g��l�k �eken, konuşmaktan ve soru sormaktan �ekinen 

bazı deney grubu �ğrencilerinin teknoloji destekli oluşturmacı yaklaşımla işlenen 

derslerde soru sormaya, problemlere ��z�m �retmeye başladıkları, arkadaşları ile 

��z�mleri tartıştıkları g�r�lm�şt�r. 

Araştırmada geleneksel y�ntemlerle derslerin işlendiği sınıflarda derse 

katılımın az sayıda �ğrenci ile sınırlandığı g�r�lm�şt�r. Problem ��z�me sırasında 

yapılan denklem kurma �alışmalarına daha �nce de sınıfta aktif rol alan �ğrenciler 

katılmıştır. Cebirsel işlemler, denklem kurma, �arpanlarına ayırma ve k�k bulma 

gibi, sırasında cevaplar yine aynı �ğrencilerden gelmiştir. 

Bulgular �ğrencilerin matematik dersine karşı tutumları arasında bir fark 

olmadığı y�n�nde olsa da edindiğimiz izlenim, �ğrencilerin bilgisayar laboratuarına 

gitmeye ve kullanılan bilgisayar programının başka �zelliklerini keşfetmek i�in 

programı karıştırmaya istekli oldukları y�n�ndedir.

Yapılan uygulamalar esnasında �ğrencilerin, hemen hemen tamamının, 

okulun �ğretim programında bilgisayar dersi olmamasına rağmen, bilgisayar 

kullanımı (a�ma, kapama, programları �alıştırma, fare ve klavye kullanımı) ve 

İngilizce olan program men�s�nden işlem se�imi konusunda zorlanmadıkları 

g�zlenmiştir. Okulda yabancı dil ağırlıklı �ğretimin yapılması bunda etkili olmuş 

olabilir. �ğrencilerin bilgisayar kullanımı konusunda sıkıntı yaşamamaları, 
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�ğrencilerin b�y�k �oğunlukla bilgisayar kullandıklarını, bilgisayara yabancı 

olmadıklarını g�stermektedir. Aynı zamanda bu durum DİE (2004) verilerini 

destekler niteliktedir.

Araştırma sonunda �ğrencilerin MBT puanlarının ortalamalarının her iki 

grupta da d�ş�k olması �ğrencilerin problem ��zme becerileri konusun kaygılara 

neden olmaktadır. �ğrencilerin genelde kontrol grubunda problemin ��z�m�nden 

�ok denklemin ��z�m� i�in �aba sarf ettikleri g�r�lm�ş, �oğu zaman da denklemin 

��z�m�, �zerinde d�ş�n�lmeden, problemin ��z�m� olarak verilmiştir. 

Sonu� olarak oluşturmacı bir yaklaşımla hazırlanan teknoloji destekli 

�ğretim y�nteminin �ğrencilerin başarısına etkisi geleneksel y�ntemlerden daha 

fazladır. �alışmanın sonu�ları ve edinilen izlenimler doğrultusunda bazı �nerilerde 

bulunulmuştur.

5.2. �neriler

Yaptığımız araştırma bize, �ğrencilerin bilgisayar teknolojisine �ok da uzak 

olmadıklarını, bilgisayar teknolojisi ve uygun �ğretim ortamları ile başarının 

artırılabileceğini g�stermiştir. Bu nedenle eğitim sistemimiz i�inde bilgisayar 

teknolojisine gereken �nemi ve yeri vermek bizi başarıya daha �abuk ulaştıracaktır. 

Araştırma sırasında karşılaştığımız, uygun yazılımların kısıtlı ve yabancı dilde 

yazılmış olması sorunu bir an �nce giderilmeli ve eğitimin hizmetine sunulmalıdır. 

�ğretmen yetiştiren kurumların da yetiştirdikleri �ğretmenlere bilgisayar teknolojisi

ve kullanımı konusunda yeterli eğitimi vermesi durumunda bu teknoloji eğitim 

sistemimizde yerini kısa s�rede alacaktır.  

Bu araştırmanın sonucuna dayanarak, yapılacak araştırmalara ışık tutması 

bakımından, sunulan �neriler şunlardır:

1. Oluşturmacı yaklaşımla hazırlanan teknoloji destekli �ğretim 

y�ntemlerinin matematik dersinin başka konularının �ğretimi �zerindeki 

etkisi araştırılabilir.
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2. �ğretmenlerin oluşturmacı bir sınıf ortamı yaratmalarında onlara 

yardımcı olacak �ğretim materyallerinin geliştirilmesi amacıyla başka 

araştırmalar yapılabilir.

3. Teknoloji destekli �ğretim y�ntemlerinde kullanılan hesap makinelerinin 

ve bilgisayar yazılımlarının men� dil se�eneklerinin y�nteme etkileri 

araştırılabilir.

4. �ğrencilerin �ğrenme s�re�lerinde teknolojiyi kullanırken geliştirdikleri 

d�ş�ncelerini ve g�r�şlerini ortaya �ıkarmak amacıyla nitel araştırmalar 

yapılabilir.

5. Oluşturmacı �ğretim yaklaşımıyla yapılandırılan teknoloji destekli 

�ğretim uygulamasının hazırlanması konusunda �ğretmenleri yetiştirme 

ve bilgilendirme �alışmaları yapılabilir.

6. Matematik �ğretmenlerine ileri hesap makinelerinin ve �eşitli bilgisayar 

yazılımlarının kullanımı konusunda seminer veya kurs �alışmaları 

yapılabilir.
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EK-1

MATEMATİK TUTUM �L�EĞİ

ADI, SOYADI: CİNSİYETİ:  SINIF/NO:

A�ıklama: Bu �l�ekte matematik dersine karşı tutumu belirleyici c�mleler bulunmaktadır. 
Her bir maddedeki c�mleleri dikkatle okuduktan sonra sizin i�in en uygun se�eneğin adlındaki 
boşluğu (X) işareti ile doldurunuz.
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EK-2

MATEMATİK BAŞARI TESTİ

Adı, Soyadı:
Sınıf/No:

Problemler
1) Arkadaşı Ali’ye “Bir sayı tut. Bu sayıya iki ekle. Bulduğun sayıyı ilk tuttuğun 

sayı ile �arp. Şimdi sonucu s�yle.” der. Ali �arpımın 3 olduğunu s�yler. 
Arkadaşı Ali’nin tuttuğu sayının ka� olduğunu bulmadan bu sayıyı siz 
bulabilir misiniz?

2) Ardışık iki sayının �arpımı 702 ise bu sayıları bulunuz.

3) Uzun kenarı kısa kenarının 2 katı olan dikd�rtgenin kısa kenarı 1 br uzatılıp, 
uzun kenarı 1 br kısaltılırsa dikd�rtgenin alanı 9 br2 oluyor. Dikd�rtgenin ilk 
durumdaki boyutları nedir?

4) Biri diğerinin 6 fazlası olan iki sayının �arpımı – 9 ise bu sayılar ka�tır?
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5) Biri diğerinden 3 eksik olan iki sayının �arpımı –9/4 ise bu sayılar ka�tır?

6) Cardano 1545 te bir problem ile uğraşır. Problem, toplamları 10 �arpımları 40 
olan sayıları bulmaktır. Bu problemin ��z�m�n� Cardano sizce nasıl 
bulmuştur? 

7) 8,7 m uzunluğunda �it yapılabilecek malzeme ile bah�emizin bir kenarına 
oyun bah�esi alanı ayırmak istiyoruz. Bir kenarı evin duvarı olan en b�y�k 
alana sahip oyun bah�esinin boyutları nasıl se�ilmelidir?
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8) Bir �ift�i biri koyunlara biri ineklere olmak �zere yan yana iki ağıl yapmak 
istiyor. Ağılın bir kenarını nehir kaplayacağına g�re elindeki 240 m lik �it 
malzemesi ile en fazla ka� m2 lik alanı ağıl yapabilir?

9) ERS firması �rettiği x adet hesap makinesi i�in ortalama maliyeti
M(x)=0.1x2–0.7x+2.425 ile hesaplıyor. Hesap makinelerini en ucuza 
�retebilmek i�in ka� adet hesap makinesi �retmek gerekir? Ortalama maliyeti 
ne olur?

10) Bir sitedeki 80 dairenin t�m� kira bedeli 250YTL olduğunda kiralanabiliyor. 
Kiralardaki her 10YTL lik artış 2 dairenin boşalmasına sebep oluyor. En fazla 
kira gelirini elde edebilmek i�in kira bedelini ka� YTL olarak belirlemeliyiz?

nehir
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EK-3

KONTROL GRUBU
DERS PLANI

Konu : İkinci Dereceden Bir Bilinmeyenli Denklemler ve ��z�m K�meleri

S�re : 5 ders saati

Sınıf : 9. Sınıflar

İŞLENİŞ 

I ) İkinci dereceden bir bilinmeyenli denklem tanımı yapılır ve �rnekler verilir.

Tanım: , ,a b c R ve 0a  olmak �zere 2 0ax bx c   bi�imindeki ifadelere 
ikinci dereceden bir bilinmeyenli denklemler, bu denklemleri sağlayan x değerlerine 
denklemin k�kleri, k�klerinin oluşturduğu k�meye de ��z�m k�mesi denir.

�rnekler: 2 3 1 0x x   , 22 5 3 0x x   , 23 48 0x   gibi.

II ) K�klerin bulunuşu �rneklerle g�sterilir.

Problem 1: Karesinin 4 katı 64 olan sayı ka�tır?

��z�m: a) Probleme uygun denklem �ğrenciler tarafından kurulur.

24 64x 

b) �ğrencilerden denklemin ��z�m�n� bulmaları istenir.

1. yol 2. yol

2

2

1 2

4 64
16
4

4 x 4

x
x
x
x





  
   

2

2

2

1 2

4 64
16
16 0
4 4 0

4 0 veya x 4 0
4 x 4

x
x
x
x x

x
x





 

  

   
  

c) “Karesinin 4 katı 64 olan sayılar 4 ve – 4 t�r.” denir. 

Problem 2: İki katı ile 4 fazlasının �arpımı 0 (sıfır) olan doğal sayı ka�tır?

��z�m: a) Probleme uygun denklem �ğrenciler tarafından kurulur.
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 2 4 0x x   veya 22 8 0x x 

b) Denklem ��z�l�r.

 

1 2

2 4 0
2 0 veya 4 0

0 4

x x
x x

x x

 

  
  

c) Denklemin k�kleri 0 ve – 4 olarak bulunur, ancak “– 4” doğal sayı 
olmadığı i�in probleme uygun ��z�m�n “0” olduğu belirtilir. 

Problem 3: 5 eksiği ile �arpımı – 6 olan sayı ka�tır?

��z�m: a) Probleme uygun denklem �ğrenciler tarafından kurulur.

 
2

2

5 6

5 6
5 6 0

x x

x x
x x

  

  

  

b) Denklem �arpanlarına ayrılarak ��z�l�r.

  

2

1 2

5 6 0
2 3 0

2 0 veya 3 0
2 x 3 

x x
x x

x x
x

  

  

   
 

c) Problemi ��z�m� olarak “ Bu sayı ya 2 ya da 3 t�r.” denir.

III) ��z�m k�mesi �arpanlara ayırarak kolayca bulunamayan denklemlere �rnekler 
verilir.

Problem 4: Kare bi�imindeki bir alanın bir kenarı 1m daha uzatıldığında oluşan 
dikd�rtgenin alanı 1m2 oluyor. Karenin bir kenarı ka� m dir?

��z�m: a) Probleme uygun model oluşturulur.

X m 1 m

X m  X m
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Alan = 1 m2 =  1x x  m2

b) Denklem oluşturulur.

 
2

2

1 1

1
1 0

x x

x x
x x

 

 

  

c) Denklem ��z�l�r. ��z�m sırasında �arpanlara ayrılamadığına dikkat 
�ekilir. �ğrencilere k���k hatırlatmalar ve ipu�ları ile yol g�sterilir.

(Sabit terimi eşitliğin diğer tarafına alın)
(Eşitliğin sol tarafını bir tam kareye d�n�şt�r�n. Bunu 
yaparken eşitliğin diğer tarafına da aynı terimi ekleyin)

(Karek�k almayı deneyin.)

(Karesi eşit olan iki farklı sayı olabileceğini g�z ardı etmeyin)

d) Problemin ��z�m� i�in k�kler incelenir ve ikinci k�k�n negatif olduğuna 
dikkat �ekilir. Uzunluk olarak ikinci k�k� alamayacağımız belirtilerek karenin bir 

kenarının 1
1 5 0,6

2
x  
  m olacağı s�ylenir. 

2

2

2

2

1

2

1 0
1
1 11
4 4

1 5
2 4

1 5
2 2

1 5
2 2
1 5

2
1 5

2

x x
x x

x x

x

x

x

x

x

  

 

   

   
 

 

 

 


 





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IV) İkinci dereceden bir bilinmeyenli denklemin ( 2 0ax bx c   ) �arpanlarına 
kolayca ayrılamadığı durumlarda k�klerini bulmaya yardımcı olacak form�l bulunur. 

2

2

2

2 2
2

2 2

2

2 2

2

2

2

2

1

2

2

0

0

2 2

4
2 4

4
2 4

4
2 2

4
2 2

4
2

4
2

ax bx c
b cx x
a a
b cx x
a a
b b b cx x
a a a a

b b acx
a a

b b acx
a a

b b acx
a a

b b acx
a a

b b acx
a

b b acx
a

  

  

  

         
   

   
 

   
 


 


 

  


  






Bulunan form�l sonucunda reel bir k�k�n var olabilmesi i�in “  2 4b ac ”  
ifadesinin, karek�k i�inde olduğundan, pozitif olması gerektiğine dikkat �ekilir.

V) İkinci dereceden bir bilinmeyenli bir polinom fonksiyonun alabileceği en b�y�k 
ve en k���k değerlerin bulunması ile ilgili �rnek problemler ��z�l�r.

Problem 5: Ardışık iki kenarının toplamı 2 br olan bir dikd�rtgenin alanı en 
fazla ka� br olabilir?

��z�m: a) Probleme uygun bir model oluşturulur.
x

(2 – x) 
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b) Dikd�rtgenin alan form�l� belirlenir. 

2

A= (2 )
A= 2

x x
x x


 
c) A’nın en b�y�k değeri bulunur.

2

2

2

2

2 2
min

max

A= 2
A= ( 2 )
A= ( 2 1 1)
A= ( 2 1) 1
A= ( 1) 1 ( 1) 0

A 1

x x
x x
x x
x x
x x

 

 

   

   

     
 

(İfade tam kareye tamamlanır)

d) 2( 1)x  ‘nin en k���k değerini aldığı yerde alanın en b�y�k değerini 
alacağı belirtilir. 2( 1)x  ’nin en k���k değeri, ifade bir tam kare olduğu i�in, 0 (sıfır) 
dır. Bu durumda alan en fazla 1 br2 olabilir.

Problem 6: Bir sayının 2 eksiği ile 6 eksiğinin �arpımı en az ka�tır? 
�arpımın en az olabilmesi i�in hangi sayı se�ilir?

��z�m: a) �arpım: C= 2( 2)( 6) 8 12x x x x    

b) En k���k değeri bulunur.

2

2

2

2 2
min

min

C 8 12
C 8 16 16 12
C ( 8 16) 16 12
C ( 4) 4 x 4 i�in ( 4) 0

C 4

x x
x x
x x
x x

  

    

    

      
  

c) �arpımın en k���k değeri  – 4’ t�r ve bunun i�in x = 4 se�ilmelidir. 
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EK-4

DENEY GRUBU
DERS PLANI

Konu : İkinci Dereceden Bir Bilinmeyenli Denklemler ve ��z�m K�meleri

S�re : 5 ders saati

Sınıf : 9. Sınıflar

İŞLENİŞ 

I ) Konu adı �ğrencilere s�ylenir. Bununla �ğrencilerin konu adında ge�en 

kelimeler yardımıyla daha �nce �ğrendiklerini hatırlamaları ve �ğrendiklerini 

kullanarak ikinci dereceden bir bilinmeyenli denklemler hakkında fikir edinmeleri 

sağlanır. Bu fikirler sınıf ortamında tartışmaya a�ılarak �ğrencilerin etkileşim 

yoluyla fikirlerini geliştirmeleri sağlanır. Bu fikir alışverişi problemlerin ��z�m� 

sırasında da uygulanır.

II ) İkinci dereceden bir bilinmeyenli denklemin k�klerinin bulunuşu �rnek 

problem ��z�mleri ile incelenir. �ğrencilerin ��z�m i�in �rettikleri fonksiyonların 

grafik veya tablolarının bilgisayar programı ile �izilmesi teşvik edilir. Problemlerin 

��z�mleri ve ��z�mler i�in kullanılan fonksiyonlar, grafikleri ve tabloları �zerinde 

�ğretmenin “ne?”, “neden?”, “ni�in?” soruları ile �ğrencilerin birbirleriyle etkileşime 

girebilecekleri tartışma ortamları oluşturulur. �ğrencilerin şu sorulara cevapları 

alınmaya �alışılır.

e) Problemdeki verileriniz arasındaki ilişkileri cebirsel olarak nasıl ifade 

edersiniz? Neden?

f) Problemin ��z�m�nde kullanacağınız y=f(x) fonksiyonu ne olmalıdır? 

Neden? 

g) ��z�m k�mesi ile fonksiyon arasında nasıl bir ilişki vardır?

h) Grafik / Tablo size ��z�m hakkında nasıl bir ipucu vermektedir? 

Neden?

Yukarıdaki sorular her bir problemin ��z�m s�recinde �ğrencilere 

y�neltilecek soruların genel �er�evesini oluşturmaktadır. �ğrencileri d�ş�nmeye ve 

fikirlerini ortaya koymaya neden olacak farklı sorular da sorulabilecektir. Ancak 

hi�bir zaman sonu� ve ��z�m hakkında �ğretmenin yorumu bulunmayacaktır. 
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(Bundan sonraki b�l�mde bir �rnek problem ��z�m� verilecek, ardından diğer 

problemlerin ��z�mleri benzer şekilde y�r�t�lecektir.)   

III) Problem ��z�mleri

Problem 1: Karesinin 4 katı 64 olan sayı ka�tır?

��z�m: a) Probleme uygun denklem �ğrenciler tarafından kurulur.
2

2

4 64
4 64 0

x
x


 
(�ğretmenin soruları)

b) Denklemi i�eren fonksiyon bulunur.
2

2

4 64 0
( ) 4 64
x

f x x
 

 
(�ğretmenin soruları)

c) Fonksiyon grafiği �izilebilir.

d) Fonksiyonda g�r�nt�s� 0 (sıfır) olan noktaların – 4 ve 4 olduğu, aranılan 

sayının bu iki sayıdan biri olabileceği �ğrenciye buldurulur.



76

Problem 2: İki katı ile 4 fazlasının �arpımı 0 (sıfır) olan doğal sayı ka�tır?

��z�m: a) Probleme uygun denklem 

 2 4 0x x   veya 22 8 0x x 

b) Denklem bir �nceki problemde olduğu gibi ��z�l�r.

c) Denklemin k�kleri 0 ve – 4 olarak bulunur, ancak “– 4” doğal sayı 

olmadığı i�in probleme uygun ��z�m�n “0” olduğu sorular yardımıyla �ğrenciye 

sezdirilir. 

Problem 3: 5 eksiği ile �arpımı – 6 olan sayı ka�tır?

��z�m: a) Probleme uygun denklem 

 
2

2

5 6

5 6
5 6 0

x x

x x
x x

  

  

  
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b) Denklem grafiği 

c) Problemi ��z�m�: Bu sayı 2 ya da 3 t�r. 

IV) ��z�m k�mesi �arpanlara ayırarak kolayca bulunamayan denklemlere 

�rnekler verilir.

Problem 4: Kare bi�imindeki bir alanın bir kenarı 1m daha uzatıldığında oluşan 

dikd�rtgenin alanı 1m2 oluyor. Karenin bir kenarı ka� m dir?

��z�m: a) Probleme uygun model

X m     1 m

X m  

Alan = 1 m2 =  1x x  m2

b) Denklem 
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 
2

2

1 1

1
1 0

x x

x x
x x

 

 

  

c) Denklem grafiği 

d) Problemin ��z�m� i�in k�kler incelenir ve k�klerden birinin negatif 

olduğuna dikkat �ekilir. Uzunluk olarak bu k�k�n alınıp alınamayacağı, karenin bir 

kenarının yaklaşık 0,6 m olacağı, �ğrenciler tarafından bulunmaya �alışılır. 

V) İkinci dereceden bir bilinmeyenli bir polinom fonksiyonun alabileceği en 

b�y�k ve en k���k değerlerin bulunması ile ilgili �rnek problemler ��z�l�r.

Problem 5: Ardışık iki kenarının toplamı 2 br olan bir dikd�rtgenin alanı en fazla 

ka� br olabilir?

��z�m1 : a) Probleme uygun bir model 

x

(2 – x) 



79

b) Dikd�rtgenin alan form�l�
2

A= (2 )
A= 2

x x
x x


 

c) A’nın en b�y�k değeri 

d) A’nın en b�y�k değerinin grafikteki en y�ksek noktanın ordinatı olan 1br2 

olduğu sezdirilmeye �alışılır.

��z�m 2: Aynı problemin ��z�m� i�in tablo oluşturma da kullanılabilir. Bu 

y�ntemin kullanılması fikri �ğrencilerden alınmaya �alışılır.

Bunun i�in 2A= 2x x  ifadesinin x=0 dan x=2 ye kadar alacağı değerlerin 

tablosu oluşturulur. 
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Burada da x=1 i�in A’nın en k���k değerini aldığı g�r�l�r.

Problem 6: Bir sayının 2 eksiği ile 6 eksiğinin �arpımı en az ka�tır? �arpımın en az 

olabilmesi i�in hangi sayı se�ilir?

��z�m: a) �arpım: C= 2( 2)( 6) 8 12x x x x    

b) En k���k değeri 

x A

0 0

0,2 0,36

0,4 0,64

0,6 0,84

0,8 0,96

1 1

1,2 0,96

1,4 0,84

1,6 0,64

1,8 0,36

2 0
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c) �arpımın en k���k değeri  – 4’ t�r ve bunun i�in x = 4 se�ilmelidir. 

��z�m2: Aynı problemin ��z�m� i�in tablo y�ntemi de kullanılabilir.

x C

0 12

1 5

2 0

3 -3

4 -4

5 -3

6 0

7 5

8 12

9 21

10 32

Burada da �arpımın en k���k değerinin x=4 i�in – 4 olduğu g�r�l�r.


