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MATEMATIK DERSINDE KAVRAM HARITASI KULLANIMI:
OGRENCILERIN MATEMATIKSEL GUCLERIi UZERINDEKI ETKIiSi
Secil Keskin Dincer
Ocak, 2015

Toplumu etkileyen ve yonlendiren en 6nemli faktorlerden biri o toplumun iginde
bulundugu egitim sistemidir. Egitim sistemleri ve toplum iliskisi karsilikli
oldugundan, gilinlimiizde bireylerin ilgi ve ihtiyaglar1 dogrultusunda egitim
sistemlerinde yeniden yapilanmaya gidilmistir. Bu durumun etkisiyle son yillarda
matematik egitimine bakis agilarinda 6nemli degisiklikler olmustur. Giinlimiizde
geleneksel goriisiin aksine akademik becerilerin yasam becerilerine doniigsmesi,
giinlik yasamda kullanilmasi, 6grenmeyi O0grenmek icin diisiinme becerilerinin
gelisimi One ¢ikmistir. Matematik egitiminde; ezberlemeyen sorgulayan, giinliik
hayatta karsilastig1 durumlar1 yorumlayabilen, kesfedebilen, kendi bilgisini 6zgiin bir
sekilde elde edip yapilandirabilen, olusan yeni bilgiyi cevresine yansitabilen,
problem ¢ozerken olaylar iliskilendirebilen, akil yiiriitebilen bireylerin yetistirilmesi
hedeflenmistir. Bireylerden beklenen bu niteliklerin kazanimi ise belli diizeyde
matematiksel glic ve matematiksel diisiinme gerektirir. Bu 06zelliklerin bireylere
kazandirilmasi; onlarin  matematiksel — giiclerini  gelistirebilecekleri  egitim
ortamlarinda ve anlamli 6grenmelerini saglayabilecekleri dgretim materyalleri ile
mimkiindiir. Anlamli 6grenmeyi saglamak ve bireylerin yaraticiligimi desteklemek
icin en yaygin kullanilan 6gretim materyallerinden biri de kavram haritalaridir. Bu
dogrultuda ¢alismanin odak noktasini, matematiksel giiciin gelisimine olan etkisini
incelemek iizere matematik derslerinde kavram haritalarinin  uygulanmasi
olusturmaktadir.

Arastirmada gercek deneme modellerinden “6n test-son test kontrol gruplu model”
kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu; 2013-2014 egitim Ogretim yili 1.
doneminde Ankara Beypazar ilgesi Beypazari Ortaokulu’na devam eden 8/A
smifindan 26, 8/C smifindan 25 0&grenci olmak iizere toplam 51 &grenci
olusturmustur. Arastirmada veri toplama araci olarak Yesildere (2006) tarafindan
gelistirilen Matematiksel Gii¢ Olcegi ve Ev Cimen (2008) tarafindan gelistirilen Yari
Yapilandirilmis Goriisme Formlar1 kullanilmistir. Matematiksel Giig Olgegi deney ve
kontrol gruplarina 6n test ve son test olarak uygulanmistir. Yar1 Yapilandirilmis
Goriisme Formlar ise deney ve kontrol gruplarindan secilen dgrencilere son testten
sonra uygulanmistir. Uygulama sonucunda elde edilen verileri degerlendirmek i¢in
iliskili ve iligkisiz Orneklemler t-testi, kovaryans analizi ve betimsel analiz
kullanilmustir.

Aragtirmanin nitel ve nicel bulgulari, kavram haritalarinin 6grencilerin matematiksel
giiclerinin gelisimi lizerinde olumlu bir etkisinin oldugunu ortaya koymustur. Ayrica
Ogrencilerle yapilan goriismeler sonucu; 6grencilerin matematiksel giiciin bilesenleri
ve Matematiksel Giig  Olgeginin  agik  uglu  problemleri ile ilgili
diistinceleri/agiklamalar1 belirlenmistir.



Anahtar Kelimeler: Matematiksel Gii¢, Matematiksel Diisiinme, Kavram Haritasi



ABSTRACT

USING CONCEPT MAPS IN MATHEMATIC: THE EFFECTS ON
STUDENTS’ MATHEMATICAL POWER
2015, January

One of the fundamental factors affecting and leading the society is the education
system within that society. As the relationship between the education systems and
society is mutual, education systems were revised with respect to the needs and
interests of individuals. A great deal of significant changes occurred in mathematics
education point of view. In contrast to the traditional view, today, converting the
academical skills to everyday life skills, using them in everyday life and developing
thinking skills for learning how to learn much more come forward. In math education
individuals are intended to be raised as people who don’t memorize but question,
interpret the situations which occur in everyday life, who are able to explore, who
obtain and configurate their own information in a unique way and who are able to
reflect the new information to their environment. Gaining the qualities which are
expected from the individuals takes some mathematical power and mathematical
thinking. Making individuals gain these qualities can be realized by education
environments in which these individuals can improve their mathematical power and
the educational materials with which they can achieve a proper learning. One of the
most common ways in supporting the individuals’ creativity and providing a proper
learning is concept maps. The focus point of the study is inspecting the effects of
applying the concept maps in maths lessons with the intention of development in
mathematical power.

“Pre-test-Post-test with control group model”, which is one of the real experiment
models, was used in the research. The study group of the research included 51
students 26 of which was a member of 8/A class and 25 of which was a member of
8/B class of Beypazar1 Secondary school in 2013-2014 academic year. The school
was located in Beypazari disctrict in Ankara city. Mathematical power scale
developed by Yesildere (2006) and semi configurated interview forms designed by
Ev Cimen (2008) were used in the research as data collection tools. Mathematical
power scale was applied to control groups as “Pre-test — Post-test”. Semi
configurated interview forms were applied after the post-test to the students who
were chosen among the experiment and control groups. Paired and unpaired sample
t-test, covariance analysis and descriptive analysis were used in order to evaluate the
data after the application.

Qualitative and quantitative results of the research indicated that concept maps have
positive effects on development of the mathematical power of the students. And also
after some interviews, students’ thoughts about components of mathematical power
and open ended questions of mathematical power scale were determined.

Keywords: Mathematical power, Mathematical thinking, Concept maps



ONSOZ

Bu tez benim akademik hayata kazandirdigim ilk {iriin. Dolayisiyla benim i¢in ¢ok
ozel... Calismam gergeklestirdigim siire icerisinde kah mutlulukla giiliimsedim, kah
umutsuzlukla i¢imde olusan labirentte yolumu bulmaya ¢alistim. Bazen 6grenecegim
daha ¢ok sey oldugunu goriip calisma azmi ile doldum, bazen ise aslinda ne ¢ok sey
basardigimi goriip kendimle gurur duydum. Hayatimda yeni baslangi¢lar yaptim. Bu
stirecte kalben veya bedenen yanimda olanlar, hayatima anlam katanlar, dostlarim,
sevdiklerim en az bu tez kadar 6zeldir benim igin...

Ik olarak; gelecegimi ve egitim hayatimi sekillendirmemde en biiyiik destek¢im
olan, beni hep sevgi ile sarip sarmalayan, sonsuz Ozverisi ve giiveniyle beni
yiireklendiren, kiymetlim, giizel annem Ayfer Keskin’e... Zorluklar karsisindaki
giiclii durusunu ve hayata pozitif bakisim1 her zaman 6rnek aldigim, bana olan
sevgisini ve destegini bugiinlerde daha da ¢ok hissettigim, her daim dayanagim,
¢marim, ilk matematik Ogretmenim, babam Necmettin Keskin’e... Cevirileriyle
calismama 151k tutan, emegini hi¢cbir zaman esirgemeyen, hayattaki ilk ve en yakin
arkadasim, kardesim Mustafa Emre Keskin’e en derin sevgilerimi ve siikranlarimi
sunuyorum.

Geng yasta kazandig1 basarilariyla, sadece calisma hayatinda degil 6zel hayatindaki
disipliniyle, alanindaki pratik zekasi, zengin bakis agis1 ve genis bilgisiyle ve en
Oonemlisi giiler yiizliyle beni yiiksek lisans siirecinin basindan beri ¢ok etkileyen, zor
zamanlarimdaki anlayisli ve yol gosterici tavriyla beni yiireklendiren, tezimi
yazarken en biiylik destek¢im, ornek aldigim danigsmanim Yard. Dog. Dr. Sertel
Altun’a minnet duyuyorum.

Tezimi yazarken beni hi¢ tanimadigi halde c¢alismalarin1 benimle paylasan,
sorularimi sikilmadan cevaplayan Dog¢. Dr. Tolga Kabaca’ya... Calismalariyla
tezime 151k tutan, tecriibelerini ve bilgilerini benimle samimiyetle paylagarak yolumu
bulmami saglayan, ilk kongre deneyimimde giiler yiizii ve destegiyle beni
yiireklendiren Yard. Dog¢. Dr. Emre Ev Cimen’e tesekkiirlerimi sunuyorum.

Yiiksek lisans siirecimi bilgileriyle, ¢alismalariyla, dostluklariyla, giiler yiizleriyle
anlamlandiran ve zenginlestiren, en mutlu ve en zor zamanlarimda yanimda olan,
giizel insanlar Melike Kazas ve Burcu Ural Saltan’a... Paylastigimiz her giin bircok
sey Ogrendigim, arkadasliklariyla beni mutlu eden sevgili Selguk Dogan, Nihal
Katirci, Mehmet Pamukcu ve Esra Cakmak Yavuz’a tesekkiir ediyorum.

Sevgisiyle, ilgisiyle ve giiler yiiziiyle hayatima 151k sagan, zekasina hayran oldugum,
tatli diliyle bana her konuda destek veren, karsilastigimiz en zor diiglimleri bile
birlikte ¢ozebilecegimizi bana her zaman hissettiren, siginagim, hayatin bana verdigi
en degerli hediyem, esim Onur Dinger’e sevgilerimi ve tesekkiirlerimi sunuyorum.

Egitim hayatima basladigim ilk giinden bu giline kadar ilgilerini, sevgilerini ve
yardimlarin1 esirgemeyen, bu giinlere gelmemde biiyiilk paylar1 olan ismini
sayamadigim elleri Opiilesi tim Ogretmenlerime... Bir toplumun kaderini

\



degistirerek Cumbhuriyet’in nagizane Ogretmenlerinden biri olma onurunu ve
gururunu yasamami saglayan Bas Ogretmen Mustafa Kemal Atatlirk’e en derin
sevgi, sayg1 ve siikranlarimi sunmayi bir borg biliyor, 6nlerinde saygiyla egiliyorum.

Secil KESKIN DINCER
Istanbul, Ocak 2015
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1. GIRIS

Bu boliimde; problem durumu, alan yazin taramasi, ilgili aragtirmalar, problem
climlesi, alt problemler, arastirmanin 6nemi, sayiltilari, simirliliklar1 ve tanimlar

tizerinde durulmustur.

1.1. Problem Durumu

Her gegen giin degisen ve gelisen diinyanin fiziksel ve 6zel sartlari, teknolojinin
gelisimini saglamis ve dogal olarak da bilgi edinme yontemleri ¢ok cesitli hale
gelmistir. Bilgi edinmenin degisen ve gelisen yiizii toplumlarda bir dizi farklilagmaya
sebep olmustur. Toplumu etkiyen ve yonlendiren en onemli faktdrlerden biri de o
toplumun i¢inde bulundugu egitim sistemidir. Egitim sistemleri ve toplum iligkisi
karsilikli oldugundan bireylerin ilgi ve ihtiyaclar1 dogrultusunda egitim sistemlerinde
de yeniden yapilanmaya gidilmistir. Bu durumun etkisiyle matematik egitimine bakis
acilarinda da onemli degisiklikler olmustur. Milli Egitim Bakanligi’nin (MEB)
(2005) de belirttigi gibi artik matematik egitimi, yalnizca matematik bilen degil,
sahip oldugu bilgiyi uygulayan, matematik yapan, problem ¢6zen bireyler
yetistirmeyi hedeflemektedir. 21. yiizyil bilgi toplumlari, bireylerin temel becerilerin
Otesine gegerek, yeni yeterlilikler kazanmalarina gereksinim duymaktadir. Amerika-
Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi (National Council of Teachers of
Mathematics-NCTM) (1989) matematik dersi i¢in belirledigi standartlari; egitimin
kalitesini garanti altina almak, matematik dersinin amaclarin1 belirtmek, matematik
dersi i¢in degisimi desteklemek ve tesvik etmek amaciyla ortaya koymustur. Ayrica
biitiin Ogrenciler icin matematik okuryazarligin Onemini yansitan bes hedef
belirlemistir. Buna gore; 6grenciler matematige deger vermeyi, kendi yeteneklerine
inanmay1, problem ¢dziicii olmay1, matematiksel iletisim kurmay1, matematiksel akil

yiirlitmeyi 6grenerek fark yaratabilirler.

Baroody ve Coslick’e (1998, 1-25) gore arastirmacilarin ve uluslararasi séz sahibi
olan kurumlarin matematiksel sorgu siireclerinin {izerinde énemle durmalarinin bazi
sebepleri vardir. Bu sebeplerden biri; hesap makineleri ve bilgisayarlarin hazir

oldugu karmasik ve siirekli degisen bir diinyada, problem ¢dzme, akil yiirlitme ve
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iliskilendirme becerilerinin hesaplama becerilerinden daha Onemli hale gelmis
olmasidir. Ikincisi ise; problem ¢dzmenin konunun igerigini tanitmak ve uygulama
yapmak icin etkili bir yol olmasidir. Ayn1 sekilde Baig ve Halai’ye (2006, 32) gbre
Ogrenciler problem c¢ozerek, matematiksel iletisim kurarak ve akil yiiriitme
becerilerini sergileyerek daha iyi 6grenirler. Bu 6zellikler; 6grencilerin matematiksel
anlamalarim1 gelistirir, matematiksel kavramlara ve diisiinmeye olan ilgilerini olumlu

yonde etkiler.

Son donemlerde Tiirkiye’de de yukarida belirtilen degisim ve gelismelere bagli
olarak yeniden yapilanma siirecine gidilmistir. Bu anlamda geleneksel egitim
anlayis1, yerini ¢agin ihtiyaclarina cevap verebilen yaklasimlara birakmistir. Bu
yaklagimlar; akademik becerilerin yasam becerilerine doniismesini, yasamda
kullanilmasimi ve ogrenmeyi Ogrenmek icin diislinme becerilerinin gelisimini
saglamayr hedeflemektedir. Dolayisiyla matematik alanindaki yeni egitim
yaklasimlarinda; Ogretmen matematiksel bilgiyi aktaran degil, O6grencinin
matematiksel giiclinii ve matematiksel diisiinmesini gelistirmesi i¢in 0grenciye yol
gosteren, etkinlik ve firsatlar sunan rehber konumundadir. Ev Cimen’e (2008, 4) gore
bilgiye ulasabilme yollarint 6grenme, ulasilan bilgileri anlamlandirabilme, elde
edilen bilgilerden yeni bilgiler iiretebilme ve iiretilen bilgileri bagka alanlarda da
kullanip gelistirebilme gibi glinlimiizde bireylerden beklenen niteliklerin kazanimu,

belli diizeyde matematiksel gii¢c ve matematiksel diisiinme gerektirir.

Matematiksel diislinme; matematikte mantiksal ¢ikarimlari, matematikte problem
¢ozmeye yardimci diisiinme yollarini, matematiksel sorulara iliskin ¢aligsmalar icin
diistinme yollar1 bilesenlerini uygun sekilde bir araya getirmeyi, matematiksel
fikirleri korumak ve anlamak i¢in matematiksel yaratma giiciinii kullanmay1 igerir
(Albayrak Bahtiyari, 2010, 5). Matematiksel diisiinme; gerceklerle ilgili varsayimda
bulunma, kanit toplama ve genelleme siireclerinden olusan, bilinenlerden
bilinmeyenlere ulasma yontemi olarak Ozetlenebilir. Matematiksel diistinme bu
ozellikleri ile matematik egitiminin de temelini olusturur. Matematik egitiminin
genel amaglari; matematiksel diisiinen, matematiksel iletisim kurabilen, matematige
deger veren ve 1yl problem c¢oziicii 6grenci yetistirmek olarak goriilebilir. Fakat
gelisen yasam kosullarina ayak uydurabilmek i¢in bu amaglara matematigin dogasini
derinlemesine anlamaya ¢aligma, kavramsal bilgi, muhakeme etme, islemsel bilgi ve

matematiksel iligki kurma gibi amaclar1 da eklemek zorunlu hale gelmistir (Mandaci
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Sahin, 2007, 3; Baki, Bell, 1997, Baki, 2006). Matematik egitiminin standartlarini ve
prensiplerini belirleyen ve diizenleyen uluslararasi 6ncii kurulus olan NCTM (1989)

bu 6zelliklerin tamamin1 matematiksel gii¢ olarak adlandirmistir.

Matematiksel giic, 90’11 yillarda matematigin gerektirdigi becerilerin giinliik
yasamda ve pratik durumlarda kullanimini saglamak amaciyla 6zellikle Amerika
Birlesik Devletleri’'nde ¢alisilan bir konu olmustur. Kesfetme, tahmin etme,
iliskilendirme gibi iist diizey diisiinme becerilerinin bagka becerilerle birlikte siire¢
icerisinde kazandirilmasi fikri, 6gretmenlerin ve arastirmacilarin ilgisini ¢ekmistir
(Yesildere, 2006, 1). Matematiksel giic yeni veya iyi bilinmeyen gorevlerde
matematiksel bilgiyi kullanma kapasitesi olarak tanimlanir. Bununla birlikte
kesfetme, yorumlama, akil yiiriitme, problem c¢6zme gibi matematiksel sorgu
stireglerine katilma yetenegini, matematikle ilgili derin bir anlayist ve anlamli

O0grenmeyi gerektirir (Baroody, Coslick, 1998, 1-2).

Acar’in (2007, 1) Ausubel’den (1968) aktardigina gore anlamli 6grenme, kartopunun
yuvarlanarak biiylimesi gibi bilgilerin gelisigiizel bir araya gelerek rastgele
birikmesiyle olusmaz. Yeni Ogrenilen daha az kapsamli kavramlarin, zihinde
“Onceden” edinilerek var olan “daha az” kapsamli kavramlarla ve yine zihinde daha
onceden edinilerek yer alan “daha genel” kavramlarin altina bu sira dahilinde,
bilingli olarak, belirli bir diizen ve hiyerarsi icerisinde, siki bir sekilde baglanmasiyla
olusur. Yeni bilgilerin; mevcut bilgi ag1 yapisina diizenli ve siki bir sekilde
baglanmasina imkéan vermesiyle, onlarin (yeni 6grenilen kavram ve bilgilerin) daha
kalic1 olmasi ve uzun zaman sonra bile hatirlanmasini saglamasi, anlamli 6grenmenin
en 6nemli 6zellikleridir. Mandaci Sahin’in (2007, 7) Harms (2003) ve Francisco’dan
(2004) aktardigina gore anlamli matematiksel Ogrenmeyi karakterize eden
davranislar:

- Kavramsal bilgi (kavramlar, islemler ve iliskileri anlama),

- Akici islemsel beceriler (matematiksel islem yaparken esnek, dogru, hizli (verimli),
uygun sec¢im yapabilme),

- Muhakeme (mantikli diisiinebilme, diisiincesini tartisma ortaminda agiklayabilme
ve yansitabilme),

- Yaratict tutum (matematigi gerekli, kullanislt ve 6grenmeye deger bir konu olarak

gorme),



- Dikkatli ¢alisma (yogunlasabilme),

- Ozgiiven seklinde siralanabilir.

Anlamli matematiksel Ogrenmeyi gosteren davranislara bakildiginda anlamlh
matematiksel 6grenme, matematiksel giic sahibi olmay1 gerektirir. Bununla birlikte
anlamli 6grenme i¢in en yaygin kullanilan 6gretim materyallerinden biri de kavram
haritalaridir. Ausubel’in teorisine bagli olarak kavram haritalart Novak ve Gowin
(1990) tarafindan; bireylerin 6nceden edindikleri bilgilerle yeni 6grendikleri arasinda
koprii olusturan, bireylerin zihinlerinde kavramlari nasil iligkilendirdigini gosteren
semalar olarak tanimlanir. Kavram haritalama anlamli 6grenmeyi saglayan ve
bireylerin yaraticiligin1 destekleyen bir aktivitedir. Williams i (1998, 414) yaptig1
calisma, kavram haritalarinin  matematikte kavramsal bilgiyi degerlendirme
konusunda yararli bir 6gretim materyali oldugunu kanitlamistir. Ogras ve Bozkurt’a
(2011, 1) gore daha c¢ok fen bilimleri egitiminde kullanilan kavram haritasi
ogrencilerin matematik basarisini olumlu yonde etkiler. Kavram haritasi, kavramsal
ve islemsel bilginin iliskilendirilmesine ve bilginin yapilandirilmasina firsat verdigi

icin 6grenci basarisinda dnemlidir ve pozitif bir etkiye sahiptir.

Alan yazin taramasi yapildiginda kavram haritalarinin daha ¢ok fen egitiminde
kullanildig1 goriilmistiir. Matematik egitiminde kavram haritalama caligmalari
iilkemizde oldukca azdir. Bununla birlikte yurt disinda yapilan ¢alismalarda bu
konuya daha fazla ilgi gosterildigi fark edilmistir. Yurt icinde ve yurt disinda yapilan
calismalar incelendiginde (Williams, 1998; Rywe, 2004; Ozdemir, 2005; Nesbit ve
Adesope, 2006; Ozdemir, 2009; Kabaca ve Ozdemir, 2002; Huerta, Galan ve
Granell, 2003; Mwakapenda, 2003; Brinkmann, 2003) kavram haritalarinin; anlaml
ogrenmeyi saglamak adina kullanish, giivenilir, gecerli ve yararli egitimsel dlgme ve
degerlendirme araclar1 oldugu ve matematik egitimine olumlu etkiler sagladigi goz
oniinde bulunduruldugunda kisilerin fen yeteneklerinin yani sira matematiksel

yeteneklerini de gelistirebilecegi ortaya ¢ikmaistir.

Bugiin gelinen noktada matematik Ogretimi, bireyin matematiksel diisiinme ve
matematiksel giliciinii gelistirmeye yonelik olarak tasarlanmaktadir. Bireyin
matematiksel gii¢c gelisimi, onceleri de matematik 6gretiminin genel amaglar1 iginde
sakl1 olarak bulunsa da giinlimiizde bu dolayli amag, dogrudan dogruya ve ikileme
diisiilmeyecek bicimde matematik Ogretiminin genel amaglari arasina alinmistir.

Giliniimiiz diinyasinda bireylerin aranan nitelikleri arasinda yer alan iletisim kurma,
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yaratict diigiince iiretimi, problem ¢ozme becerisi ve bunun gibi matematiksel
yetenekler, calisma alani ne olursa olsun, tiim bireylerin belli diizeyde matematiksel
giic kazanimini zorunlu kilmaktadir (Ev Cimen, 2008, 14). Matematiksel giicii
gelistirmek amaciyla matematik egitiminde kullanilacak 6gretim materyalleri de bu

noktada 6nem kazanmistir.

Cagdas egitim sistemlerinin en 6nemli hedefi nitelikli insan giicii yetistirmektir.
Ezberlemeyen sorgulayan, giinliik hayatta karsilastigi durumlar1 yorumlayabilen,
kesfedebilen, kendi bilgisini 6zgiin bir sekilde elde edip yapilandirabilen, olusan yeni
bilgiyi ¢evresine yansitabilen, problem ¢ozerken olaylari iliskilendiren, akil yiiriiten
bireylerin, geleneksel egitim ortamlarinda geleneksel model ve materyallerle
yetistirilmesi beklenemez. Bu o6zelliklerin bireylere kazandirilmasi; onlarin
matematiksel  giiclerini  gelistirebilecekleri  egitim  ortamlarinda, anlamh
Ogrenmelerini  saglayabilecekleri Ogretim materyalleri ile mimkiindiir. Bu
arastirmada Oncelikle bireysel matematiksel diislinme ve matematiksel giic
kavramlar1 tanimlanmistir. Matematiksel giicii olusturan bilesenler ortaya konulmus
ve bu dogrultuda matematiksel giliciin dogasina uygun olarak gelisimine katkida
bulunabilecek 6gretim materyalleri arastirilmistir. Dolayisiyla bu arastirma igin;
anlamli  6grenmeyi saglayan, matematiksel giiciin bilesenlerini olusturan
iligkilendirme, akil yiiriitme, iletisim, problem ¢6zme gibi iist diizey matematiksel
becerilerin gelisimine katkida bulunabilecek 6zelliklere sahip olan kavram haritalari
secilmistir. Alan yazin taramalar1 sonucu; iilkemizde matematiksel giiciin yeterince
taninmamasi, matematiksel giicii 6lgcme degerlendirme c¢alismalarinin (Yesildere,
2006; Mandac1 Sahin, 2007; Ev Cimen, 2008, Pilten, 2010) ¢cok az olmasi ve daha
Once matematiksel gii¢ ile kavram haritalarinin iliskilendirilmesi iizerinde bir ¢alisma

olmayis1 bu arastirmanin ¢ikis noktasini olusturmustur.

Tim bu aciklamalar dogrultusunda caligmanin problem cilimlesi; ortaokul 8. sinif
matematik dersinde kavram haritas1 kullaniminin 6grencilerin matematiksel giigleri

tizerindeki etkisi nedir? olarak belirlenmistir.



1.2. Egitim Kavram

Egitim, bireyin dogumundan O6liimiine kadar devam eden bir siiregtir. Bu yiizden
boyle kapsamli bir siirecin kesin bir tanimin1 yapmak giictiir. Cesitli bilim dallarinda
veya bircok egitimci tarafindan yapilan farkli tanimlara rastlanir. Bazi sozlik
anlamlar1 incelendiginde egitim;

- Cocuklarin ve genglerin toplum yasayisinda yerlerini almalar1 i¢in gerekli bilgi,
beceri ve anlayislar elde etmelerine, kisiliklerini gelistirmelerine okul i¢inde veya
disinda, dogrudan veya dolayli yardim etme, terbiye (TDK Giincel Tiirk¢e Sozliik),

- Yeni kusaklarin, toplum yasayisinda yerlerini almak i¢in hazirlanirken, gerekli
bilgi, beceri ve anlayislar elde etmelerine ve kisiliklerini gelistirmelerine yardim
etme etkinligi (BSTS/Felsefe Terimleri Sozligii),

- Toplumun genc¢ iiyelerinin var olan ekine yetigkin iiyelerce bilingli, amagh ve
diizenli bigimde hazirlanmasi stireci (BSTS/Toplumbilim Terimleri S6zIigii),

- Her kusaga, gecmisin bilgi ve deneyimlerini diizenli bir bi¢imde aktarma ya da

kazandirma isidir(BSTS/Egitim Terimleri S6z1ugii).

Egitim kavrami ile ilgili yapilan sozliik tanimlar1 incelendiginde; bireyin toplumun
bir {liyesi olabilmesi ve kazandigi bilgi, beceri ve deneyimleri gelecek kusaklara
aktarabilmesi tiizerinde durulur. Egitimle ilgili farkli bakis agilar1 sunan diger
tanimlar asagidaki gibidir:

Ertiirk’e (1975, 12) gore egitim, bireyin davraniglarinda kendi yasantisi yoluyla ve
kasith olarak istendik de§isme meydana getirme siirecidir. Ertiirk bu tanimdaki
istendik ve kasit kelimelerinin lizerinde durarak egitim ve kiiltiirleme arasindaki
farka dikkat ceker. Kiiltiirlemenin aksine egitimin planlanmig ve tesadiif eseri
olmayan bir silire¢ oldugunu vurgular. Celkan’in (1989, 9) Emile Durkheim’den
aktardigima gore egitim, fizik ve sosyal tabiatin insan iizerinde meydana getirdigi
tesirlerdir. Kant’a gore egitim bireylerin miilkemmellestirilmesidir. Egitim; J.S.
Mill’e gore ferdin kendisi ve baskalar1 i¢in bir mutluluk araci, H. Spencer’e gore iyi
yasama imkanlar1 saglayan etkinliklerin tiimiidiir. Baykul’a (1997, 2) gore ise egitim,
bireylerde var olan bazi davranislar1 belli amaglar dogrultusunda degistiren ve yine
bu amaglar dogrultusunda bireylere yeni baz1 davraniglar kazandirilmasini saglayan

bir sistemdir. Bu diisiiniirler egitim tanimlarinda bireyi 6n planda tutmuslardir.



Egitimin hem birey hemde toplum iizerindeki etkisine dikkat ¢eken diisiiniirlerden
Sisman ve Tasdemir’e (2008, 4) gore egitim bir toplumda bireylerin ortak degerler
cevresinde biitiinlestirilmesiyle erdemli bir toplum olusturma siirecidir. Egitimi,
bireyi biitlin yonleriyle gelistiren insani bir faaliyet olarak goriip, toplumsal sistemin
bir alt sistemi ya da sosyal bir kurum olarak ele alirlar. Kiziloluk’a (2001, 151) gore
ise egitim; onceden belirlenmis amaglar dogrultusunda bilgi, beceri, tutum, davranis
ve aligkanliklar kazandirma siirecidir. Egitimin hem bireye hem de topluma yonelik
amagclar1 oldugunu belirtir. Egitim, bireye yonelik amagclar ile bireyi ilgi, istidat ve
yetenekleri dogrultusunda okullara ve programlara yonlendirerek onlar1 bedensel ve
zihinsel yonden gelistirmeye; topluma yonelik amaglari ile de toplumun sosyal ve

kiiltiirel birikimini yeni kusaklara aktararak bu birikimi muhafaza etmeye calisir.

Egitim siirecinde okulun varligina ve 6nemine deginen diisiiniirlerden Varis (1976,
160) egitimin toplumsal olarak bireyin kisiligini olumlu yonde etkileme islevi
oldugunu vurgular ve bireyin kisiliginin gelismesinde de aileden sonra okulun
O6nemli bir rol oynadigin belirtir. Bireyin okulda edindigi yasantilarin bilgi, beceri ve
degerler kazanmasi yoluyla topluma uyum saglamasina yardimei oldugunu sdyler.
John Dewey’in (2007, 62) yapilandirmacilik agisindan da baktigi egitim anlayisinda,
bireyin 6grenmelerinin yasantilart temelinde yapilandirilmas: ve amaca yonelik
etkinlikleri barindirmasi gerektigi belirtilir. Dewey ayrica ¢ocuklara kendi bilgilerini
yapilandirabilecekleri ve yeniden organize edebilecekleri konusunda firsatlar

taninmasi ve hedefler belirlemelerine yardimci olunmasi gerektigini vurgular.

Egitim alaninda yapilan arastirmalarin ve farkli goriislerin ortaya koydugu tanimlarin
ortak noktast bireylerin ve toplumlarin gelisimi ve ilerlemesi i¢in egitimin
vazgecilmez oldugudur. Egitim; bireyi yasama hazirlayarak, yasamini, kisiligini ve
diisiincelerini bigimlendirerek, bireyin cagin gereksinimlerine ayak uydurmasim
saglayacak donanimi edinmesinde en onemli ve gerekli unsurlardan biridir. Egitim
yoluyla toplumlarin bugiiniinii ve gelecegini yapilandiran bireyler, toplumsal ve

kiiltiirel degerleri yine egitim yoluyla nesilden nesile aktarir.

1.3. Ogrenme ve Ogrenme Kuramlarina Genel Bakis

Ogrenme kuramlarini agiklamaya gegmeden 6nce 6grenmenin ne oldugu ve 6grenme

kuramlarinin gelistirilmesine ni¢in ihtiya¢ duyuldugu incelenmistir.



Fidan ve Erden’e (1998, 148) gore 6grenme, kisinin ¢evresiyle etkilesimi sonucu
kendisinde olusan kalici izli davramis degisikligidir. Ogrenme, belli bir yas
doéneminde yapilip bitirilen, belli bir siirede sonuglanan bir olay degildir. Ogrenme
siirekli olup, bireyin c¢evre ile etkilesimde bulundugu siirece gergeklesebilir.
Schunk’a (2004, 2) gore Ogrenme, davranisin ya da davranma kapasitesinin
yasantilar ve uygulamalar sonucu belirli bir bigimde siirekli degismesidir. Mayer
(2008, 7) ogrenmeyi, bireylerin ge¢mis yasantilaria bagli olarak 6grenmelerinde
olusan nispeten kalic1 degisikler olarak tanimlar ve bu tanimdaki ii¢ 6geye dikkat
ceker. Ogrenme:

- Kisa vadeli olmaktan ¢ok uzun vadelidir,

- Davranis degisiklikleriyle yansitilan biligsel bir degisime ve gelisime yol agar,

- Ogrenenin eski yasantilarma baghdir.

Ogrenmenin olusum asamasinda saglikli gerceklesebilmesi icin 6n kosullar ve bazi
i¢/dis etkenler bilyilk 6nem tasir. Buna bagli olarak Yalin, Hedges ve Ozdemir’e
(1999, 49-52) gbre 6grenmenin bazi temel ilkeleri asagidaki gibi agiklanmigtir. Buna
gore 0grenme:

- Motivasyona dayanir. Hi¢ kimse 6grenme istegi duymadan 6grenemez.

- Ogrenme kapasitesine dayanir. Bireyler; zeka, fiziksel olgunluk, sosyal beceriler,
kisisel tecriibeler bakimindan farkli olduklarindan uyaricilara kendilerine 6zgi
tepkiler verirler. Dolayisiyla 6grenme hizinda ve Ggretilenleri kavrama konusunda
bireyler arasi farkliliklar olusur.

- Gegmis ve mevcut deneyimlere dayanir. Yeni bir konu 6grenci tarafindan her
zaman Onceki bilgi ve deneyimleri 15181 altinda yorumlanur.

- Ogrencinin aktif katilimina dayanur.

- Problem ¢6zme ile pekisir.

- Etkililigi geri bildirime dayanir. Geri bildirim, 6grencinin 6grenmelerinde neler
olup bittigi ve ne kadar iyi yapabildigini belirlemesini saglayan bir bilgidir. Geri
bildirimin asil amac1 6grenmeyi motive etmektir.

- Informal bir 6grenme ortamu ile arttirtlir. Asirt yapilanmis bir 6grenme ortamindan
cok dgrencilerin rahatca konusup tartisabilecekleri bir ortam hazirlamak 6grenmeyi
kolaylagtirir.

- Yenilik, gesitlilik ve risk ile arttirilir.

- Birey kendisinden beklenen yeni davranisin ne oldugunu bilirse artar.



Ogrenme siireci birtakim asamalardan gegerek gergeklesir. Bu asamalar Sekil

1’degorilebilir:

1. Gozlem ve

VN

2. Anlama ve 4. Yansitma

Yorumiama
\_) 3. Uygulama ve /

Sinama

Sekil 1: Ogrenmenin Olusum Asamalar

Ramazan Yildirim, Ogrenmeyi Ogrenmek (istanbul: Sistem Yayincilik, 1999), 33.

Yildirim’a (1999, 32-36) gore Sekil 1°de goriilen 6grenme siireci hangi asamada
kesintiye ugrarsa 0grenme diizeyi o asamada kalir. Gézlem ve algilama asamasinda,
uyaranlarin i¢cinden O0grenme amacina uygun olanlar birey tarafindan segilir ve
algilanir. Her bireyin algilamasi farklidir. Bu asamada 6nemli olan yanlis uyaricilarin
secilmemesidir. Anlama ve yorumlama asamasinda, bireyin duyu organlariyla
algiladig bilgiler degerlendirilir ve konuyla ilgili 6nceki bilgi ve deneyimlerle
baglant1 kurulur. Konu birey tarafindan anlagilmissa uygulama agamasina gegilir. Bu
noktada birey eger konuyu yanlis degerlendirdigini anlarsa geriye doner ve konuyu
yeniden yorumlar. Yansitma agsamasinda ise ilk iic asamada edinilen bilgiler

birlestirip yeni alanlara yansitilir.

Arastirmalarin ortak goriisii; 6grenme siirecinin odagindaki bireyin yasantilarinin,
tercihlerinin, bireysel farkliliklarinin ve ¢evreyle etkilesiminin kalitesinin bu siireci
devam ettiren, etkileyen ve sekillendiren en belirgin durumlar oldugudur. Bu ortak
noktalar dogrultusunda Bilen’in (2002, 69) De Cecco (1968, 8) ve Fidan’dan (1986,
34) aktardigmma gore Ogrenmenin hangi kosullar altinda olusacagini ya da
olusmayacagini ise 6grenme kuramlar1 betimler ve aciklar. Bir 6grenme kuraminin;
O0grenmenin tlim organizmalarda, tiim 6grenme birimlerinde, okul i¢inde ve digindaki
durumlarda nasil olustugunu agiklamas: ve onun evrensel yasalarini bulmasi
beklenir. Bilen’e (2002, 70) gore 6grenme kuramlari; 6grenmeye aciklik, kolaylik ve
uygulama sans1 getirir. Ogrenme kuramlarinin yardimiyla dgrenmeye yoén veren

ilkeler belirlenerek, 6gretme-6grenme siirecinde, dgretmenin ve dgrencinin hizmetine



sunulur. Ornegin; Fidan ve Erden’e (1998, 164) goére davramis¢1 yaklasimlarda
O0grenmenin distan kontrolii 6nem tasir. Bu yaklasimda kisinin yaptig1 gézlenebilen
ve Olclilebilen davraniglar odak noktasidir. Biligsel yaklasimlarda ise 6grenme
dogrudan gdzlenemeyen bir igsel siirectir, kisinin davranista bulunma kapasitesinin
degisimidir.

Kisaca 0zetlenecek olursa 6grenmenin daha etkili olmasi ve dgretimin en iyi sekilde
planlanabilmesi ic¢in ¢esitli 6grenme kuramlar1 gelistirilmistir. Bunlar davranisci,

biligsel ve yapilandirmaci kuramlar olarak siniflandirilmis ve incelenmistir.
1.3.1. Davramsci Kuramlar ve Ilkeleri

Geleneksel davranisgilar; Aristo’nun, Descartes’in, Lock’un ve Rousseau’nun
o6grenmenin dogasi ile ilgili felsefi goriislerini temel alirlar, sartlanma davranisi ve
istenen tepkiyi yaratmak icin c¢evreyi degistirmeyi vurgularlar. Davranis
kuramcilarina uyaran-tepki kuramcilart da denir (Demirel, 2009, 28). Davranis¢i
O0grenme kuraminin “uyaric1” ve “tepki” olmak {izere iki temel 6gesi vardir. Uyarici,
organizmay1 harekete geciren i¢ ve dis olaylardir. Tepki ise bir uyaricinin
organizmada meydana getirdigi fizyolojik ve psikolojik degismedir (Erdamar Kog,

2008, 244 ).

Davraniscilik akiminda &grenme; godzlenebilir davranis degisikligidir. Ogrenme
stirecinde biligsel siireglere yani zihinde ne olup bittigine 6nem verilmez. Ciinkii
zihinsel faaliyetleri gézlemek ve tanimlamak miimkiin degildir (Yapict ve Yapici,
2005, 181). Fidan ve Erden’e (1998, 164) gore ise davraniscilik akiminda uyarici ile
davranig arasinda bag kurmak ve distan pekistirme yoluyla 6grenmenin olustugu
goriisii hakimdir. Ogrenme; pekistirme, bitisiklik ve tekrar gibi distan etkilerle elde
edilen bir sonug olarak goriiliir. Erdamar Kog’a (2008, 244) gore 6grenme siirecinde
kazandirilmak istenen 6grenme hedef ve davranislari, 6grenenlerden bagimsiz olarak
tanimlanir. Ogretilecek konu kendi iginde biitiinliigii olan parcalara boliiniir ve bu
parcalar basitten karmasiga dogru siralanir. Ogrenmenin olup olmadigi, dnceden
belirlenmis davraniglara ulasilip ulasilmadigina bakilarak degerlendirilir. Davranisgi
kurama gore Ogrenenler pasif, gilidillenmeye ihtiyac duyan ve pekistireclerden
etkilenen bireylerdir. Bu yilizden Ogrenme davranist Onceden belirlenen

pekistireclerle sekillendirilebilir.
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Davranig¢r kuramlar; Pavlov’un klasik kosullanma kurami, Watson’un davranisgilik
anlayisi, Guthrie’nin bitisiklik kurami, Thorndike’in baglasimcilik kurami ve

Skinner’in edimsel kosullanma kurami ile temsil edilir.

Klasik Kosullanma

Klasik kosullanma; organizmanin pasif oldugu, kosulsuz uyarici sunulduktan sonra
olumlu davranisin ortaya ¢iktigr bir siirectir. Ivan Pavlov klasik kosullanmay1 bir
deneyle ortaya koymustur. Pavlov’un deneyinde kopek, deney ortaminda ses
gecirmeyen bir diizenegin igindedir. Kopege zil sesi verilir. Hemen ardindan et
verilir. Kopek salya salgilar. Zil+et uyaricisina alisan kopek bir siire sonra sadece zil
sesine salya salgilamaya baslar (Yapici ve Yapici, 2005, 183). Bu durum sematik
olarak Sekil 2’de goriilebilir (Erden, Akman, 2006, 133):

Yiyecek (Kosulsuz uyarici) D [ Salya (Kosulsuz tepki) ]
Zil (N6tr uyarici) + Yiyecek D Salya
D [ Salya (Kosullu uyarici) ]

[ Zil (Kosullu uyarici)

Sekil 2: Klasik Kosullanma

Miinire Erden, Yasemin Akman, Egitim Psikolojisi: Gelisim, Ogrenme, Ogretme (Ankara:
Arkadas Yayinevi, 2006), 134’den uyarlanmuistir.

Klasik kosullanma dogustan getirilmis davranislar1 bi¢imlendirmede oldukga
kullanighidir (Bacanli, 2001, 164). Genellikle hayvanlar {izerinde yapilan ve
O0grenmeyi basit anlamda kosullanma olarak agiklayan klasik kosullanma, korkularin
ve tutumlarin Ogrenilmesine katki saglayarak giinlik yasamimiza yansir (Kog,
Yavuzer, Demir, Caliskan, 2001, 121). Ornegin; reklami yapilacak bir otomobilin,
topluma giiven veren ve sevilen bir bireyle birlikte sergilenmesi; bir siire sonra
bireyin uyandirdigi sevgi ve giivenin, otomobilin tek basina uyandirmasi durumunu
ortaya ¢ikarir. Bu durum klasik kosullanma ile agiklanabilir. Ersanli’ya (2008, 186-
187) gore bireylerin dogustan getirdigi ve dogal tepki ad1 verilen bir¢ok refleksi, bazi

durum ve varliklara olan duygularindan gelir ve temelinde kosullanmalar yatar.
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Ornegin; yiyecege karsi agzin sulanmasi dogal bir refleks ise limon sdzciigii
duyuldugunda agzin sulanmasi sarth tepkidir. Ayrica takintili diisiinceler ve fobiler

de klasik kosullanmanin {iriinleridir.

Watson 'un Davranis¢ilik Anlayis

Davraniger yaklasim; insan davranisini tamamen refleksler, uyarici-tepki iliskisi ve
pekistirecin etkisi ile agiklamaya calisir. Watson calismalarinda uyarici-tepki
iliskisini goz ardi ederek Thorndike’in etki yasasina karsi ¢ikar. Sistematik bir
O0grenme teorisi gelistirmeyen Watson, Pavlov’un klasik kosullanma kuramini
kendine model alir ve bilissel siire¢lere tamamen karsi ¢ikar (Ersanli, 2008, 189-
191). Watson’un savundugu en son ve en sik ilkesine gore; bir uyariciya verilecek
tepki, o uyariciya kars1 en son yapilmis ve en sik tekrarlanmis tepkidir. Ornegin;
okulda matematik problemi ¢dzmekten zevk almayan bir Ogrenci, daha sonra
karsilastigi benzer bir bagka matematik problemini de ¢6zmek istemeyecektir.
Watson 6grenmede pekistirme ya da 6diillendirmeden s6z etmez sadece bitisiklik ve

siklik ilkelerini kabul eder (Senemoglu, 2009, 113, 114).

Bitisiklik Kurami

Guthrie’ye gore 6grenmenin tek yasasi bitisikliktir. Uyarici-tepki bitisikligine gore,
bir kisi belli kosullar altinda yaptig1 bir davranis1 baska bir zaman ayni kosullarda
gosterme egilimindedir. Guthrie, siklik yasasini reddeder. Ona gore 6grenme, uyarici
ile tepki arasindaki ilk ve bir eslesmeden sonra tamamlanir, tekrarlar bagin giiciinii
arttirmaz. Bununla birlikte bir beceri 6greniliyorsa, tekrara ya da alistirmaya ihtiyac
duyulabilir. Guthrie kotii aligkanliklarin yok edilmesinde; esik, zit tepki ve biktirma
yontemlerini Onerir (Senemoglu, 2009, 115, 116). Guthrie; 6diill ve cezanin
o0grenmeye dolaylt etkisi oldugunu, 6grenmeye yon veren en onemli etkenin hazir

olus oldugunu vurgular (Ersanli, 2008, 191).

Baglasimcilik Kurami

Edward Lee Thorndike davranis¢1 6grenme kuramlarinin onciisii olarak kabul edilir.
Okul 6gretimi ve programlartyla ilgili sorunlara deneysel yaklasimla ¢6ziim arayan
ilk aragtirmacidir. Ona gore 0grenme temel olarak bir deneme yanilma siirecidir
(Yapici, Yapici, 2005, 188). Thorndike, uyarici-tepki arasinda sinirsel bir bagin

kurulmasina isaret eden baglagimcilik kuramini savunur. Bu sinirsel bag amaca
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ulastiran ve haz veren tepkilerle kurulur, amaca ulagtirmayan tepkiler elenir.
Hazirbulunusluk, tekrar ve etki kanunlar1 Thorndike’in 6grenmeyle ilgili {ic temel
kanunudur (Senemoglu, 2009, 130-133). Thorndike geribildirim elde edildiginde ve
alternatif yollar denendiginde tekrarin yararli oldugunu ve uyarici-tepki arasindaki

bagin kullanildik¢a gii¢lenecegini savunur (Bacanli, 2001, 169).

Edimsel Kosullanma

Edimsel kosullanma, klasik kosullanmadan farkli olarak bilingli ve Kkasithi
hareketlerle ilgilidir. Davranislarin sonuglarina bakarak yeni davraniglar kazanma
stirecidir. Davranis degistirme siirecinde davranisin sonuglarinin kontrol edilmesi ve
sekillendirilmesi gerekir. Bu kontrol isleminde davranistan sonra pekistirecin gelmesi
cok onemlidir. Eger pekistire¢ gelmezse davranis devam etmez (Demirel, 2009, 29).
Edimsel kosullanma ile ilgili ¢alismalar yapan Skinner, fareler ve giivercinler icin
kullandig1 basit 6zellikleri olan Skinner kutusu ile denekleri kontrollii bir ortamda
tutarak davraniglarinin sonuglarini incelemistir. Bu kutu farelerin diigmeye her
basisinda yiyecek ve baska bir diigmeye basmalari ile su alabildigi bir diizenekten
olusur. Fareler disaridan higbir ses duymamis ve biitiin uyaricilar kontrol altina
alinmistir. Farenin diigmeye tesadiifi olarak birka¢ kez basmasindan sonra fare
siklikla yiyecek alabilmek i¢in her seferinde diigmeye basmaya baglamistir. Yapilan
deneyin en Onemli Ozelligi, bilimsel ¢alismalar sirasinda cevrenin kontrol altina

alinabilmesidir (Ersanli, 2008, 192, 193).

Davranis¢1 kuramlarda 6grenme stireci agiklanirken 6grenenin zihinsel etkinliklerine
pek yer verilmez. Buna gerekce olarak da zihinsel etkinliklerin disaridan yeterince
gdzlemlenemiyor olmasi gosterilir. Ogrenenlerin 6grenirken hangi etkinliklerde
bulunacaklar1 6nceden onlar adina 6gretmen ya da uzmanlar tarafindan kararlastirilir.
Fakat bunun sonucunda, bilgilerin kaliciliginin saglanmas: ve farkli durumlara
transferinde sorunlarla karsilasilir (Deryakulu, 2000°den aktaran Ozerbas, 2007,
610). Davranmis¢1 yaklasgimda bir egitim programinin niteligi  6grencilerde
gelistirilecek istendik davraniglarla Olgiiliir ve egitim durumlart da bu Olgme
sonuglaria gore diizenlenir. Oysaki 6grenme karmasik diisiinme siireclerini de icerir
(Demirel, 2009, 31). Bu sebeplerle; 6grenme siirecinin daha iyi anlasilmasi ve egitim
programlarindan etkili ve verimli bir sekilde yararlanmak i¢in biligsel kuramlarin da

O0grenme alanina katkilar1 incelenebilir.
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1.3.2. Bilissel Kuramlar ve flkeleri

Biligsel kuramlar, 6grenmenin bir parcasi olan diisiincenin degisimi iizerine
odaklanir. Ogrenme sirasinda bilginin islenmesi ve sunulmasinin temelinde yatan
biligsel mekanizmalar1 vurgulamasi, biligsel kuramlar1 davranis¢1 kuramlardan ayiran
en Onemli oOzelliktir (Sternberg, Williams, 2002, 268). Davranis¢1 yaklasimda
O0grenme; pekistirme, bitisiklik ve tekrar gibi distan etkilerle elde edilen bir sonug
olarak goriiliir. Bilissel yaklagimda ise Ogrenmenin, insan beyninde ve sinir
sisteminde olusan i¢ siirecler sonucu ortaya ¢iktig1 vurgulanir. Biligsel kuramcilar
davranigc1 kuramcilarin aksine 6grenenin kendi kontroliine ve kendi girisimlerine
onem verirler. Ogrenenin uyaricilari nasil aldig1, onlar1 nasil isleyip organize ettigi ve

bilginin kalicili@in1 nasil sagladig: tizerinde dururlar (Demirel, 2009, 32).

Biligsel 0grenme kuraminin temel ilkelerine gore; 6grenci etkindir, O0grencinin
bireysel farkliliklar1 dikkate alinmalidir, 6gretmenin saglayacagi geri bildirimler ve
Ogrencilerin var olan bilissel yapilarini tanimak, analiz etmek Onemlidir (Simsek,
Karadeniz, 2004, 299). Woolfolk’a (2004, 236-237) gore hem davranis¢t hem bilissel
kuramlar 6grenmede pekistirecin 6nemli oldugu konusunda hemfikirdir. Fakat
geleneksel davraniscgilar pekistirecin tepkileri giiclendirdigini savunurken, bilissel
kurami savunanlar pekistireci geri bildirim kaynagi olarak goriirler. Iki kuramin
yontemleri arasinda da fark vardir. Davranis¢i kuramlar genellenebilir 6grenme
kurallar1 olusturmaya caligmiglardir. Biligsel kuramlar ise 6grenme iizerinde genel
kurallar koymamuslar, biligsel yapidaki bireysel ve gelisimsel farkliliklar iizerinde

durmuslardir. Bu yiizden tiim alan1 temsil eden tek bir bilissel kuram yoktur.

Biligsel kuramlar bu arastirmada; sosyal 6grenme kurami, Gestalt kurami ve bilgiyi

isleme kurami ad1 altinda incelenmistir.

Sosyal Ogrenme Kurami

Korkmaz’a (2008, 220-222) gore sosyal 6grenmede insan davranisinin aktif zihinsel
islemler sonucunda olustugu vurgulanir. Bununla birlikte temel faktdr bireyin
bagkalarin1 gozlemleyerek 6grenmesidir. Toplumda bireyler birbirlerini seyrederek
ve gdzlem yaparak pek ¢ok beceriyi 0grenebilir. Her zaman deneme-yanilma yoluyla
o0grenmek miimkiin olmaz. Béyle durumlarda baskalarinin basar1 ve basarisizliklarini

gozlemleyerek Ogrenmek, bireylere zaman ve emek tasarrufu saglar. Bu sekilde
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O0grenmeye; model alma, gozlem yoluyla 6grenme ya da taklit ile 6grenme denir.
Erden ve Akman’a (2006, 146-147) gore gézlemin ayrica bireyi bilgilendirme islevi
de vardir. Bu sebeple gozlemlerinden bazi sonuglar ¢ikaran bireyler, kendileri igin
yararli olan durumlarda gozledikleri davranisi gosterirler. Gézlem yoluyla 6grenme

stireci Sekil 3’te goriilebilir:

Dikkat » Hatirlama » Yeniden » Pekistireg » Model Alinan
Uretme Davranis

Sekil 3: Bandura’ya Gore Gozlem Yoluyla Ogrenme Siireci

Miinire Erden, Yasemin Akman, Egitim Psikolojisi: Gelisim, Ogrenme, Ogretme (Ankara:
Arkadas Yayinevi, 2006), 147’ den uyarlanmistir.

Sekil 3’e gore bireyin oncelikle model aldig1 davraniga dikkat etmesi ve bu davranist
gozlemlemesi gerekir. Gozlenen davranisin birey tarafindan belli durumlarda ve
gerektiginde kullanilmasi i¢in davranisin bellege kodlanmasi hatirlama ile belirtilir.
Gozlenen davranigin bireysel olarak sekillendirilip davranis olarak ortaya konmasiyla
gozlenen yani model alinan davranis bireyin kendi 6zelliklerine gore yeniden fiiretilir.

Ortaya koyulan davranis, pekistire¢ yardimi ile 6grenilir.

Bandura 6grenmenin davranig¢r kavramlarini tartismis ve genisletmistir. Ona gore
geleneksel davranigcilarin diislinceleri dogru fakat eksiktir. Ciinkii onlar 6grenmeye
etki eden sosyal faktorleri goz oniline almamislardir. Bandura sosyal 6grenme teorisi
ad1 altinda sosyal davraniglar {izerine odaklanmis ve cagdas davranig¢r yaklagimi

benimsemistir (Bandura, 1977 ve Hill, 2002°den aktaran Woolfolk, 2004, 315).
Gestalt Kurami

Bandura sosyal 6grenme kuramu ile bireyin 6grenmesinde sosyal ¢evrenin roliinii 6n
plana ¢ikarirken Gestalt kurami, bireylerin 6grenmesinde zihinsel siireglerin, alginin
ve bellegin roliinii vurgularlar. Aydin’in (2000, 230-231) belirttigine gore Gestalt
kuramimin ilkeleri Wertheimer, Kohler, Koffka gibi Alman psikologlar tarafindan
gelistirilmigtir. Gestalt psikolojisine gore organizma herhangi bir uyarani biitiinliik
icinde algilama egilimindedir. Dolayisiyla parcadan biitiiniin bilgisine ulagilmaz.
Gestalt kuramina gore 6grenme, algi1 ve bellek siireclerinin isleyisine baglidir fakat

sadece bu siireglerin ikincil bir {irlinii degildir. Ayn1 zamanda dgrenme, alg1 ve bellek
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sisteminin yeni bir yap1 ve igerik kazanmasi i¢in gerekli olan her tiir yagantiy1 kapsar.
Bilge’ye (2008, 259) gore Gestalt kuraminda:

- Birey gelen uyaricilar1 anlamli biitiinler halinde, orgiitlenmis bicimde algilar.
Algilamada sekil-zemin iliskisi, yakinlik, siireklilik, tamamlama, benzerlik, basitlik
ilkeleri s6z konusudur.

- Psikolojik  gercekligin  6nemi  vurgulandigt i¢in  Ogrenme  ortaminin
olusturulmasinda Ogrencilerin inang, tutum, deger ve gereksinimleri dikkate
alimmalidir.

- I¢goriiye dayali §grenme, problem ¢dzme ve iiretici diisiinme vurgulanur.

- Ezberleyerek degil anlayarak 6grenme 6nemsenir.

- Ogrenme igin yapilan tekrarlar yararlidir.

-Ogrenilenlerin yeni durumlara transferi 6nemlidir.

Bilgiyi Isleme Kurami

Bireyin bilgiyi almasindan depolamasina ve tekrar kullanmasma dair zihinsel
siirecleri derinlemesine inceleyen ve bu siireci somut bir bicimde sunan bilgiyi
isleme kurami, Senemoglu'na (2009, 266) gore temel olarak asagidaki sorulari
cevaplamaya caligir:

- Yeni bilgi digsaridan nasil alinir?

- Alinan yeni bilgi nasil iglenir?

- Bilgi uzun siireli nasil depolanir?

- Depolanan bilgi nasil geriye getirilip hatirlanir?

Bilgiyi isleme kurami, insanin nasil 6grendigini ve neden unuttugunu agiklamak
amaciyla, deyim yerindeyse bilgisayarin bilgi islem teknigini model olarak alir.
Boylece bilgi isleme; bilginin alinmasi, kodlanmasi, saklanmasi, ihtiyag
duyuldugunda kullanilmasi ve diizenlenmesi siire¢lerini igerir (Simsek, Karadeniz,
2004, 304). Bilgiyi isleme kuramina gore 6grenmeye etki eden iki temel unsur vardir.
Bunlardan biri bilginin depolandigi bellekler, digeri ise bu belleklere bilginin
islenmesini, saklanmasin1 ve hatirlanmasini saglayan yiiriitiicii kontrol siiregleridir.

Bilgiyi isleme siireci Sekil 4’te sematize edilmistir (Erden, Akman, 2006, 159-160):
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YlrGtlcl Kontrol Siregleri

A ¥ 4
T Kodlam
D;yllleljl Kisa Sureli Uzun Siireli
elle Bellek Bellek
(Anlik (Gahsan
Geri

Sekil 4: Bilgiyi isleme Siireci

Miinire Erden, Yasemin Akman, Egitim Psikolojisi: Gelisim, Ogrenme, Ogretme (Ankara:
Arkadag Yayinevi, 2006), 160’den uyarlanmuistir.

Sekil 4’ te de belirtildigi gibi bilgiyi edinme siirecinde ilk asama duyusal kayit
asamasidir. Bu asamada ¢evredeki uyaricilar bes duyu organlarindan biri tarafindan
alimir. Duyusal bellegin kapasitesi genis olup bilgiyi saklama siiresi ¢ok kisadir.
Duyusal bellekteki bir bilginin anlamli bir hale doniismesi icin kisa siireli bellege
ge¢mesi gerekir. Uyaricilardan hangilerinin kisa siireli bellege gegecegini ise tanima,
dikkat ve alg1 stirecleri belirler. Duyusal bellekten gelen bilgiler kisa siireli bellekte
davraniga doniisiir veya uzun siireli bellege kodlanir ya da unutulur. Kisa siireli
bellegin kapasitesi sinirli olup bilgiyi saklama siiresi bilginin tekrar edilmesine
baghdir. Uzun siireli bellek, kisa siireli bellekten gelen yeni bilgilerin eski bilgilerle
biitiinlestirilerek saklandig1 yerdir. Uzun siireli bellegin kapasitesi sinirsiz olup
bilgiyi saklama siiresi ¢ok uzundur (Erden, Akman, 2006, 160-162). Bilginin uzun
siireli bellege aktarilmasini saglayan siirecler; anlamlandirma-kodlama ve geri

cagirmadir (Kog ve digerleri, 2001, 179-183).

Her ne kadar bilissel yaklasim kuramsal tartisma boyutunda Onceligi igsel
etkinliklere veriyor goriinse de uygulamada yine temel kaygi, davranis¢1 yaklasimda
oldugu gibi Ogrencinin disindaki ¢evrenin diizenlenmesine yonelir. Bu nedenle
bilissel yaklagimda 6gretim uygulamalar {izerinde kalict bir etki olusturamadigi i¢in
ogrenme-Ogretme  silirecinde farkli arayislara  gidilmistir. Bunun iizerine

yapilandirmaci kuramlar 6n plana ¢ikmustir (Ozerbas, 2007, 610).
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1.3.3. Yapilandirmac: Kuram ve Ilkeleri

Yapilandirmacilik; 6grenme kurami olmasi agisindan bireylerin nasil 6grendigini
aciklamaya calisan bir yaklasimin adi, felsefi acidan ise bilgi bilim (epistemoloji) ile
ilgili bir kavramdir. Bu dogrultuda bilginin dogasim1 agiklamaya yonelir. Bir
ogrenme felsefesi olarak yapilandirmacilik 18. ylizyila ve “bireylerin yalnizca kendi
yaptigin1  anladigin1”  soyleyen filozof Giambattista Vico’nun ¢alismalarina
dayandirilabilir. Bu fikir {izerinde birgcok filozof ve egitimci ¢alismis fakat
yapilandirmaciligin ne oldugunu agiklayan fikirleri gelistiren ilk 6nemli kisiler Jean

Piaget ve John Dewey olmustur (Arslan, 2007, 43-46).

Yapilandirmact 6grenme; yeni bilginin aktif olarak kesfedilme siirecidir. Bireyin
yeni bilgi ile eski bilgi ve deneyim arasinda iliski kurarak, anlam1 6znel yapilandirma
stireci olarak da aciklanabilir (Fer ve Cirik, 2007, 28). Yapilandirmaci 6grenmede
asil olan bilginin 6grenen tarafindan alinip kabul goérmesi degil, bireyin bilgiden nasil
bir anlam ¢ikardigidir. Bilgi, 6grenenin var olan deger yargilar1 ve yasantilar
tarafindan {iretilir (Sasan, 2002, 50). Ogretme degil, bir 6grenme teorisi olan
yapilandirmacilik ii¢ varsayima dayanir (Durmus, 2001 ve Alexander, 1999’dan
aktaran Delil ve Giiles, 2007, 37):

- Bilgi kisisel bir katkida bulunulmadan insa edilemez.

- Anlama, adaptasyon sonucu ortaya cikar. Kisi; kendi deneyimleri, bilgi ve
birikimleriyle, tartisilan konu arasinda bir uyum saglayarak konuyu anlar.

- Bilgi, etkilesim sonucu olusturulur. Kullanilan dil ve i¢inde bulunulan sosyal ¢evre

bu etkilesimde 6nemli rol oynar.

Sasan’a (2002, 51) gore yapilandirmaci 6grenme-0gretme siirecinde 6gretmen daha
cok &grenme ortamini diizenleme ve damigmanlik rollerini iistlenir. Ogrenci ise
O0grenme siirecinde aktif rol oynar, bilgiyi arastirip kesfederek, yeniden diizenler ve
yorumlar. Bu sliregte 6grenci ¢evre ile etkilesim kurarak 6grendiklerini var olan
bilgileri ile yapilandirip anlamlandirir. Fer ve Cirik’a (2007, 56) gore yapilandirmaci
ogrenmede; bilissel yapilandirmaci anlayist benimseyenler Piaget’in, sosyal
yapilandirmaci anlayis1 benimseyenler Vygotsky’nin, radikal yapilandirmaci anlayis

benimseyenler Glasersfeld’in goriislerinden etkilenmislerdir.
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Bilissel Yapilandirmaci Yaklagim

Altun’a (2006, 227) gore biligsel yapilandirmaci yaklasimin dayanak noktasi, bireyin
yeni bilgiyi var olan bilgi ve deneyimleri ile birlestirerek, zihnindeki semalar1
gelistirdigi diisiincesidir. Bu semalar bilissel yapiyr olusturur ve tatmin duygusu
yaratan bir 6grenme hali sonunda biligsel denge olusur. Doolittle (1999) bilissel
yapilandirmaciligin prensiplerini; bilginin birey tarafindan aktif biligsel bir siire¢
sonucu elde edildigi ve 6grenmenin bir adaptasyon siireci sonunda olustugu seklinde
aciklar. Bilginin dogasinda 6znellik olmadigini soyler. Fer ve Cirik (2007, 58)
bilissel yapilandirmaciligin onciisii Piaget’e gore 6grenme siirecini Sekil 5°teki gibi

Ozetlemistir:

PIAGET
BILISSEL YAPILANDIRMACILIK

Oziimleme

: Ogrenmeye
biyolojik yaklasim
Uyarlama <

U

Bilissel
yapilandirmacihk

Sekil 5: Piaget’e Gore Ogrenme

Dengeleme

Seval Fer, Ilker Cirik, Yapilandirmact Ogrenme: Kuramdan Uygulamaya (istanbul: Morpa
Yayinlari, 2007), 58’den uyarlanmstir.

Sekil 5’te de goriildiigii gibi Piaget 6grenmeyi; 6ziimleme, uyarlama ve dengeleme

kavramlari ile aciklar (Altun, 2006, 228).

Sosyal Yapilandirmaci Yaklasim

Doolittle’ye (1999) gore sosyal yapilandirmact yaklagim; bilginin zihinsel
yapilandirilmas1 yerine sosyal etkilesimi, dilin kullanilmasini ve yasantilarin
paylasilmasini 6nemser. Sosyal yapilandirmacilikta 6grenmenin temel prensipleri;
bilginin birey tarafindan aktif bilissel bir siire¢ sonucu elde edilmesi, bilgi edinmenin

bir adaptasyon silireci sonunda olusmasi, herkesin kendine 6zgii bir bigimde
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O0grenmesi yani 0grenmenin 6znel, sosyal, kiiltiirel ve bireysel bir siire¢ olmasidir.

Fer ve Cirik’a (2007, 72) gore bu durum Sekil 6’daki gibi 6zetlenebilir:

VYGOTSKY
SOSYAL YAPILANDIRMACILIK

~ ¢

@ Bagimsiz <_

Yakin gelisim ) Ozel karmasik beceriler

gelisim N Dil ve distince
<—_ Sosyal cevre ve kiltir

alani Yetiskin .
% rehberligindeki Yakin gelisim alani
gelisim
/ s
Ogrenmeye sosyo-
kiltlrel yaklasim

Sekil 6: Vygotsky’e Gore Yakin Gelisim Alam ve Ogrenme

Seval Fer, ilker Cirik, Yapilandirmaci Ogrenme: Kuramdan Uygulamaya (istanbul: Morpa
Yayinlari, 2007), 72’den uyarlanmstir.

Sekil 6’da da goriildiigii gibi Vygotsky’e gore d6grenciler problemlerini yetigkinlerin
veya akran gruplarinin yardimini alarak c¢ozerler. Boylece ortaya ¢ikan sosyal
etkilesim, bilisin gelismesinde temel bir rol oynar. Ogrenme igin gevreye gereksinim
vardir. Dogru bilgi insanin zihninde bulunmaz, bireyler arasinda birlikte arayisin bir
sonucu olarak olusur. Bu bakimdan 6grenme ortaminin ve o ortamdaki bireylerle
iletisim kurmanin bilgi edinmede biiylik bir pay1 vardir. Daha deneyimli akran ve
ogretmenlerle caligmak Ogrencinin biligsel fonksiyonlarinin daha iyi gelismesini

saglar (Altun, 2006, 229).

Radikal Yapilandirmact Yaklasim

Doolittle’ye (1999) gore radikal yapilandirmacilik, zihinsel yapilarin olusturulmasi
ve kigisel bilgiyi anlamlandirmak ile ilgilidir. Radikal yapilandirmacilikta
ogrenmenin temel prensipleri; bilginin birey tarafindan aktif biligsel bir siire¢ sonucu
elde edilmesi, bilgi edinmenin bir adaptasyon siireci sonunda olusmasi ve herkesin
kendine 6zgli bir bigimde &grenmesi, yani 6grenmenin 6znel olmasidir. Altun’a

(2006, 229) gore radikal yapilandirmacilikta sosyal etkilesimin 6grenmedeki
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Oonemine yiikledigi anlam, sosyal yapilandirmaciligin bu ilkeye yiikledigi anlamdan
farklidir. Radikal yapilandirmacilikta sosyal etkilesim ve grupla ¢alisma, 68rencinin
kavram tiizerinde derin diistinmesine yol actig1 i¢cin dnemlidir. Glasersfeld’in Onciisii
oldugu radikal yapilandirmacilik Fer ve Cirik’a (2007, 65) gore genel hatlartyla Sekil
7’de goriilebilir:

GLASERSFELD
RADIKAL YAPILANDIRMACILIK

— 4
Oznel
gerceklik ) < [ Ogrenmeye ]

biyolojik yaklasim

Uyarlanan bilis < ! !
\
Kavramsal Bilissel
vapi olusturma ) C]— yapilandirmacilik

Sekil 7: Glasersfeld’e Gore Radikal Yapilandirmacilhik

Seval Fer, Ilker Cirik, Yapilandirmaci Ogrenme: Kuramdan Uygulamaya (istanbul: Morpa
Yayinlari, 2007), 65’den uyarlanmstir.

Radikal yapilandirmacilik agisindan digsal bir gergekligin varligi tartigiimalidir.
Dolayis1 ile nesnel gergekligin varligindan s6z edilemez. Olusturulan bilgi de
siibjektiftir. Anlam bireyler tarafindan verilir. Birey, kendi gerceklerinin ve sembolik
formlarinin yaraticisidir. Gergekligin tek bir bagimsiz anlami yoktur; sadece
deneyimde bulunan kisilerce dayatilan anlamlar1 vardir. Ogrenme bireysel bir

¢abanin Uriintidiir (Arslan, 2007, 54).

Doolittle’ye (1999) gore yapilandirmaciliktaki ii¢ yaklasimin temel farkliliklar su
sekildedir: (1) Biligsel yapilandirmacilik; ger¢egin tam olarak zihinsel yapilanmasini,
(2) radikal yapilandirmacilik; tutarli deneysel gergekligin yapilanmasini ve (3) sosyal
yapilandirmacilik; tizerinde anlasilan toplumsal gercekligin yapilanmasini vurgular.
Arslan’a (2007, 43) gore yapilandirmacilik (constructivism) son otuz yilda egitim
uygulamalarini en ¢ok etkileyen felsefelerden biri olmustur. Bunun 6ncelikli nedeni,
iilkelerin egitim sistemlerinde ortaya ¢ikan ciddi nitelik sorunlarina ¢oziim
aramalaridir. Arslan’in (2007, 44) Pisa-Schock (2002) ve Yager (1991)’den

aktardigimma gore son yillarda yapilan karsilastirmali egitim arastirmalari, Amerika
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Birlesik Devletleri ve Almanya gibi gelismis iilke Ogrencilerinin de 0Ozellikle
okudugunu anlama, matematik ve fen bilimleri basarilarinin, gelismekte olan bir¢ok
iilke Ogrencisinin gerisinde kaldigin1 ortaya koyar. Yine arastirmalar, standart
testlerde ¢ok basarili olan Ogrencilerin bile o6grendiklerini biitiinlestirmede,
karsilastirmada ve okul disinda giindelik yasama uyarlamada basarili olamadiklarini
gosterir. Bu anlamda ihtiyaglarin hizla degistigi diinyamizda egitimin niteligini

gelistirmek adina yapilandirmaci anlayisa ilgi oldukga artmistir.

1.4. Matematik ve Matematik Ogretimi

Matematik, Antik Yunanca “matesis” yani “ben bilirim” kelimesinden tiiretilmistir.
Osmanlilar da matematik i¢in “riyaziye” kelimesini kullanmiglardir (Sertéz, 2003,
86). “Matematik nedir?” sorusunun cevabi, bireylerin matematige basvurmadaki
amaglarina, belli bir amag¢ icin kullandiklar1 matematik konularina, matematikteki
tecriibelerine, matematige karst tutumlarina ve matematige olan ilgilerine gore
degisir. Bu c¢esitlilik icinde bireylerin matematigi nasil gordiikleri ve onun ne oldugu
konusundaki diisiinceleri dort grupta toplanabilir (Baykul, 1997, 27):

- Matematik; giinliik hayattaki problemleri ¢ozmede basvurulan sayma, hesaplama,
Olcme ve ¢izmedir.

- Matematik, diinyayr anlamak ve yasanilan ¢evreyi gelistirmede bagvurulan bir
yardimcidir.

- Matematik, insanda mantikli diisiinmeyi gelistiren mantikli bir sistemdir.

- Matematik, baz1 sembolleri kullanan bir dildir.

Galileo yilar once, “Bilim; go6zlerimiz Onilinde agik duran ‘evren’ dedigimiz o
gorkemli kitapta yazilidir. Ancak, yazildig: dili ve abc’sini (alfabesini) 6grenmeden
bu kitab1 okuyamayiz. Bu dil matematiktir; bu dil olmadan kitabin bir tek sozciigiinii
anlamaya olanak yoktur.” demistir. Giiniimiizde de bu ger¢ek degismemekle birlikte
yasamimizda gereksinimlerimize bagli olarak matematigin Onemi artmistir.
Matematik, insanin basit gereksinimlerini gidermek i¢in yaratilmis bilgiler kiimesi
veya bir diisiinme ve akil yiiriitme araci olabilir (Ersoy, 2002, 20). Ornegin; Sertdz
(2003, 3) kitabinin “cay ve elektrik” adli boliimiinde masasinda sogumakta olan bir
bardak cayin i¢indeki matematigi anlatir. Belli bir fizik kuralina gére soguyan ¢ayin
bu durumunu iissel fonksiyonla ifade edebilecegini ve birka¢ deneyden sonra odanin

icine koyulan herhangi sicakliktaki bir cismin yaklagik olarak ne zaman oda
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sicakligia gelecegini dnceden kestirebilecegini iddia eder. Insanlarin matematikle,
bilimle ugrasmaya baglamasinin temelinde yatan i¢giidiiniin doga olaylarin1 6nceden
tahmin edip anlayabilmek ve diger bireylere karsi iistiinliik saglamak oldugunu
vurgular. Biitiin bu goriislerden yola ¢ikarak matematik 6gretiminin amaci; Altun’a
(2002, 7) gore; kisiye giinliik hayatin gerektirdigi matematik bilgi ve becerileri
kazandirmak, ona problem ¢6zmeyi 6gretmek ve olaylar1 problem ¢6zme yaklagimi

i¢inde ele alan bir diisiinme bi¢imi kazandirmaktir.

Talim Terbiye Kurulu Bagkanligi (TTKB) ise; matematik 0gretimi ile dgrencilerin
elde ettigi kazanimlar1 sadece matematiksel igerigin 6grenilmesi ve islem becerileri
olarak gdrmemis; matematigin giinliik hayat, sanat, tarih, estetik ve kisisel gelisim ile
iligkileri agisindan da incelemistir. TTKB’ye (2009, 9) gére matematik 6gretimi
sayesinde dgrenciler:

- Matematiksel kavramlari ve sistemleri anlayabilecek, bunlar arasinda iligkiler
kurabilecek, bu kavram ve sistemleri giinliilk hayatta ve diger 6grenme alanlarinda
kullanabileceklerdir.

- Matematikte veya diger alanlarda ileri bir egitim alabilmek icin gerekli
matematiksel bilgi ve becerileri kazanabileceklerdir.

- Mantiksal tiimevarim ve tiimdengelimle ilgili ¢ikarimlar yapabileceklerdir.

- Matematiksel problemleri ¢6zme siireci iginde kendi matematiksel diisiince ve akil
yiirlitmelerini ifade edebileceklerdir.

- Matematiksel diisiincelerini mantikli bir sekilde agiklamak ve paylagsmak igin
matematiksel terminoloji ve dili dogru kullanabileceklerdir.

- Tahmin etme ve zihinden islem yapma becerilerini etkin kullanabileceklerdir.

- Problem ¢dzme stratejileri gelistirebilecek ve bunlart giinliik hayattaki problemlerin
¢Oziimiinde kullanabileceklerdir.

- Model olusturabilecek, modelleri sézel ve matematiksel ifadelerle
iliskilendirebileceklerdir.

- Matematige yonelik olumlu tutum gelistirebilecek, 6z gliven duyabileceklerdir.

- Matematigin giiciinii ve iliskiler ag1 iceren yapisini takdir edebileceklerdir.

- Entelektiiel meraki ilerletecek ve gelistirebileceklerdir.

- Matematigin tarihi gelisimi ve buna paralel olarak insan diisiincesinin
gelismesindeki roliinii ve degerini, diger alanlardaki kullanimmnin 6nemini

kavrayabileceklerdir.
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- Sistemli, dikkatli, sabirli ve sorumlu olma 6zelliklerini gelistirebileceklerdir.
- Aragtirma yapma, bilgi iretme ve kullanma giiciinii gelistirebileceklerdir.

- Matematik ve sanat iligkisini kurabilecek, estetik duygular gelistirebileceklerdir.

Under (2010, 201-202) MEB 6gretim programlarindaki incelemelerine gbre,
program gelistirme c¢alismalarinda yapilandirmacilik felsefesinin esas alindigini
belirlemistir. Yapilandirmacilik, MEB matematik programinda da 6grenmeye ve
ogretmeye yonelik atiflarda sik sik vurgulanir. Ornegin TTKB (2009, 22) 6grencinin
ogrenme siirecinde etkin katilime1 olmasi ve sahip oldugu matematiksel bilgi, beceri
ve disilinceleri yeni deneyim ve durumlara anlam yiikklemek icin kullanmast
gerektigini belirtir. Bu ifadede yapilandirmaciligin da temeli olan yeni bilgileri eski

bilgilerle iligkilendirerek yapilandirma ve yorumlama esas alinmistir.

Toluk’ a (2003, 36) gore son yillarda matematik egitiminde 6grencilerin matematikle
i¢ ice, yaparak, yasayarak 6grenmeleri 6n plandadir. Ogrenci; tipki bir matematikgi
gibi verilen durumlart analiz eder, ¢oziim yollar1 olusturup sinif i¢inde bunlar
paylasabilir, tartigabilir. Bunun sonucunda genellemeye ulasabilir. Matematik
o6grenme de bu siire¢ icinde gergeklesir. Bu siirecte konu 6gretiminden ¢ok, iist diizey
matematik becerilerinin 6ne c¢ikmasi planlanir. Bu beceriler veriye dayali akil
yiirlitme, bilgiyi diizenleme, genellemelere varma, kanitlama ve en 6nemlisi problem
¢ozme becerisidir. Altun’a (2006,225) gére matematigi dnemli kilan hususlardan
belki de en 6nemlisi, matematikle, 6zellikle problem ¢ézmeyle ugragsmanin insanin
diisiinme, tartisma ve muhakeme etme yeteneklerini gelistirmesidir. Benzer sekilde
TTKB‘ye (2009,8) gore MEB matematik programlarininda matematikle ilgili
kavramlari, kavramlarin kendi aralarindaki iligkileri, islemlerin altinda yatan anlami
ve islem becerilerinin kazandirilmasini vurgular. Programin odaginda kavram ve
iligkilerin  olusturdugu O6grenme alanlar1 bulunur. Matematiksel kavramlarin
gelistirilmesinin yan1 sira; problem c¢ozme, iletisim kurma, akil yiirlitme ve

iliskilendirme gibi bazi 6nemli becerilerin gelistirilmesi de hedeflenir.

Egitimcilerin ve arasgtirmacilarin 6neminden bahsettigi, MEB programlarinin
gelistirmeyi hedefledigi beceriler ayn1 zamanda 6grencilerin matematiksel diistinme
yetenegini ve matematiksel giiclinii olusturan ve onlar1 gelistiren becerilerdir. 1989
yilindan itibaren okul matematigi ile ilgili prensipler ve standartlar belirleyen
Amerika Birlesik Devletleri’ndeki Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi (NCTM)

1991 yilinda yayinladig1 profesyonel standartlarda matematik 6gretiminin amacinin
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biitlin 6grencilerin matematiksel giiclerini gelistirmesine yardimci olmak ve
matematiksel diistinebilmelerine katki saglamak oldugunu vurgulamistir. Bu anlamda
ulusal bir orgiit olan NCTM ile MEB’in matematik programlarinin gelistirmeyi
hedefledigi becerilerin ve varmaya calistig1 noktalarin birbiriyle ortiismekte oldugu

sOylenebilir.

1.5. Matematiksel Diisiinme ve Onemi

Tiirk Dil Kurumu’nun (TDK) yayimladigi sozliikte diisiinme; (1) aklindan gegirmek,
(2) bir sonuca varmak amaciyla bilgileri incelemek, muhakeme etmek, (3) zihniyle
arayip bulmak, (4) bir seye karsi ilgili davranmak, (5) akil etmek, ne olabilecegini
onceden kestirmek, (6) tasarlamak, (7) farz etmek seklindeki kelime anlamlari ile
aciklanir. Ayni kaynaga gore diisiinme ise diistinmek isi olarak da belirtilir.
Arastirmacilarin diistinme ile ilgili agiklamalari incelendiginde; diistinmeye daha
genis acilardan baktiklart ve diisiinmeyi farkli yonleriyle ele aldiklari goriiliir.
Ornegin; Yildirrm’a (2000, 43-55) gére hangi konuda ya da diizeyde olursa olsun,
diisiinme en belirgin bigimiyle bir sorun ya da problemi ¢dzme etkinligidir. Diisiinme
etkinligi i¢in; sorunu aciklayict ya da giderici ¢oziimii bulmak veya olusturmak,

bulunan ya da olusturulan ¢6ziimiin dogrulugunu yoklamak iki temel asamadir.

Alkan ve Bukova Giizel (2005, 221, 223) bireyleri diger canlilardan ayiran en
belirgin Ozelliginin {irline doniikk diistinme oldugunu belirtir. Diislincenin
yararliliginin ise; gereksinimlerin karsilanmasinda kullanimi ve problemlerin
¢oziimiinde {liretken olmasi ile ol¢iildiiglinii sdyler. Bu nitelikteki diisiinmeyi ise
matematiksel diisiinme olarak adlandirir. Matematiksel diisiinmeyi diger
diistinmelerden ayiran en belirgin gosterge; bireyin Onceden 6grenmis oldugu
matematiksel bilgi ve kavramlar1 kullanarak soyutlama, tahmin etme, genelleme,
varsayimlar test etme, akil yiiriitme, ispatlama ve betimlemelerle yeni bir bilgiye ya
da kavrama ulagsmasidir. Bunun uzantisinda da ulastigi bilgi ya da kavrami olumlu ve
olumsuz Ornekleyebilmesidir. Umay’a (2007) gore ise matematiksel diislinmenin
diger diisiinmelerden en Onemli farki, her zaman nedenini agiklayabilmenin
gerekmesidir. Bir matematiksel diiglincenin nedenini  anlatabilmek, onu
savunabilmek i¢in; tartisma gotiirmez gerekgeleri (aksiyomlar), dayandigi saglam
temelleri (teoremler) olmalidir. Schoenfeld (1992, 336) matematiksel diisiinmeyi iki

sekilde aciklamistir. Birincisi; matematiksel bir bakis acis1 gelistirmektir. Ikincisi ise;
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mesleki materyaller yardimiyla matematiksel becerileri gelistirmek ve bu
materyalleri matematiksel yapiy1 anlamak i¢in kullanmaktir. O’na gore matematiksel
diisiinen bir insan ¢evresindeki olaylar1 kendine 6zgii bir bi¢imde goriir, tanimlar ve
analiz eder. Baki’ye (2006) gore matematiksellestirme, diger bir deyisle
matematiksel diisiinme; gergeklerle ilgili varsayimda bulunma, kanit toplama ve
genelleme siireclerinden olusan, bilinenlerden bilinmeyenlere ulasma yontemi olarak
Ozetlenebilir. Ev Cimen’e (2008,52) gore matematiksel diisiinme; bir olayin ortaya
konmasi, algilanmasi, irdelenmesi ile beraber ¢6ziim yontemleri asamasinda etkindir.
Tahmin etme, genelleme, soyutlama, ispatlama, analiz ve sentez edebilme,
tiimevarim ve tiimdengelim yapabilme davranislarinin sergilenmesi yolu ile olayin
¢oziimlenmesi, ¢Oziimiin irdelenmesi ve bir {iriine (sonug-bilgi ya da kavram)
ulagilmasinda etkin olan bir siirectir. Bu dogrultuda matematiksel diisiinmenin

isleyisi Sekil 8’deki gibi 6zetlenebilir (Alkan ve Bukova Giizel, 2005, 223):

Tahmin Edebilme  Omekleme  Genelleme Usa Vurma

S S S

MATEMATIKSEL )
Aleilar — DUSUNME —— Uriin

Soyutlama Hipotezﬁ{mma Hlpmeﬁeri Test Etme Ispatlama

Sekil 8: Matematiksel Diisiinmenin isleyis Yapis1

Hiseyin Alkan, Esra Bukova Giizel, Ogretmen Adaylarinda Matematiksel Diisiinmenin Gelisimi,
Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, c. 23. s. 5 (2005): 223.

Sekil 8 de gorildiigli gibi matematiksel diisiinmede algilardan hareket ederek bir
iirline ulasma c¢abas1 vardir. Fakat bu siirecte kullanilan ve Sekil 8’de de belirtilen
yaklasimlarda bireysel farkliliklar goriilebilir. Matematiksel diisiinme diizeyi ayni
olan bireylerde bile kavram ve olaylari anlamanin, agiklamanin, yorumlamanin ve
gelistirmenin farkli yollarma rastlanir. Ornegin Ferri (2003) matematiksel
diisiinmenin gelistirilmesinde ve sergilenmesinde her bireyin farkli bir matematiksel

diisiinme stilinin oldugunu vurgular. Bu stilleri; analitik, gorsel, kavramsal ve karma
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stil olarak gruplandirmistir. Analitik stile sahip olanlar sembolik olarak diisiiniirken,
gorsel stile sahip olanlar grafik, sekil ve resimlerle diisiiniirler. Kavramsal stile sahip
olanlar olaylar1 siniflandirip soyut diisiiniirler. Karma stil ise en az iki stile sahip olan

bireylerin matematiksel diisiinmelerini gosterir.

Yesildere’ye (2006, 12) gore bir problemin ¢oziimii; 6zellestirme, genelleme, tahmin
etme, hipotez iiretme, hipotezin dogrulugunu kontrol etme gibi iist diizey diisiinme
becerilerini gerektiriyorsa, matematiksel diisiinme gerceklesir. Boylece matematiksel
diistinmenin; sadece iginde sayilarin ve soyut matematiksel kavramlarin yer aldigi
durumlarda degil, giinlik yasamin i¢inde de gergeklestirilebilecek bir diisiinme
bicimi oldugunu belirtir. Bu durum matematiksel diislinmenin hem matematik
alaninda hem de giinliikk hayatimizdaki 6nemini ortaya koyar. Ayni sekilde Baki ve
Bell (1997) ve Baki’ye (2006) gore matematiksel diisiinme, matematik egitiminin de
temelini olusturur. Matematik egitimi alan bir 6grencinin matematiksel diisiinen,
matematiksel iletisim kuran, matematige deger veren ve iyi bir problem ¢6zlicii birisi
olmasi beklenir. Henderson’a (2002) gbre matematiksel diisiinme sayesinde; problem
¢ozme siirecinde hem dogrudan hem de dolayli olarak matematiksel teknikler,
kavramlar ve siiregler kullanilabilir. Ayni sekilde Ferri (2003) problem ¢dzme
stirecinde bireylerin problemi bir¢cok boyutuyla ele alip, inceleyip, ¢6zebilmesinin

matematiksel diisiinmeleri ile miimkiin olabilecegini belirtir.

Arastirmalarda hayatimizin her alaninda kullanilan problem ¢dzme becerilerinin en
onemli kaynaklarindan birinin matematiksel diisiinme oldugu sik sik vurgulanmistir.
Bunun yaninda matematik egitimin temelini olusturan matematiksel diisiinmenin;
matematiksel akil yiirlitme, matematiksel iliski kurma ve matematiksel iletisim
kurma gibi bahsedilen diger matematiksel siiregleri de etkileyecegi asikardir. O halde
matematiksel diisiinmenin ¢alismamizin degiskenlerinden biri olan matematiksel giic
ile de yakindan ilgili oldugu ve matematiksel giiciin olusumunu ve gelisimini

etkileyecegi sdylenebilir.
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1.6. Matematiksel Giic

Matematiksel gii¢ kavrami,1989 yilinda NCTM nin matematik dersi i¢in miifredat ve
degerlendirme standartlarini belirledigi metinlerde giindeme gelmis ve Amerika-
Ulusal Egitim Siirecini Degerlendirme (National Assessment of Educational
Progress-NAEP) kurumu tarafindan desteklenen bir c¢alismada uygulamaya
gecirilmistir. Matematiksel gii¢ basitce, degisik diizeylerde de olsa herkeste
bulunmasi arzulanan ve uygun egitimin alinmasi ile gelistirilebilen bir bireysel
matematiksel potansiyel olarak disiiniilebilir (Ev Cimen, 2008, 6). Bununla birlikte
en basta NCTM ve NAEP olmak iizere matematiksel gii¢ farkli calismalarda ayrintili

bir sekilde tanimlanmustir.

Ik olarak NCTM (1989) matematiksel gii¢c kavraminin; bireylerin kesfetme, tahmin
etme ve mantiksal akil yiirlitme ile birlikte rutin olmayan problemleri ¢dzerken cesitli
matematiksel yoOntemleri etkili kullanma yeteneklerini igerdigini ifade etmistir.
Ayrica NCTM’ye (1991) gore matematiksel gii¢; Ozgliven, bilimsel arastirmaya
egilim, degerlendirme ve karar verme gibi kisilik gelisiminde 6nemli rol oynayan
ozellikleri de igerir. Ogrencilerin esneklik, azim, ilgi, merak etme ve yaraticilik gibi
Ozellikleri de matematiksel giiclerinin ortaya ¢ikmasinda etkilidir. NAEP’e (2003)
gore matematiksel giig; 6grencinin kesfetme, mantiksal akil yiiriitme ve tahmin etme
yoluyla edindigi matematiksel bilgiyi toplama ve kullanmadaki, rutin olmayan
problemleri ¢6zmedeki, matematik yoluyla iletisim kurmadaki ve farkli ya da benzer
disiplinlerdeki matematiksel diislinceleri birbiriyle iliskilendirmedeki genel becerisi

cergevesinde sekillenir.

Mandaci Sahin (2007, 5) matematiksel giicii bireyin belirlenen icerik ¢ercevesindeki
kavramsal ve iglemsel bilgisini; muhakeme, iligkilendirme ve iletisim becerileriyle
bir arada isleterek, karsilastigi problem durumun ¢oziimiinde kullanabilme yeterliligi
olarak tanimlar. Matematiksel giic matematiksel yeterlikle es anlamlidir. Bununla
birlikte matematiksel gii¢; yalnizca matematiksel okuryazarlikla smirli olmayip
okudugunu anlama, yorumlama, farkli ortamlarda farkli bicimlerde sunma, diger
o0grenmelerle birlestirme ve yeni 68renmelere agik olma becerilerini de bilinyesinde
barindirir. Cantlon (2008, 110) matematiksel giiciin; kisinin matematik hakkinda
kendine Ozgiliveninin yaninda, bir problem iizerinde akil yiirlitme, ¢oziim ve

diistinceler hakkinda bagkalartyla iletisim kurma becerilerini de igerdigini sdyler. Bu
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durumda matematiksel giiclin biligsel becerilerden ibaret olmadig1 goriiliir. Pilten’e
(2008, 13) gore matematik Ogretiminde Onemli bir yeri olan matematiksel gii¢
kavramimin gerektirdigi beceriler; kesfetme, tahmin etme, akil yiiriitme, iletisim
kurma, fikirler arasinda iligki kurma ve rutin olmayan problemleri ¢6zmedir. Farkli
bir bakis acistyla Greenwood (1993, 144) matematiksel giicli, Ogrencinin
O0gretmeninden bagimsiz olarak diisiinme ve islem yapabilme kabiliyeti olarak

aciklar.

Farkli tanimlamalarin yaninda bireylerin matematiksel giiclerini degerlendirmek
amactyla bazi arastirmacilar ve kurumlar farkli matematiksel glic modelleri
gelistirmislerdir. Bunlardan bir tanesi Pinellas County Schools’un ortaya koydugu
kiimeleme yaklasimidir. Matematiksel gii¢ Sekil 9’da kiimeleme yaklasimiyla ifade

edilmistir:

Matematiksel Yetenekler
* Kavramsal bilgi
* Islem Bilgisi

Icerik Standartlar
* Sayilar ve Kavramlar
* Olgme

* Geometri

* Cebir

* Istatistik ve Olasilik

Matematiksel
Gii¢

Siirec Standartlar:

* Problem C6zme
* Akl Yiiriitme

* [liskilendirme

* Jletisim Kurma
* Sunma

Sekil 9: Matematiksel Gii¢ I¢in Kiimeleme Yaklasinm

Pinellas County Schools Division of Curriculum and Instruction Secondary Mathematics,
Mathematical Power For All Students K-12: C.ILA.I. Curriculum, Instruction, Assessment,
Improvement‘den uyarlanmistir.
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Sekil 9’da goriilen igerik standartlar1 kiimesi bir bagka deyisle matematiksel bilgi ve
kavramlar1 igeren matematiksel 6grenme alanlari, bes grup halinde verilmistir. Bu
bes grubun icerdigi konular ve kazanimlar egitim diizeyine gére degisir. Ornegin
6.sinif i¢in bu icerik; dogal sayilar, dogru, dogru pargasi ve 1s1n, agilart lgme, olast
durumlart belirleme, oOriintiiler ve iligkiler iken 7. sinifta bunlara tamsayilarla
islemler, ¢ember ve daire, cember ve ¢gember parcasinin uzunlugu, olasilik cesitleri
gibi konular eklenir. Bir sonraki agsamada gelen matematiksel bilgi ve kavramlar
kiimesi bir dnceki asamadakileri kapsar ve onlarin devami niteligindedir. Mandaci
Sahin (2007) matematiksel giiclin; bilgi ve beceri boyutlarindan olustugunu
varsayarak bir model olusturmustur. Kavramsal ve islemsel bilgiyi bilgi boyutuna,
muhakeme, iliskilendirme, iletisim ve problem ¢6zme becerilerini ise beceri
boyutuna almistir. NAEP (2003) ise matematiksel yetenekler ile icerik bilesenlerini;
muhakeme etme, matematiksel iliskilendirme ve matematiksel iletisim kurma ile bir
biitiin haline getirmistir. Olusturulan modelin biitiinii matematiksel giicii ortaya

koyar. Bu durum Sekil 10’da goriilebilir:

Icerik Bilesenleri

s Kavramsal
= Anlama = Ve
= 5 | [] — 1= | [ 8| [ —
& E | [ | & | © |
= 1] — — © — & — F—
- < Yol-yéntem = £ -
- e v bt = g
i Bilgisi >z ') B % L/
b= S | I I~ N = L1 5
E = | 4 R . -
£ Problem B v g E
= Cdzme © ‘B E o
— S-: " a 1 ] —_— [~ } e
= \ B 2 B £ B T B &
fen =2 g b3
& D o] > &)
MATEMATIKSEL GUC
Muhakeimne Matematiksel Matematiksel
Etme Tliskilendirme Tletisim Kurma

Sekil 10: NAEP’in Matematiksel Gii¢c Yapisi

Emre Ev Cimen, Matematik (")grefiminde, Bireye Matematiksel Gii¢ Kazandirmaya Yoénelik
Ortam Tasarimi Ve Buna Uygun Ogretmen Etkinlikleri Gelistirilmesi, Doktora Tezi, (Dokuz
Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, 2008) 57.
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Bu aragtirmada matematiksel giicli agiklarken yapi olarak NAEP’in modeli, icerik
olarak daha c¢ok Mandaci Sahin’in olusturdugu model temel alinmstir.
Arastirmalardan ve modellerden faydalanarak bu arastirmada matematiksel gii¢ i¢cin

Sekil 11°deki yaklagim {izerinden gidilmistir:

Matematiksel
Bilgi

Matematiksel
Ogrenme
Alaniari

Matematiksel
Beceriler

Matematiksel Giig

Sekil 11: Matematiksel Gii¢ Yaklasim

Sekil 11°de goriildiigii gibi matematiksel gii¢ i¢in 3 ana bilesen belirlenmistir. Bu ii¢
ana bilesen; matematiksel 6grenme alanlari, matematiksel bilgi ve matematiksel
beceriler bir biitiin haline gelip liriin olarak matematiksel giicii olusturmustur. Bu
arastirma i¢in matematiksel 0grenme alanlari; {lizerinde calisilacak ve uygulama
yapilacak konulardan, matematiksel bilgi; kavramsal bilgi ve islemsel bilgi alt
bilesenlerinden, matematiksel beceriler ise problem ¢ézme, akil yliriitme, baglanti

kurma ve iletisim kurma alt bilesenlerinden meydana gelmektedir.

1.6.1 Matematiksel Ogrenme Alanlar1 (Matematiksel icerik Bilesenleri)

NAEP’in (2003) belirledigi bes icerik standardi, matematik ogretiminde 6grencilerin
O0grenmesi gereken matematiksel icerigin bes alanini tanimlar. Bunlar; (1) sayilar,
ozellikleri ve islemler, (2) 6l¢me, (3) geometri ve uzamsal anlayis, (4) veri analizi,
istatistik ve olasilik, (5) cebir ve fonksiyonlardir. Tablo 1; matematik 6gretiminin
gelisimi ile ilgili s6z sahibi olan, uluslararasi alanda matematik Ogretimine dair
standartlar, prensipler belirleyen ve ulusal degerlendirmeler yapan kurumlarin her

ogrenme alani ile ilgili kazanimlarini 6zetler:
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Tablo 1: Matematiksel Ogrenme Alanlar1 ve Kazanimlar

NCTM (2000)

NAEP ve NAGB (2003)

TIMSS (2003)

* Sayilar1 ve say: sistemleri

* Sayma, gruplama ve basamak degeri

* Dogal sayilar

* Olasiligin temel kavramlarini
anlama ve uygulama.

sayma problemleri i¢in temel kavramlari,
semalar1 ve formiilleri kullanma.

Sayilar, arasindaki iligkileri anlama. bulma. * Kesirler ve
Ozellikleri | * Islemleri ve birbiriyle * Hesaplama ve tahmin yapma. ondalik kesirler
ve iliskilerini anlama. * Modeller, diyagramlar ve semboller * Tam sayilar
islemler * Dogru hesaplamalar ve mantikli | kullanarak islemleri ve sayilart gosterme. | * Oran, oranti ve
tahminler yapma. * Oran ve Orantiy1 kullanma. yiizdeler
* Oriintiileri, iligkileri ve * Matematiksel akil yiiritmeyi kullanma. | * Oriintiiler
fonksiyonlar1 anlama. * Farkli yapilar i¢in problem durumlari * Cebirsel ifadeler
* Cebirsel sembolleri kullanma. olusturma. * Jliskiler
* Matematiksel modelleri * Denklem ¢6zme. * Denklemler ve
Cebir ve kullanma. * Esitlik ve esitsizlik sistemlerini ¢6zme. formiiller
Fonksiyon | * Farkli igeriklerdeki degisimleri | * Cesitli fonksiyonel iligkileri, Sriintiileri
lar analiz etme. olusturma ve agiklama.
* Reel sayilarda cebirsel islemleri ve
problem ¢oziimiinde cebirsel ifadeleri
yorumlama.
* ki ve ii¢c boyutlu geometrik * Geometrik sekilleri ¢izme ve agiklama. | * Dogrular ve
sekillerin 6zelliklerini analiz * Degisen sekilleri inceleme, benzerlik ve | agilar
etme ve geometrik iligkiler farkliliklarini bulma ve sonuglarini * ki ve ii¢
hakkinda matematiksel goriisler tahmin etme. boyutlu cisimler
Geometri | gelistirme. * Sekilleri benzerliklerine gore * Eglik ve
ve * Analitik geometriyi kullanma. siiflandirma. benzerlik
Uzamsal | * Doniisiimleri ve simetriyi * Geometrik kavramlar arasindaki * Analitik
Anlayis kullanma. iligkileri bulma ve agiklama. geometri
* Gorsellestirme, uzamsal akil * Geometrik sekilleri vektorler ve * Simetri ve
yiirlitme ve geometrik koordinatlar kullanarak cebirsel bir doniisiim simetrisi
modellemeyi kullanma. sekilde ortaya koyma.
* Nesnelerin, sistemlerin ve * Bir nesnenin boyutlarini tahmin etme * Birimler
Ol¢lim siireclerinin 6lgiilebilir ve Ozelliklerine gore nesneleri * Olgme araglari,
niteliklerini anlama. karsilagtirma. teknik ve
* Olciimler icin uygun teknik, * Uygun dlgme materyallerini segcme ve formiiller
materyal ve formiilleri kullanma. | kullanma.
Olg:me * Cisimlerin gevre, alan, hacim ve
yiizeylerini tahmin etme, hesaplama veya
karsilastirma.
* Olgii birimlerini ¢evirme.
* Olgekli gizimler yapma ve bunlar
yorumlama.
* Veri toplamak i¢in sorular * Tablo ve grafikleri yorumlama. * Veri toplama ve
olusturma ve diizenleme. * Verileri diizenleme ve ¢ikarimlar diizenleme
* Veri analizi i¢in uygun yapma. * Verileri sunma
Veri istatistiksel yontemi segme ve * Veri toplarken drneklem almay1 ve (tablo, grafik..vb
Analizi kullanma. raslantisallig1 kullanma. ile)
. . e * Verilere dayanan ¢ikarimlar ve | * Merkezi egilim ve yayilma dl¢iilerini, * Verileri
Istatistik tahminler gelistirme ve korelasyonu bilme ve kullanma. yorumlama
ve Olasihk | jeserlendirme. * Kombinasyon, permiitasyon, ve temel * Olasihik

Teresa Simith Neidorf, Marilyn Binkley, Kim Gattis, David Nohara, Comparing Mathematics
Content in the NAEP,TIMSS and PISA 2003 Assessments(Washington, 2006), Al- A24’den ve

NCTM, Principles and Standards for School Mathematics (2000)’den uyarlanmistir.

Tablo 1’de bes 6grenme alanmma yonelik kazanimlar farkli kurumlar i¢in farkli

kelimelerle ifade edilse de sonug¢ olarak birbirine benzer anlamlar ortaya ¢ikar.
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Tabloda vurgulanan kazanimlar 6grenme alanlarina yonelik genel yargilardir. Sinif
seviyesine, yapilan ¢alismanin amacina ve tiiriine gére bu kazanimlarda degisiklikler

olabilir.

1.6.2. Matematiksel Bilgi

Matematiksel giicliin matematiksel bilgi bileseni, kavramsal bilgi ve islemsel bilgi alt

bilesenlerinden olusur.

1.6.2.1. Kavramsal Bilgi

Kavramsal bilgi bir 6grencinin; kavramlarla ilgili 6nemli uygulamalar1 iceren
durumlarda akil yiiriitme, iliskilendirme veya bunlar1 ortaya koyma yetenegini
yansitir. Ogrenciler kavramsal bilgiyi; 6zgiin 6rnekler verebildiginde, ortak veya
Ozglin gosterimler yapabildiginde veya bir kavram hakkindaki ana fikri cesitli
yollardan degistirebildiginde yansitabilirler (NAEP, 2003). Bagka bir acidan
kavramsal bilgi; bir alan ile ilgili temel kavramlardan ve bunlarin karsilikli
iligkilerinden olusur. Kavramsal bilgi; birkac farkli yapinin bir arada kullanilmasi,
sematik aglar, hiyerarsik yapilar ve zihinsel modeller ile karakterize edilir (Byrnes ve
Wasik, 1991, 777). Benzer sekilde kavramsal bilgi, iliskiler agidan zengin olan bilgi
olarak da tamimlanir (Hiebert, Lefevre, 1986’dan aktaran Star, 2002). Fakat
kavramsal bilgi sadece kavrami tanimak veya kavramin tanimimi ve adini bilmek
degil, ayn1 zamanda kavramlar arasindaki karsilikli gegisleri ve iliskileri gérmektir.
Tek bir kavram kendi basma bir anlam ifade etmez. Kavram, kendisinin anlamini
tasidigr grupla iligkilendirilirse, s6z konusu kavramla ilgili anlam ortaya g¢ikar.
Kavramin tagidigr anlam anlasildig: siirece kavramsal anlama gerceklesir (Skemp,
1971°den aktaran Baki ve Kartal, 2004). Olkun ve Toluk’a (2003) gore de kavramsal
bilgide anlam Onemlidir. Bu anlam kisinin 6n bilgilerini kullanarak yeni bilgiyi
aciklamasidir. Boylece yeni bilgi mevcut bilgiyle biitlinlesir ve kisi tarafindan

igsellestirilir.

Ogrenciye matematiksel diisiinme giicii kazandiran kavram bilgisi, islemler
arasindaki iligkileri gorebilmek ve onlar iligkilendirebilmek olarak da tanimlanabilir
(Baki ve Kartal, 2004). Mathematical Power For All Students K-12: C.LA.L
Curriculum, Instruction, Assessment, Improvement, kavramsal bilginin bilesenlerini

Sekil 12°deki gibi aciklamistir:
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— Yorumlama yetenegi

Bir kavramin anlasiimasi hakkinda fikirleri
farkh yollardan ortaya koyabilme yetenegi

Matematiksel yapilarda bulunan varsayimlarin ‘
— uygun kavramlarla iliskilendirilmesi ve
yorumlanmasi |

Tanim ve olgularin bilinmesi ve
uygulanmasi

= Matematiksel prensiplerin taninmasi ve
uygulanmasi

Modelleri, diyagramlari ve kavramlarin farkh
gosterimlerini kullanmak ve birbiriyle iliskilendirme |

Kavramsal Bilgi
|

Kavramlarin ve prensiplerin ortak ve ortak olmayan
yanlarinin belirlenerek karsilastirilmasi

Kavramlari ortaya koyarken terimlerden, sembollerden,
isaretlerden faydalanmak ve onlari yorumlama |

| Kavramlarin taninmasi, adlandirilmasi, 6rneklenmesi ve
karsi 6rnekler verilmesi

Sekil 12: Kavramsal Bilginin Bilesenleri

Pinellas County Schools Division of Curriculum and Instruction Secondary Mathematics,
Mathematical Power For All Students K-12: C.ILA.I. Curriculum, Instruction, Assessment,
Improvement ‘den uyarlanmistir.

Kavramsal bilgi sozel gesitli gorevler ile degerlendirilebilir. Bu durum kavramsal
anlamanin karmasik ve ¢ok yonli oldugunu gosterir. Kavramsal anlamay:
degerlendirirken kavramsal anlamani derinligini zenginligini ve kalitesini tam

olarak 6lgmek icin farkl tiirde sorular sorulmasi gerekir (Star, 2000, 81).

1.6.2.2. Islemsel Bilgi

Ogrenciler matematikte islem bilgilerini; duruma uygun islemleri dogru segtikleri ve
uyguladiklari, sembolik yoOntemler ve somut modeller kullanarak bir islemin
dogrulugunu kanitladiklar1 ve problemin ¢o6ziimii ile ilgili bir sorunla
karsilagtiklarinda islemleri yeni duruma uyarlayabildikleri zaman sergilerler (NAEP,

2003). Islemsel bilgi, matematik problemlerini ¢dzmek igin gerekli olan kurallar

34



veya islemler biitiinii olarak tanmimlanir. islemsel bilgi siirecinde adim adim, ardisik
sira ile ve problemin ¢dziimiine dair belirleyici talimatlar verilerek gidilir (Hiebert,
Lefevre, 1986°dan aktaran Star, 2002). Islemsel bilgi, cesitli hedeflere ulasmak icin
gerekli olan adimlarin bilgisidir. Islemler; becerilerin, stratejilerin ve {iriinlerin
kullanilmasi ile karakterize edilmistir (Byrnes ve Wasik, 1991, 777). Benzer sekilde
islem bilgisi, bir problemin veya islemin nasil yapildigin1 bilmek olarak
tanimlanabilir. Islemsel bilgiye sahip bir dgrenci problemde verilen bilgileri cebirsel
olarak iligkilendirebilir, bu iliskiyi yansitan sembolik ifadeleri kullanarak dogru
denklem kurabilir ve denklemi gecerli igslem basamaklarini yiiriiterek ¢ozebilir (Baki
ve Kartal, 2004). Islem bilgisi, rutin matematiksel sorular1 yapmakta kullanilan kural
ve islemlerle matematiksel bilgiyi temsil etmekte kullanilan sembolleri icerir (Pilten,

2008, 10).

Islemsel bilgi onu meydana getiren iki ayri kisimla birlikte aciklanir. Islemsel
bilginin birinci kismini matematigin sembolleri ve dili olusturur. Matematiksel
semboller konunun yiizeysel ozelliklerini verir fakat anlamini vermez. Islemsel
bilginin ikinci kismi ise kurallari, matematiksel problemleri ¢6zmek icin kullanilan
bagintilari, somut nesneler {izerindeki islemleri, gorsel diyagramlari, zihinsel
hayalleri veya matematiksel sistemin standart olmayan diger nesnelerini igerir
(Hiebert ve Lefevre, 1986’dan aktaran Baki ve Kartal, 2004). Mathematical Power
For All Students K-12: C.ILA.L. Curriculum, Instruction, Assessment, Improvement,

islemsel bilginin bilesenlerini Sekil 13’deki gibi aciklamstir:
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Sayisal algoritmalarin
yorumlanmasi

— [slemleri yorumlama yetenegi

= Grafik ve tablo olusturma yetenegi

Geometrik yapilari
olusturma yetenegi

|_Hesaplama yapmadan tahmin etme
becerisinin gelistirilmesi

Bir problem durumu igin ¢6ziim basamaklari
= arasinda baglanti kurulmasi, bunlarin
iliskilendirilmesi va karsilastirilmasi

Islemsel Bilgi

Herhangi bir durumda mantikli akil |
yuritme becerisi |

Probleme uygun ¢6ziim yontemlerini dogru bir |
sekilde segme ve uygulama |

Somut modeller ve sembolik yéntemler
kullanarak bir islemin dogrulugunu kanitlama

|_| Problem ¢6ziimunde islemleri degistirebilme
ve genisletebilme

Sekil 13: islemsel Bilginin Bilesenleri

Pinellas County Schools Division of Curriculum and Instruction Secondary Mathematics,
Mathematical Power For All Students K-12: C.ILA.I. Curriculum, Instruction, Assessment,
Improvement ‘den uyarlanmistir.

Kavramsal bilginin tersine iglemsel bilgi sozsiiz olarak, islemlerin yapildig: siireg
gozlemlenerek degerlendirilir. Islemsel bilgi 6grencilerin ya sahip oldugu ya da sahip
olmadig bir varlik olarak goriiliir. Diger bir deyisle bir 6grenci ya islemi nasil
yapacagin bilir ve onu basarili bir sekilde yiiriitiir ya da iglemi nasil yapacagim
bilmez. Islemsel bilgi kazanimindaki son nokta, becerilerin rutinlesmesi ve akici bir
sekilde gergceklesmesidir. Diger bir deyisle bilginin otomatiklesmesidir (Star, 2000,
81, 82).

1.6.3. Matematiksel Beceriler

Matematiksel giiciin matematiksel beceriler bileseni, problem ¢dézme, akil yiiriitme,

iliskilendirme ve iletisim kurma alt bilesenlerinden olusur.
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1.6.3.1. Problem Cozme

Olkun ve Toluk’a (2003, 43) gore problem ¢dozme matematigin odak noktasidir.
Matematigin tarihi gelisimine bakildiginda bireylerin giinliik hayatta karsilastiklar:
sorunlar1 ¢dzme istegi matematigi meydana getirmistir. Ornegin; sayma, hesaplama
sorunlari, glinesin, ayin, yerin hareketleri ve bunlardaki diizenlilik, alan, hacim ve
boyut Ol¢timleri, cisimleri sekilleri ile aciklama, bunlarin hepsi bir ihtiyag sonucu
dogmus ve matematigin gelisimine katkida bulunmus caba ve etkinliklerdir. Ev
Cimen’e (2008, 38) gore bir durumun problem olmasi i¢in sahip olmasi gereken
Ozellikler vardir. Bir problemin; insan zihnini karigtirmasi, ¢oziimiine ihtiyag
duyulmas1 ve yeni karsilagilan bir durum olmasi o problemi problem yapan

ozelliklerdir.

Baki, Karatas ve Giliven’e (2002) gore problem ¢dzme siireci zihinsel diislinmeyi
hareketlendirir ve sonug¢ olarak da bireyin zihinsel gelisimine yardimci olur. Bu
yiizden problem ¢6zme becerisi sadece bir derste degerlendirilemeyebilir, uzun siire
alabilir. Bunu yapabilmek icin &grencilerin her birisinin bir problemi ¢dzme
siirecinde hangi adimlar izlediklerine odaklanmak gerekir. Polya’ya gbre problem
cOzme siireci dort evreye ayrilir (Polya, 1997, 7-22):

- Problemin Anlasilmasi: Co6ziim i¢in neyin gerekli oldugunu agik¢a gdrebilmektir.
Bu asamada problem ¢ozen birey; problemin baslica kisimlarin1 dikkatle ve farklh
acilardan ele alabilir, probleme iliskin (varsa) sekli ¢izebilir, bu sekil iizerinde
verilenleri ve bilinmeyenleri gdsterebilir.

- Plan Yapmak: Problemde bilinmeyeni elde etmek i¢in hangi hesaplama ya da
cizimlerin yapilacagini ana hatlariyla kestirebilmektir. Bu asamada problem ¢dzen
birey; oniindeki problemle iliskili ve daha dnceden karsilasip ¢6zebildigi problemleri
diisiinebilir, problemi baska sekillerde ifade edip, tiim verileri kullanip
kullanmadigini kontrol edebilir.

- Plan1 Uygulamak.

- Geriye Bakis: Sonucun ve yliriitiilen mantigin kontrol edilmesidir. Bu asamada
problem ¢ozen bireyler; sonucu farkli yollardan bulmay1, probleme farkli agilardan
bakmayi, bulduklar1 sonucu ve kullandiklar1 yontemi baska bir problemin

¢Oziimiinde kullanip kullanamayacaklarini diistinmeyi deneyebilirler.
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Olkun ve Toluk’a (2003, 43) gore dgrenciler problematik durumlarda ¢alisarak yeni
stratejiler olusturmay1 ve eski stratejileri diizenleyerek yeni problemleri ¢ézmeyi
Ogrenirler. Bu tarz matematik Ogretiminde kavramsal ve islemsel bilgilerin
kaynastirildigr gozlenmistir. Baki, Karatas ve Giiven’e (2002) gore matematiksel
bilgiyi anlama ve bu bilgiler arasindaki iliskiyi olusturma, problem ¢ézme siirecinde
meydana gelmektedir. Bundan dolay1r matematik egitimcileri, 6grencilerin problem
¢6zme becerilerinin gelistirilmesi ve egitimin oncelikli amaci olmas1 konusunda fikir
birligindedirler. Bununla birlikte 6grencilere problem ¢6zme becerilerini
kazandirmak kadar bu becerileri problem ¢dzme siirecinde nasil kullandiklarini
ortaya koymak ve bu becerilere hangi diizeyde sahip olduklarini belirlemek de
onemlidir. Ciinkii becerilerin degerlendirilmesi ile hem Ogrencilerin matematik
bilgisi hakkinda hem de Ogretim programlarina yon verebilecek ipucu niteliginde
bilgiler elde edilmis olacaktir. NCTM’ye (2000) gore problem ¢dzme; problem
¢ozme yoluyla yeni matematiksel bilgiler olusturma, matematik ve diger alanlarda
ortaya c¢ikan problemleri ¢dzme, probleme uygun cesitli stratejileri kullanma,
matematiksel problem ¢6zme siirecini gézlemleme ve yansitma becerilerini igerir.
Bununla birlikte problem ¢6zme becerisinin bilesenleri Sekil 14’deki gibi

siralanabilir (NCTM, 1989):
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Matematiksel icerigi anlamak ve
— incelemek i¢in problem ¢dzme
yaklagimlarini kullanmasi

Matematigin icindeki ve disindaki
== durumlarda problemeleri formiile
etmesi

Ozellikle cok adimli ve rutin olmayan
= problemler igin farkli ¢6zim yollari
gelistirmesi ve kullanmasi

Problem durumu ile ilgili sonuglari
dogrulamasi ve yorumlamasi ‘

Problem Cozme
|

Yeni problem durumlari ile ilgili ¢6ziim
yollari ve ¢oziimler genellemesi

Anlamli matematik 6grenmek icin kendine
glivenmesi

Sekil 14: Problem Cozme Becerisinin Bilesenleri

NCTM,Curriculum and Evaluation Standards (1989)’dan uyarlanmustir.

Matematik problemlerini giinliik yasamda karsilasilan problemlerden ayiran 6zellik,
¢oziimde matematiksel diislinmenin kullanilmasidir. Matematik problemleri
matematiksel gerceklere dayanir ve ayni kosullar altinda bir matematik probleminin
sonucu hep aymidir (Umay, 2007, 137). O halde matematiksel problem ¢6zme
becerisinin degerlendirilmesi i¢in bazi gostergelere ihtiya¢ duyulmas: gerekir. Bu
gostergeleri (NCTM, 1989) asagidaki gibi 6zetlemistir:

- Problemleri formiile etme,

- Problem ¢oziimiinde cesitli stratejileri kullanma,

- Problem ¢6zme,

- Sonuglart dogrulama, yorumlama ve genelleme.

Gilinliik hayattaki problemlerin ¢oziimiinde tek fark, sonuglari dogrularken

matematiksel ispatlarin yapilmamasidir.
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1.6.3.2. Akil Yiiriitme (Muhakeme Etme)

Insanlar1 diger canlilardan ayiran en temel 6zelligi diisiinebilme yetenegidir. Akil
yiirlitme, biitlin etmenleri dikkate alarak diisiiniip akilci bir sonuca ulasma siirecidir.
Bir konuda muhakeme yapabilenler, o konuda yeterli diizeyde bilgi sahibidirler ve
yeni karsilagtiklart durumlar1 tiim boyutlariyla incelerler, kesfederler, mantikli
tahminlerde, varsayimlarda bulunurlar, dislincelerini gerekcelendirirler, bazi
sonuclara ulagirlar, ulastiklar1 sonuglart agiklayabilir ve savunabilirler (Umay, 2003,
234-235). Akil yiiriitme; matematiksel varsayimlar ortaya koyma ve inceleme,
matematiksel iddialar1 ve ispatlar1 gelistirme ve degerlendirme, farkli akil yiiriitme
becerilerini ve ispat yontemlerini segme ve kullanma becerilerini igerir (NCTM,
2000). Bununla birlikte akil yiiriitme becerisinin bilesenleri Sekil 15°deki gibi
siralanabilir (NCTM, 1989):

Tiimevarimsal ve timdengelimsel akil
yuritmeyi tanimasi ve uygulamasi

Akil yuritme sireglerini anlamasi ve
uygulamasi

— Kendi dislincelerini dogrulamasi

_' Akil yliritmenin matematigin bir pargasi olarak
kullaniminin ve giiciiniin farkinda olmasi

Akil Yaritme
|

iddialari ve ispatlari gelistirmesi ve
degerlendirmesi

Sekil 15: Akil Yiiriitme Becerisinin Bilesenleri

NCTM,Curriculum and Evaluation Standards (1989)’dan uyarlanmustir.

Muhakemenin en yogun kullanildig1 alanlarin basinda gelen matematik icin
matematiksel muhakeme bir temel teskil eder. Matematik; sayilari, iglemleri, cebiri,
geometriyi, orantiy1, alan hesaplamay1 ve daha bir¢ok konuyu ogretirken dogasi
geregi Orlintlileri kesfetmeyi, akil yiirlitmeyi, tahminlerde bulunmayi, gerekgeli

diisiinmeyi, sonuca ulagsmay1 da 6gretir. Bununla birlikte muhakeme ¢esitli diigiinme
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tarzlarini iceren ve diisiinmenin ileri sathalarinda ortaya g¢ikabilen bir yetenektir.
Diisiinmenin muhakeme olarak adlandirilabilmesi i¢in bilgi temeline dayanmasi,
gerekcelendirilebilmesi ve mantikli yaklasimlar icermesi gerekir. Dolayisiyla her
yaratici ve elestirel diisiince muhakeme olmayabilir (Umay, 2003, 235). Matematik
Ogretiminin en O6nemli hedeflerinden birisi; neden, ni¢in sorularina karsilik olarak
mantikli cevaplar elde etmek diger bir deyisle muhakemenin gelisimini saglamaktir.
Muhakeme sadece matematiksel degil ayn1 zamanda temel bir yetenektir ve bu
yetenegin gelisimi okullarda izlenen programa olduk¢a baghdir (Ozis, Altiparmak,
2005, 27). Ogretmenler; dgrencilerin cevaplarini diisiinebilecegi, savunabilecegi ve
boylece akil yiirlitme becerilerini gelistirebilecegi farkli sorular tasarlamalidir. Bu
anlamda baska bir strateji ise 6grencilerin kendilerini tereddiit etmeden agikca ifade
edebilecekleri bir sinif ortami yaratmaktir (Baig ve Halai, 2006, 31). Akil yiiriitme
becerisinin degerlendirilmesi, 6grencilerin asagidakileri yapabildiklerini gosteren
kanitlar icermelidir (NCTM, 1989):

- Oriintiileri tanima ve tahminleri sekillendirmede tiimevarimsal akil yiiriitmeyi
kullanma,

- Matematiksel durumlar i¢in tartigmalar gelistirirken akil yiiriitmeyi kullanma,

- Problem ¢6zmek i¢in uzamsal ve orantisal akil yiiriitmeyi kullanma,

- Sonuglar1 dogrulama, tartismalarin gecerliligine karar verme ve gegerli tartismalar
olusturmada tiimdengelimci akil yiiriitmeyi kullanma,

- Ortak oOzellikler ve yapilar belirlemek i¢in durumlar analiz etme,

- Matematigin aksiyomatik yapisinin farkinda olma.
1.6.3.3. iliskilendirme (Baglanti Kurma)

Baglanti kurma; matematiksel fikirler i¢inde baglantilar1 tanima ve kullanma,
matematiksel fikirlerin birbirine nasil baglanacagini anlama ve anlamli bir biitiin
olusturacak sekilde birbirinin iizerine insa etme, matematigin disindaki alanlarda da
matematigi kullanma becerilerini igerir (NCTM, 2000). Bununla birlikte baglanti
kurma becerisinin bilesenleri Sekil 16’daki gibi siralanabilir (NCTM, 1989):
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Grafiksel, sozel, sayisal ve cebirsel modeller
= kullanarak problemleri incelemesi ve sonuglarini
aciklamasi

Matematigi bir bltin olarak
gormesi

Bir matematiksel fikri diger matematiksel fikirleri
dahaileri gotirmek igin kullanmasi

Farkh disiplinlerde ortaya gikan problemleri
— ¢6zmek icin matematiksel diisinme ve
modellemeyi kullanmasi

Baglanti Kurma

Matematigin toplumdaki roliinii anlamasi
ve 6nem vermesi

Sekil 16: Baglanti Kurma Becerisinin Bilesenleri

NCTM,Curriculum and Evaluation Standards (1989)’dan uyarlanmustir.

Ogrenciler calistiklart konu ve diger konular ile matematik arasindaki iligkiyi
tanimak zorundadir. Birbiriyle ilgili konular1 uzun araliklarla 6grenciye sunma,
Ogrencinin kavramlar ve becerileri 6grenmelerini destekler (Braddon, Hall, Taylor,
1993, 9). Monroe ve Mikovch (1994, 371) matematikte en az ii¢ ¢esit iliskilendirme
seklinin 6zellikle yararli oldugunu belirtmislerdir. Bunlar:

- Matematik i¢inde iliskilendirme,

- Egitim programi boyunca iligkilendirme,

- Gergek yasam durumlart ile iligkilendirme.

Mathematical Power For All Students: The Rhode Island Mathematics Framework
K-12’nin (1995) belirttigi gibi 6grencilerin matematik ve diger bilimler arasinda,
ayrica matematigin diger konular1 ile {iizerinde calistiklar1 matematiksel konu
arasinda bir bag kurmasi, o Ogrencinin iliskilendirme becerilerinin gelisimi icin
gereklidir. Matematik i¢indeki konular arasinda ve diger disiplinlerle karsilikli olarak
baglanti kurma; kesfetme, tanima, gelistirme ve genisletme yeteneklerini arttirir. Bu
durum 6grencinin matematigin yararli oldugunu ve matematigin nasil gercek yasam

durumlar ile iliskilendirebilecegini anlamasini saglar.
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1.6.3.4. iletisim Kurma

Iletisim kurma; matematiksel diisiinmeyi diizenleme ve saglamlastirma, akranlar,
ogretmenler ve digerleri ile akici ve uyumlu bir sekilde matematiksel diisiincelerini
paylasma, matematiksel diislinmeyi ve digerlerinin diisiincelerini inceleme ve
degerlendirme, matematiksel fikirleri matematiksel dili kullanarak eksiksiz bir
bicimde agiklama becerilerini igerir (NCTM, 2000). Bununla birlikte iletisim kurma
becerisinin bilesenleri Sekil 17°deki gibi siralanabilir (NCTM, 1989):

] Matematiksel durumlari s6zlu, yazili,
resimli ve grafiksel olarak modellemesi

Matematiksel durumlar ve fikirler
— hakkinda kendi diisiincesini
yansitmasi

Matematiksel fikirler icin ortak
anlayislar gelistirmesi

Matematiksel fikirleri yorumlamak ve
== degerlendirmek icin; okuma, dinleme ve
izleme becerilerini kullanmasi

lletisim Kurma

Matematiksel fikirleri tartisma, varsayimlar
ortaya koyma ve ikna edici ispatlar yapmasi

Matematiksel gosterimleri ve bunlarin
—  matematiksel fikirlerin gelisimindeki roliini
anlamasi

Sekil 17: iletisim Kurma Becerisinin Bilesenleri

NCTM,Curriculum and Evaluation Standards (1989)’dan uyarlanmustir.

NCTM (2000); okullarin egitim programlarinin; iletisim yoluyla ogrencilerin
matematiksel anlamalarin1 organize etmeleri, matematiksel dili diizgiin ve agik bir
sekilde kullanmalar1 ve baskalarmin matematiksel akil yiirlitme ve stratejilerini
yorumlayabilmeleri i¢in firsatlar sunmasini savunur. Cooke ve Buchholz (2005, 365-
369) yaptiklar1 ¢alismada sinif ortaminda matematiksel iletisim kurmak ig¢in
ogretmenlerin kullanabilecegi ¢esitli stratejileri su sekilde 6zetlemislerdir:

- Ogrencilerin kendilerini ifade edebilmeleri i¢in firsatlar sunmak.

- Ogrencilerin bireysel ya da gruplar halinde galigmast i¢in verilen siirede 6gretmenin

kolaylastirici rol oynamas.
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- Ogrencilerin yeni bilgileriyle 6nceki bilgileri arasinda baglanti kurmalari igin
firsatlar sunmak.

- Idari gorevleri veya smif rutinlerini matematikle iliskilendirmek.

- Ozgiin sorular sormak.

- Ogrencileri uygun matematiksel terimleri kullanmaya tesvik etmek.

Yapilan caligmalar 6grencilerin matematik derslerinde 6zellikle grup calismalarinda
konusma, yazma ve resmetme yoluyla iletisim kurmalarmin énemine deginmistir.
Johnson ve Green (2007, 326) matematikte yazarak iletisim kurmanin, 6grencilerin
kavrama yeteneklerinin gelismesini sagladigin1 ve Ogrencilerin matematiksel
anlamalar ile ilgili 5gretmenlere anlamli veriler kazandirdigini belirtir. Ogrencilerin
problem ¢6zme siireclerini yazarak aciklamalariyla Ogretmenler, Ogrencilerin
matematiksel yetkinlikleri hakkinda ¢ok yonlii ve yararli bilgilere sahip olabilir,
onlar1 degerlendirebilir. Cai, Jakabcsin ve Lane’e (1996, 238) gore acik uclu
degerlendirmeler Ogrencilerin ¢oziim siireglerini gostermelerini ve gosterdikleri
¢Oziimleri savunmalarii saglar. Bu dogrultuda acik uglu degerlendirmelerin farkl
bircok matematiksel anlama ve matematiksel iletisim seviyesini gosterdigi belirtilir.
Lampert ve Cobb’a (2003, 237) gore 6grenciler matematiksel tartigmalar yaparken ve
matematiksel ispatlar lizerinde calisirken akil yiiriitme becerilerini baskalarina
gostermek icin konusmaya ve yazmaya ihtiya¢ duyarlar. Bu aktiviteler iletisim ve
dili kullanma ile ilgilidir. Ogrenciler matematiksel iletisimle bilgi edinme safhasinda
siif ortamini, 6gretmen onderligindeki sosyal bir topluluk olarak goriir. Problemler
tizerinde calisan bu topluluk; gruplar arast ve grup ic¢i tartismalarda matematiksel
terimlerin yeni anlamlarini, matematiksel durumlarin farkli = sekillerini ve
problemlerin farkli yollardan ¢6ziimlerini O6grenir. Bu asamada yliksek basari;
ayrintili ve neden gostererek cevap vermeyle, diisiikk basar1 ise ayrintiya girmeden

sadece dogru cevabi vermeyle iliskilendirilir.

Matematik; ogrencilere kendi sezgisel kavramlari ile soyut diller ve matematiksel
semboller arasinda bir bag kurmalari igin yardim eden bir dildir. Iletisim dgrencilerin
diisiincelerini agiklamalarimi saglar. Bagka bir sekilde ifade etme, konusma, dinleme,
yazma ve okuma matematik &gretimi igin anahtar iletisim yontemleridir. Ozellikle
grup ¢alismalari, kavram haritasi ¢aligmalar1 6grencilerin iletisim kurarak kavramlari
daha iyi anlayabilecekleri etkinliklerdir. Kavram haritalari, 6grencinin gorevini

tamamlamas1 i¢in neyin gerekli olduguna odaklanmasina ve temel fikri merkeze
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almasma yardim eder (Braddon, Hall, Taylor, 1993, 8). Matematiksel iletisim;
Ogrencilerin matematiksel kavramlar1 daha 1iyi analiz etmelerini, problem
cOzlimlerinde farkli stratejiler gelistirebilmelerini, kavram, durum ve problemlere
getirilen farkli bakis agilarini gérmelerini, kendilerini ve matematiksel diislincelerini
ifade edebilmelerini saglayarak Ogretmenlere alternatif bir siire¢ degerlendirmesi

sunar.
1.6.4. Matematiksel Giiciin Gelisimi

Her birey farkli diizeylerde de olsa bir matematiksel giice sahiptir. Matematiksel gii¢
egitim Ogretim siireci icerisinde gelisebilir. Burada 6nemli olan, pek c¢ok bilesene
bagl olarak tanimlanan matematiksel giiciin gelisiminin hangi sartlarda daha iyi
sonu¢ verdigidir. Smf ortami, Ogrencinin 6n Ogrenmeleri, konunun igerigi,
Ogrencinin matematiksel becerileri, kullanilan materyaller gibi bircok degisken
matematiksel giliciin gelisimini olumlu ya da olumsuz etkiler. Matematik
programlarinin temel amaci biitiin 6grencilerin matematiksel giiglerini gelistirmektir.
Bir 6grenci,

- Matematige deger veriyorsa,

- Kendi matematiksel yeteneklerine giiveniyorsa,

- Matematiksel problem ¢ézme ile ilgileniyorsa,

- Matematiksel iletisim kuruyorsa,

- Matematiksel akil yiiriitiiyorsa,

- Matematikte 6grendiklerini diger disiplinlerle, matematikteki diger konularla ve
gercek hayatla iliskilendiriyorsa o 6grenci gelismis bir matematiksel giice sahiptir
demektir (Mathematical Power For All Students: The Rhode Island Mathematics
Framework K-12, 1995).

Ogrencileri matematiksel olarak giiclendirmek igin mevcut uygulamalarda cesitli
degisiklikler yapilabilir. NCTM’nin (1991) de tavsiye ettigi bu degisiklikler Tablo

2’de 6zetlenmistir:
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Tablo 2: Matematiksel Giiciin Gelisiminde Onemli Faktorler

Matematiksel Giicii Destekleyen

Kacinilmasi Gereken Yaklasimlar

Yaklasimlar
Matematikle, matematigin kendi | Matematigi kavram ve islemlerden ayri
uygulamalar1 ve kavramlariyla baglant1 | bir yap1 olarak diisiinme.
kurma.
Tahmin etme, kesfetme ve problem | Ezberlenmis hazir cevaplara Onem
¢0zmeye Onem verme. verme.

Matematiksel akil yliriitme ile problem
¢ozme.

Sadece ezberlenmis islemlerle problem
¢ozme.

Dogru cevabi bulmak i¢in mantik ve
matematiksel kanitlar ile ispat etme,
dogrulama yontemlerini kullanma.

Ogretmeni dogru cevap igin tek otorite
olarak gérme.

Siniflar1 matematiksel topluluklar olarak
gorme.

Siniflar1 bireylerden olusan basit bir
topluluk olarak gorme.

Arthur J. Baroody, Ronald T. Coslick, Fostering Children’s Mathematical Power: an
Investigate Approach to K-8 Mathematics Instruction (United states of America: Lawrence
Erlbaum Associates, 1998), 1-15’den uyarlanmustir.

Tablo 2’de ki yaklasim geleneksel 6gretim yontemi ile cagdas 6gretim yonteminin
getirdigi sonuglarin karsilastirmasina benzetilebilir. Ezberlenmis hazir cevaplara
yonelen, matematiksel uygulamalar1 kullanmayan, 6gretmeni dogru bilginin kaynagi
olarak goren bir sinif ortaminda dgrencilerin matematiksel gii¢ seviyelerinin genelde

diisiik olacagi, matematiksel giiclin dayandigi ilkelere bakilarak tahmin edilebilir.

1.6.5. Matematiksel Giicii Olcme ve Degerlendirme

NAEP’e (2003) gore bir 6grencinin matematiksel giliclinii 6lgmek, zaman ic¢inde
olusacak ¢ok farkli gostergeleri gerektirir. Bu gii¢ kavramsal bilgi, islemsel bilgi ve
problem ¢ozme gibi genel matematiksel becerilerin 6tesine gectiginde dgrencilerin;
matematiksel durumlarda akil yiiriitme, bir matematiksel durumdan c¢ikarilan algi ve
sonuclar arasinda iliski kurabilme, bir durumun matematiksel yapist ile farkli
disiplinlerden ya da gozlemler yoluyla edinilen bilgi ve birikimi baglama
becerilerinin dl¢lilmesi gerekir. Bu becerilerin tamaminin toplam etkilesimi bir
ogrencinin tek seferdeki genel matematiksel giiciinii ifade eder. Bir 6grencinin
matematiksel gilicliniin degerlendirilmesi, o 6grencinin:

- Matematikte ve diger disiplinlerde problem c¢ozerken kendi bilgilerini kullanma
becerisi,

- Fikirlerini paylasirken matematiksel dili kullanma becerisi,

- Analiz etme ve akil yiirlitme becerisi,
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- Kavram ve iglem bilgisi, onlarin anlagilmasi,

- Matematige egilimli olmasi,

- Matematigin dogasini anlamasi,

- Matematiksel bilgiyi biitiin bu yonler ile biitliinlestirmesi hakkinda bilgi verir

(NCTM, 1989).

NAEP (2003) tarafindan kullanilan veri toplama aracinda igerik ve bilissel
becerilerin ol¢limiinde ¢oktan se¢meli maddelerin, kisa cevap gerektiren maddelerin
ve acgik uclu maddelerin kullanildig1 goriilmektedir. En fazla kullanilan madde tiirti
olan ag¢ik uclu maddeler; 6grencilerin bir problemin hangi icerik alanmi ile ilgili
olduguna karar vermelerini, problemin ¢o6ziimii i¢in nelerin gerekli oldugunu
anlamalarini, bir uygulama plan1 se¢melerini, bu plani1 uygulamalarin1 ve verilen
problemde yer alan terimleri kullanarak ¢6ziimii yorumlamalarin1 gerektirmektedir.
Kisa cevapli maddeler ise, Ogrencilerin bir grup matematiksel nesne hakkinda
smiflandirmalar ve isimlendirmeler yapmalarini, sayisal sonuglara ulagmalarini,
verilen kavrama Ornekler vermelerini veya verilen bir sonu¢ hakkinda kisa bir

aciklama yazmalarin1 gerektirmektedir (Pilten, 2008, 304, 305).

Matematiksel giiciin ¢ok boyutlulugu ve bu boyutlarin zaman i¢inde ortaya ¢ikmasi
sebebiyle; acik uclu, ¢oktan seg¢meli, kisa cevapli soru tiirlerini igeren sonug
degerlendirme araglarinin yani sira portfolyo, 6grenme giinliikleri, kavram haritalar
gibi siire¢ degerlendirme araglarinin da gelistirilmesi, matematiksel giiclin dl¢tilmesi

ve degerlendirmesi asamasinda dogru segimler olur.

1.6.6.Matematiksel Giiciin Matematiksel Diisiinme ile Tliskisi

Matematiksel diisiinme; verileri, durumlari, nesneleri matematiksel mantikla
yargilayabilme becerisidir. Matematiksel diisiinme bir siire¢ isidir. Bu siirecin
girdilerine bakildiginda; diisiinen birey, sorun, sorun ile ilgili veriler ve verileri
yorumlama yontemi (diistinme teknigi) vardir. Bu girdiler niteliksel olarak ne kadar
yeterli ise matematiksel diisiinme o diizeyde nitelikli olur (Yildirim, 2000, 43-55).
Greenwood’a (1993, 144) gore matematiksel diisiinme genel olarak kaliplar1 tanima,
ortak problem durumlarin1 genelleyebilme, yanlislar1 belirleyebilme ve alternatif
stratejiler olusturabilme yeteneklerini igerir. Liu (2002,60) ise matematiksel

diisiinmeyi; tahmin etme, tlimevarim, tiimdengelim, betimleme, genelleme,
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kiyaslama, bicimsel ve bigimsel olmayan akil yiirlitme ve kanitlama gibi karmagsik

bilissel siire¢lerin birlesimi olarak tanimlar.

Mandac1 Sahin’e (2007, 5) gore matematiksel gii¢; bireyin belirlenen igerik
cergevesindeki kavramsal ve islemsel bilgisini; muhakeme, iliskilendirme ve iletisim
becerileriyle bir arada isleterek, karsilagtigi problem durumunun ¢oziimiinde
kullanabilme yeterliligidir. Bununla birlikte Cantlon (2008, 110) matematiksel
giiciin; kisinin matematik hakkinda kendine ozgiiveninin yaninda, bir problem
tizerinde akil yiiriitme, ¢6ziim ve diisiinceler hakkinda baskalariyla iletisim kurma
becerilerini de igerdigini sdyler. Bu durumda matematiksel giiclin matematiksel
diisiinmeyi olusturan biligsel beceri ve siireglerden ibaret olmadigi, duyussal
becerileri de icerdigi goriiliir. Bu diislinceye paralel olarak Yesildere (2006,13)
matematiksel olarak giiclii 6grencilerin birtakim biligsel ve duyussal becerilere sahip
olmalariin yani sira, bu becerileri gerekli durumlarda 6gretmenden bagimsiz olarak

kullanabilmelerinin de beklendigini belirtmistir.

Matematiksel giiciin varligin1 olusturan temel beceriler olan kesfetme, tahmin etme,
mantiksal akil yiirlitme, iletisim kurma, fikirler arasinda iliski kurma, rutin olmayan
problem ¢O6zme becerilerinin ortaya ¢ikmasinda matematiksel diistinmenin rol
oynadig1 sOylenebilir. Bu becerilerin gergeklesmesi matematiksel diigiince giicline
bagliyken, matematiksel diisiinmenin gelisimi de bu becerilerin kazanimi ve
gelistirilmesi  ile saglanmaktadir. Bu nedenle matematiksel diisiinmenin,
matematiksel giicii olusturmaya temel teskil ettigi sdylenebilir. Ogrencilerin
matematiksel giiclerinin gelisimini saglayan unsurlar matematiksel diislinme

becerilerinin de gelisimini saglar (Yesildere, 2006, 22).

1.7. Kavram ve Kavram Haritalar

Bu arastirmanin odak noktalarindan biri de kavram haritalaridir. Genel olarak
kavram hakkinda bilgi verildikten sonra kavram haritalar1 ve 6zellikleri ile ilgili alan

yazina deginilecektir.

1.7.1. Kavram ve Ozellikleri

Kavramlar; bilgilerin yap1 taslarini olusturur. Kavramlar esyalari, olaylari, insanlari
ve disiinceleri benzerliklerine gore gruplandirdigimizda gruplara verilen adlardir

(Kaptan, 1998, 95). Novak’a (1998, 22) gore kavram; olaylarda veya nesnelerde veya
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olaylarin veya nesnelerin kayitlarinda algilanan diizenliligin bir etiket tarafindan
belirtilmesidir. Kii¢lik ve Demir’e (2009, 98) gore kavram, nesnelerin ya da olaylarin
belirli ortak o6zelliklerini tasiyan ve ortak ad altinda toplayan soyut ve genel bir
isimdir. Omegin; dogru, 1s1n, agi, iiggen, paralelkenar, ¢okgen, islem, benzerlik,
kiime vb. birer matematiksel kavramdir. Novak ve Canas’a (2008) gore kavram,
olaylar veya nesnelerde algilanan diizenin bir isim ile gosterilmesidir. Senemoglu’na
(2009, 511-512) gore kavram; benzer nesneleri, insanlari, olaylari, fikirleri, siire¢leri
gruplamada kullanilan bir kategoridir. Kavramlar; bireyin bir grup varlik, olay, fikir
ve siiregleri diger gruplardan ayirt etmesini ve diger grup varlik, olay, fikir ve
stireclerle iliskiler kurmasimi saglarlar. Erden ve Akman’a (2006, 206) gore
kavramlarin yararlar1 agsagidaki gibi 6zetlenebilir:

- Cevremizdeki olay ve objeleri kategorize ederek daha kolay tanimasina ve
anlagilmasina yardim eder.

- Bireyler arasi kavram birligi saglandiginda iletigimi kolaylastirir.

- Kavramlar, bilgilerin sistematik olarak gruplanmasini ve orgiitlenmesini saglar.
Kavramlar arasindaki iligkiler ilkeleri olusturur ve kavrayarak problem ¢ozmeye
yardimci olur.

- Birey bir kavrami 6grendiginde o kavramin 6rneklerini taniyarak sahip oldugu bilgi

sistemini genisletebilir.

1.7.2. Kavram Ogrenme ve Kavram Ogretimi

Kavramlar zihinde olusturulur. Erken ¢ocukluk déneminde kavram 6grenmede somut
ornekler ve hayatla ilgili dogrudan tecriibe ve gozlemler biiyiik rol oynar. Ileriki
yaslarda kavram gelisiminde yeni tecriibelerin, hali hazirda olan bilgi birikimi ile
baglant1 kurularak 6grenilmesi 6n plandadir (Kabaca, 2002, 17). Kavram 6grenme;
nitelikler1 6grenmek i¢in temsiller olusturma, onlar1 yeni 6rneklere genelleme ve

ornekleri 6rnek olmayan kaliplardan ayirma manasina gelir (Schunk, 2004, 196).

Kavram ogretiminde ise Ogretilecek kavrama uygun Orneklerin yani sira uygun
olmayan Orneklerin de verilmesi, kavramin diger kavramlardan ayirt edilmesini ve
kavramin i¢ine giren Orneklerin daha iyi anlagilmasimi saglar (Erden ve Akman,
2006, 206-207). Ayni sekilde Schunk’da (2004, 196, 200, 202) kavram 6gretiminde
oncelikle kavramin ayirt edici 6zellikleriyle taniminin sunulmasi gerektigini savunur.

Daha sonrasinda ona drnek teskil eden ve etmeyen durumlar verilmelidir. Ornekler
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Ozellikle degisken nitelikleri ile birbirinden ayrilmali ve 6rnek teskil etmeyenler de
ornek teskil edenlerden ayrilmalidir. Bu tiir bir modelleme, 6grenciyi asiri
genellemeden (6rnek teskil etmeyenleri 6rneklerle ayni kategoride degerlendirmek)
ve yetersiz genellemeden (6rnekleri Ornek teskil etmeyenlerle ayni kategoride
degerlendirmek) korur. Ornekler arasindaki iliskileri vurgulamak, genellemeyi tesvik
eden gruplar olusturmak i¢in etkili bir yontemdir. Kavramlar arasinda genelleme ve

ayrim yapabilmek i¢in Sekil 18°deki adimlar uygulanabilir:

Kavrami Kavrami liskili \EER Ornekleri OIS
. . T Nitelikleri Olmayanlari
isimlendir Tanimla Nitelikleri Ver Ver Say say

Sekil 18: Kavram Ogretiminde Genelleme ve Ayrim Yapma Siireci

Dale H. Schunk, Learning Theories An Educational Perspective(New Jersey: Pearson
Education, 2004), 202’den uyarlanmustir.

Baykul’a (1999, 6) gore kavramlarin bilgisi matematiksel kavramlarin kendilerini ve
bunlar arasindaki iliskileri kapsar. Ornegin; dogru tamimsiz elemandir, fakat
noktalardan olusmustur. Boylece dogru kavraminin nokta kavramiyla iligkili oldugu
belirtilmistir. Benzer sekilde dogru parcasi ve 1sin da dogru ve noktalar iligkisidir.
Sayilar arasindaki biiyiikliik, kii¢iikliik kavramlar1 da sayilar arasinda birer iliskidir.
Ogretimin ve dgretmenin rolii dgrencinin bu kavramlar zihninde olusturmasinda
yardimcr olmaktir. Matematikte kavram oOgretiminde izlenebilecek basamaklar
Cooney, Davis ve Henderson’a (1975, 107) gore Sekil 19°daki gibi sematize

edilmistir:
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Sekil 19: Matematikte Kavram Ogretimi Siireci

Thomas J. Cooney, Edward J. Davis, K. B. Handerson, Dynamics of Teaching Secondary School
Mathematics(Boston: Houghton Mifflin Company, 1975), 107°den uyarlanmistir.

1.7.3.Kavram Haritasinin Yapisi ve Ozellikleri

[k grafik diizenleyici formlardan birisi David Ausubel (1968) tarafindan ortaya
atilmistir. Bu ara¢ 0gretmenler icin gelistirilmis olup 6grencilerin mevcut bilissel
yapilarin1 gelistirmeye yonelikti. Ausubel’e gore Ogrencinin mevcut bilgileri ve
tecriibeleri yeni O0grenmelerini etkilediginden, bunlar arasinda iliski kuruldugunda
anlamli 6grenme meydana gelmis demekti (Kabaca, 2002, 18). Bu temelden yola
cikarak 1974 yilinda Joseph Novak’mn Cornell Universitesi dgrencileriyle beraber
yirittikleri bir arastirma projesi sonucunda kavram haritalar1 ortaya c¢ikmustir.
Kavram haritalari, bilgi, fikir veya kavramlar arasindaki iligkileri hiyerarsik olarak
gorsel hale getiren bir teknik olarak tanimlanabilir (Giirbiiz, 2006, 134). Williams’a
(1998, 414) gore kavram haritalar1 bireyin belirli bir alandaki bilgisini diizenlenmek
ve sahip oldugu bilginin yapisin1 dogrudan ortaya koymak amaciyla yararlanilan bir
yontemdir. Mwakapenda’ya (2003, 193) gore kavram haritalar1 bilgiler arasindaki
iligkileri temsil eden gorsel araglardir. Kavram haritalar1 bilginin grafiksel olarak

gosterilmesini saglayan bir tekniktir.
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Harita; kavramlar1 gosteren kiiciik kutucuklardan ve kavramlar arasi tek yonlii veya
yonsiiz baglantilardan olusur. Kavram haritalar1 6grencilerin konular, kavramlar
arasindaki iliskileri nasil olusturduklarini gostermeyi amaglarlar (Kabaca, 2002, 21).
Kavram haritalari, kavramlar arasindaki bu iligkileri 6nermeler seklinde sunar.
Onerme; iki ya da daha fazla kavramm anlamli bir biitiinliik icinde kelimelerle
birbirine baglanmasidir. Kavram haritalar;; Onermelerin igerdigi kavramlarin
anlamlar1 arasinda baglanti kurmaya yarayan, gegis yollar1 sunan bir ¢esit yol haritasi
olarak ta tarif edilebilir (Novak, Gowin, 1990, 15). Llewellyn’e (2007, 74) gore
kavram haritalar1; belirli bir konu ya da kavrama ait hiyerarsiyi ve karsilikli

baglantilar1 gosteren iki boyutlu, grafik ya da sematik diyagramlardir.

Kavram haritas1 i¢in cesitli arastirmacilarin yaptigi tanimlar incelenmis ve bu
arastirma i¢in kavram haritalar1 bir 6gretim materyali olarak degerlendirilmistir.
Yukaridaki tanimlarda sozii edilen 6geler Sekil 20°de yine bir kavram haritasi

vasitastyla gosterilmistir:

e [ CAVRAM BARFTAST |
v |

BIRINCIL |  kullanir KOORDINAT | baglar IKINCIL
KAVRAMLAR KAVRAMLAR KAVRAMLAR

l bulunur yardim |eder l iligkilidir bulunurl
| EN GENEL | | | OST | | DOZEN | | KATEGORILER | ALTTA

anlami gdsterir

v

ONERMELER

yapar belirtir
v gosterir
BAGLANTI }—— & | OLAY

Sekil 20: Kavram Haritasinin Ogeleri

Martin, Sexton, Wagner, Gerlovich, 1997°den aktaran Hiilya Altinok, Isbirlikli Ogrenme,
Kavram Haritalama, Fen Basarisi, Strateji Kullanimi ve Tutum, Doktora Tezi (Dokuz Eyliil
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, 2004), 26.

Sekil 20°de de goriildiigii gibi bir kavram haritast; kavramlar, bu kavramlarla iligkili

ikincil kavramlar, kavramlar arasi baglantilar1 saglayan koordinat kavramlar,
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kavramlarin birbirinden ayrilmasin1 saglayan kutucuklar, baglanti sozciikleri ve

cizgilerden olusur.

Kavram haritalar1 bir akis semasi veya Ozetten farkli olarak genellikle dogrusal
olmayan ve ag seklinde bir yapiya sahiptir. Ana baslik, ikincil ve {i¢iinciil basliklarla,
baglanti kelimeleri ile diyagram icinde birlestirilir. Kavram haritalar1 bilgiyi organize
eden ve sunan grafiksel materyallerdir. Kavram haritalar1 kutu icine alinmis
kavramlardan ve iki kavram arasinda iliski kuran baglant1 ¢izgilerinden olusur. Bu
cizgilerin lizerinde, iki kavram arasindaki iliskiyi belirleyen sozciik ya da sozciik

gruplar1 bulunur (Novak, Canas, 2008).

Kavram haritalarinin olusturulma siireci, 6zgiir ve esnek bir yaklasima olanak sunar.
Novak ve Canas (2008) kavram haritalarinin karakteristik 6zelliklerini asagidaki gibi
Ozetlemistir:

- Kavram haritalar1 hiyerarsik bir bigimde sunulur. En basta en genel kavram olmak
tizere 6zel kavramlara dogru sira ile diizenlenir.

- Kavram haritalarin1 yapilandirmanin en iyi yolu, cevab1 aranan ve odak soru olarak
adlandirilan gesitli sorulari referans almaktir.

- Kavram haritalar1 ¢apraz baglantilar igerir. Capraz baglantilar, kavram haritalarinin
farkli alanlar1 veya parcalart arasinda kurulan iliskilerdir.

- Verilen kavramin acik¢a anlasilabilmesi icin kavram haritalarinda 6zgiin ve
belirleyici 6rneklere yer verilmelidir. Fakat bu 6rnekler kutu i¢ine alinmaz ve kavram

olarak sunulmaz.

Kavram haritalari; 6grenilmesi gereken bilgiyi kavramsal olarak acik hale getirir,
Ogrenenlerin mevcut bilgileri ile iliskilendirilebilen 6rnekler vererek bilgiyi sozel
olarak sunabilmeyi saglar. Boylece bireyin anlamli 6grenmesine yardimeci olur
(Novak, Canas, 2008). Williams’a (1998, 414) gore kavram haritalari; bireylerin
bilginin kullanilabilecegi belli bir alanda, akici ve etkili bir bicimde bilgilerini
yapilandirmalarini ve organize etmelerini dogrudan gérmeye yarayan bir metoddur.

Kavram haritalar1 ¢alismalar1 hem nitel hem de nicel 6lgiimler sunar.

1.7.4. Matematik Ogretiminde Kavram Haritalarimin Kullanim

Matematik Ogretiminin en ©6nemli hedeflerinden biri Ggrencilerin matematiksel
kavramlar1 ve soyut bilgileri dogru bir sekilde 6grenmeleri ve bu kavramlar1 eski

bilgileriyle anlamli bir sekilde iliskilendirilmelerini saglamaktir. Matematikte
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kavramlar arasi iligkinin kurulmasi, kavramlarin ve iligkilerin 6grenildigini
gostermektedir. Matematikte kavramlar ve iliskiler tek baslarina kullanildiklarinda
matematiksel olarak bir anlam ifade etmezler (Ata, Adigiizel, 2011, 804). Matematik
iligkilerden olusur, ilerler ve gelisir. Matematiksel bilgi matematigin diger
konulariyla iliskilendirilerek daha zengin ve giinliilk hayatla daha iliskili hale
getirilebilir. Bu yiizden bireylere daha genis bir alanda ve ¢ok yonlii diistinme firsati
veren kavram haritalarinin kullanimi matematikte anlamli ve kalici 6grenmeyi
miimkiin kilacaktir (NCTM, 2000). Novak ve Gowin, 6grenmeyi 6grenmek ilizerine
yaptiklar1 caligmalarda, Ogrencilerin Ogrenmesine ve egitimcilerin  dgrenme
malzemesini organize etmesine yardimci olabilecek basit fakat giiglii bir strateji olan
kavram  haritalarini, Ausubel’in  anlamli  6grenme kuramimna dayanarak
gelistirmiglerdir. Ausubel’in 6nemle vurguladigi anlamli 6grenme, 6grencide var
olan bilissel yapilarin anlam kazanmasiyla gergeklesir. Iliskiler zinciri kurmak
amaciyla birbiriyle iligkili kavramlari baglayan grafiksel sunumlar olarak kabul
edilen kavram haritalari, 6grencinin biligsel yapisina ulasmak ve 6grencinin mevcut
bilgisini agiga ¢ikarmak amaciyla kullanilmistir (Mandaci Sahin ve Baki, 2004, 91-
92). Ozsoy ve Uzel’e (2004, 64) gore kavram haritalar1 6grencilerin konu ile ilgili
bilgilerini bir araya getirip gee¢mis bilgileri ile iligkilendirmesini saglar. Gorsel
sembollerin kullanilmas1 6grencilerin kavramlari hatirlamasini kolaylastirir. Kavram
haritalar1 6grencilerin konu ile ilgili biitiin bilgilerini organize etmelerini, yanlis
anlamalar1 ortaya ¢ikarmalarini, degerlendirme yapmalarini, konu ile ilgili anahtar
kavramlar1 gérmelerini, kavramlarla ilgili bir 6n ¢alisma yapmalarim1 ve konudaki
onemli kavramlar1 gérmelerini saglar. Bu 6zellikleri dolayisiyla kavram haritalarinin

kullanimi1, matematik 6gretiminin etkililigini arttirabilir.

Huerta, Galan ve Granell’e (2003) gore eger matematiksel bir konu hakkinda kavram
haritas1 yapilmak isteniyorsa asagidaki asamalar izlenmelidir:

- Matematiksel kavramin ne olacagina karar verilmeli.

- Bu kavram grafikle bir kutu i¢inde temsil edilmeli.

- Birbiri ile iligkili kavramlar farkedilmeli.

- Bu iliskiler cizgiler yardimiyla kutu igine alinmis bir kavramdan digerine
gosterilmeli.

- Bu iligkilerin ne oldugu adlandirilarak g¢izgiler lizerinde bir etiket yardimiyla

gosterilmeli.
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Bu agiklamalara gorsel bir 6rnek olarak Sekil 21°de kesir konulu matematik kavram

haritas1 incelenebilir:
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Sekil 21: Kesir Konulu Matematik Kavram Haritasi

Atilla Ozdemir, flkégretim 6. Simf Matematik Dersi Kesirler Konusunun Ogretiminde
Kavram Haritas1 Kullamminin Ogrenci Basarisina Etkisi, Yiiksek Lisans Tezi (Gazi Universitesi

Egitim Bilimleri Enstitiisii, 2009), 115.

Baroody ve Bartels’e (2001, 25) goére matematik dersinin degerlendirmesinde
kavram haritas1 kullaniminin avantajlar1 asagidaki gibidir:

- Ogrencilerin neyi ne kadar 6grendiklerini belirlemek ve dgrenilenlerle ilgili geri
bildirim almak i¢in kullanilabilir.

- Hem grup c¢alismalarimi hem de bireysel calismalar1 degerlendirmek icin
kullanilabilir.

- Geleneksel yazili sinavlara kars1 zengin bir alternatif sunar.
1.7.5. Kavram Haritasimin Kullanim Amaglari

Bir konu ile ilgili kavramlar1 ve kavramlar arasi iliskileri grafiksel olarak gdsteren
kavram haritalari, Ogrencilerin kavramlari nasil algiladigim1 ve sentezledigini

anlamada, On Ogrenmelerini, kavram yanilgilarin1 belirlemede ve kavramsal
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bilgilerini degerlendirmede kullanilan iki boyutlu bir semadir (Kaya, 2003, 265).
Ayni sekilde Kaptan’a (1998, 95) gore kavram haritalari, bilginin zihinde somut ve
gorsel olarak diizenlenmesini saglar. McGowen ve Tall (1999, 281) matematikte
kavram haritalar1 kullanimi tiizerinde durmus, Ogrencilerin yaptiklar1 kavram
haritalarinda sahip olduklar1 eski bilgilerini ortaya ¢ikardiklarini, onlar
siniflandirdiklarini, yeniden yapilandirip ve farkli kavramlara doniistiirdiiklerini

vurgulamiglardir.

Kavram haritast1 kullanommin en O©nemli amaglarindan biri Ogretmenlere
ogrencilerinin  kavramsal bilgilerindeki degisimi derinlemesine izleme ve
degerlendirme imkan1 vermesidir. Kavram haritalari, 6gretmenlere 6grenme Oncesi
ve sonrasinda Ogrencilerinin de aktif olarak katildigt ve farkli kriterlerin
kullanilabilecegi bir degerlendirme ortami olusturur. Bu nedenle kavram haritalari,
hem egitimsel bir strateji olarak anlamli 6grenmeyi arttirmada, hem de egitimsel bir
teknik olarak kavramsal bilgiyi degerlendirmede kullanilabilir (Giirbiiz, 2006, 145).
Llewellyn’e (2007, 76) gore ders sirasinda yar1 yapilandirilmis kavram haritalari
Ogretmenin  agiklamalar1  esliginde tamamlanarak bir Ogretim  materyali
olusturulabilir. Ders sonunda veya test sinavlari ile birlikte kullanilan kavram
haritalar1 yararli bir degerlendirme materyali olmakla birlikte bir kavram diizenleyici
ve calisma rehberi gorevi de goriir. Novak ve Gowin’e (1990, 15) gore kavram
haritalar ¢esitli yollarla 6grenmeyi ve 6gretmeyi kolaylastirir. Kavram haritalart:

- Ogretmenlerin ve dgrencilerin odaklandiklar1 konu ile ilgili anahtar kavramlari ve
prensipleri belirlemelerine yardimer olur.

- Onermeler icindeki kavramlar arasi baglantinin kurulabilmesi igin cesitli yollar
gosteren gorsel bir yol haritasidir.

- Ogrencinin ne ogrendigiyle ilgili grafiksel bir &zet niteligindedir. Ayrica
Ogretmenler acisindan, 6grencilerin yanlis anlamalarini ortaya ¢ikarmak ve gidermek

i¢in etkili bir aragtir.
1.7.6. Kavram Haritasi Gelistirme Basamaklar

Kabaca’ya (2002, 18) gore kavram haritasi, fikirler arasi iligkilere isaret eden
baglant1 kiimeleri ile zekay1 temsil eden bir tekniktir. Bu anlamda kavram haritasi

yapilanmasinin bir¢ok dogru yolu olsa da temelde ana kavram, alt kavramlar ve
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mantiksal baglantilar (6nermeler) kavram haritasini olusturan yapilardir. Kaptan
(1998, 97) baz1 genel kavram haritalama kurallarin1 asagidaki gibi belirtmistir:

- Kavramlar daireler ya da kutular i¢cinde gosterilir. Haritalarin tek bir dikey ¢izgiden
olusmasi 6nlenmelidir.

- Onermeler ¢cogunlukla haritanin iistiinden altina dogru okunur.

- Oklar yalnizca g¢apraz bir baglantinin yoniinii agikliga kavusturmak gerektiginde
kullanilir (alttan iiste ya da sagdan sola bir 6nerme).

- Her kavram, haritada yalnizca bir kez yer almalidir.

- Her kavram haritada en az bir 6nermenin eleman1 olmalidir.

- Ozel isimler kavram degildir, bunlar spesifik 6rneklerdir.

- Spesifik 6rnekler, haritanin alt kisminda yer alabilir ancak daire i¢inde alinmaz.

Llewellyn (2007, 74) bir kavram haritas1 gelistirirken asagidaki dort ana basamagin
izlenmesini Onermistir:

- Ana fikir ya da baslik kagidin merkezine veya basina yerlestirilir.

- Alt basliklar genelden 6zele dogru diizenlenir.

- Edat, fiil veya durum bildiren kisa baglant1 kelimeleri kullanilarak bir kavram ile
digeri arasinda iligki kurulur.

- Harita iizerinde uygun olan yerlere farkli kelimeler arasindaki iligkileri gosteren
capraz baglantilar eklenir.

Kavram haritas1 hangi amacla hazirlanirsa hazirlansin izlenmesi gereken asamalar
vardir. Bu asamalar Kaptan (1998, 98) tarafindan asagidaki gibi belirtilmistir:

- Konuyla iligkili tiim kavramlarin (baslik isimleri olabilir) listesi ¢ikarilmalidir.

- Ogretmenler igin &grencilerin dgrenmesinin gerekli oldugu diisiiniilen ya da
ozellikle ilging bulunan gercekler not edilmelidir.

- Kavramlar listesinden en 6nemli ya da birincil oldugu diisiiniilen kavram secilmeli
ve haritanin en iistiine yazilmalidir.

- Birincil kavramdan sonra gelecek bagimli kavramlarin ilk kismi diizenlenmelidir.
Genel olarak bu asama, "gesitlidir", "igerir", "olabilir" vb gibi baglayic1 kelimelerin
kullanilmasini gerektirir. Bunlar sayesinde uygun baglantilarin kurulmasi saglanmis
olur. Bu kavramlara "koordinat kavramlar1" denir. Ciinkii bunlar, birincil kavramla
hiyerarsik olarak daha alt sirada bulunan ikincil kavramlar: birbirlerine baglarlar.

- Koordinat kavramlarinin ilk siras1 tanimlandiktan sonra, bu sirayla dogrudan iliskili
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olan diger ikincil kavramlar diizenlenmelidir. Benzer sekilde pek cok kavramdan
olusan baska hiyerarsik diizenlemeler gelistirilir. Ikincil kavramlarin 6rnekleri
kavram haritasinda hiyerarsik olarak sonda yer alir.

- Ikincil kavramlar, koordinat kavramlar ve birincil kavramlar arasindaki iliskileri
gostermek icin ¢izgiler cizilmelidir. Kavramlar arasindaki iliskileri gdstermek icin

cizgilerin iizerine baglayici sézciikler yazilmalidir.
1.7.7. Kavram Haritas1 Cesitleri

Kabaca’ya (2002, 18-23) gore kavram haritalar1 genel olarak ii¢ farkli sekilde
siniflandirilabilir. Bu ii¢ tlir sirasiyla (1) oriimcek, (2) zincir, (3) hiyerarsik olarak
adlandirilir. Konunun igerigine gore haritalar farklilasarak bu i tiirii olusturmustur.
Bu ii¢ yap1 karigimi olan karma (hibrid) haritalarda mevcuttur. Ayn1 sekilde Kinchin
ve Hay da (2000, 47) kavram haritalarini; hiyerarsik, zincir ve oriimcek kavram
haritalar1 seklinde gruplandirmislardir. Hiyerarsik kavram haritalari; merkezdeki
kavram ile alt kavramlar arasindaki iligkinin goriilebilecegi, merkezi yapilanma
esasina dayanan kavram haritalaridir. Sekil 22°de hiyerarsik kavram haritas1 ornegi

goriilebilir:
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Sekil 22: Hiyerarsik Kavram Haritasi

Zeynep Akkurt, Kavram Haritalar1 Yardimiyla ilkégretim Ogretmen Adaylarmin Geometrik
Kavramlan iliskilendirmeleri Uzerine Bir Inceleme, Yiiksek Lisans Tezi (Hacettepe Universitesi
Sosyal Bilimler Enstitiisii, 2010), 9.

Lineer bir dizilise sahip olan zincir kavram haritalarinda her bir kavram sadece

hemen iistiindeki ve altindaki kavramla baglantilidir. Bastan sona kadar mantiksal bir
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sira vardir. Fakat hiyerarsik yapilanma birgok baglantida gecerli degildir (Kinchin ve
Hay, 2000, 47). Sekil 23’de zincir kavram haritas1 6rnegi goriilebilir:
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Sekil 23: Zincir Kavram haritasi

Siileyman Miijdeci, Matematik Egitiminde Alternatif Bir Olcme Degerlendirme Araci Olarak
Kavram Haritalarimin Kullamlmasi, Yiiksek Lisans Tezi (Marmara Universitesi Egitim Bilimleri

Enstitiisii, 2009), 15.

Oriimcek kavram haritalar1 ise kavramlarm birbiri ile biitiinlestigi ve hiyerarsik
yapitlanmanin var oldugu haritalardir. Konu ya da kavramin derinlemesine
anlasildigii gésterir (Kinchin ve Hay, 2000, 47). Oriimcek kavram haritasinda;
bazen merkezde bir diisiince, dallarda onun kanitlari, bazen de merkezde bir
problem, dallarda onun ¢oziimleri yer alabilir. Oriimcek kavram haritalari, olaylarin
akisint ve konudaki hiyerarsik iliskileri agiklamaya uygun olmayabilir. Bu nedenle,
olaylarin akisinin ve kavramlarin dizilisinin 6nemli oldugu durumlarda zincir,
kavramlar arasinda diizey farkliliklar1 oldugu durumlarda ise hiyerarsik kavram
haritalar1 kullanilabilir (Yagdiran, 2005, 33). Oriimcek kavram haritas1 drnegi Sekil
24’de gortilebilir:
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Sekil 24: Oriimcek Kavram haritasi

Zeynep Akkurt, Kavram Haritalar1 Yardimyla ilkégretim Ogretmen Adaylarinin Geometrik
Kavramlan liskilendirmeleri Uzerine Bir Inceleme, Yiiksek Lisans Tezi (Hacettepe Universitesi
Sosyal Bilimler Enstitiisii, 2010), 100.

Karma (Hibrit) kavram haritalarinda birgok kavram haritas1 ¢esidi bir arada

bulunabilir. Sekil 25 de karma bir kavram haritas1 6rnegi gortilebilir:
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Sekil 25: Karma (Hibrit) Kavram Haritasi

Zeynep Akkurt, Kavram Haritalar1 Yardimyla ilkogretim Ogretmen Adaylarmin Geometrik
Kavramlan iliskilendirmeleri Uzerine Bir inceleme, Yiiksek Lisans Tezi (Hacettepe Universitesi

Sosyal Bilimler Enstitiisii, 2010), 100.

Asamal1 kavram haritas1 teknigi ise su sekilde yiiriitiilmektedir. Her konu bitiminde
Ogretmen tarafindan olusturulan ancak her asamada farkli elemanlar
tamamlanmayan, eksik birakilan kavram haritalari, 6grencilere asamali olarak
sunulur. Ogrencilerden haritada eksik kalan kisimlar1 tamamlamalari istenir. Asamali
kavram haritast teknigi ile kavram haritas1 Ogretimi toplam yedi asamadan
olusmaktadir. Asamalar asagidaki gibidir (Ata ve Adigiizel, 2011, 808):

Asama 1: Olusturulmus kavram haritast yapisi, haritada yerlestirilmis kavramlar ve
iligkiler listesi verilerek Ogrencilerden listedeki iliskileri harita iizerinde
yerlestirmeleri istenir.

Asama 2: Olusturulmus kavram haritas1 yapisi, haritada yerlestirilmis kavramlar
verilir ve iligkiler listesi verilmeden ogrencilerin haritayla ilgili iliskileri harita

tizerinde yerlestirmeleri istenir.
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Asama 3: Olusturulmus kavram haritas1 yapisi, haritada yerlestirilmis iliskiler ve
kavramlar listesi verilir ve Ogrencilerden listedeki kavramlar1 harita {izerinde
yerlestirmeleri istenir.

Asama 4: Olusturulmus kavram haritas1 yapisi, haritada yerlestirilmis iliskiler verilir
ve kavram listesi verilmeden O0grencilerin haritayla ilgili kavramlari harita tizerinde
yerlestirmeleri istenir.

Asama 5: Kavram ve iliskiler listesi verilerek Ogrencilerden kavram haritalari
olusturmalari istenir.

Asama 6: Konu ile ilgili kavram listesi verilerek, 0grencilerden kavram haritalari
olusturmalari istenir.

Asama 7: Higbir sey verilmeden ogrencilerden islenen konu ile ilgili kavram
haritalar1 olusturmalari istenir.

Sekil 26’da asamali kavram haritas1 6rnegi goriilebilir:
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Sekil 26 - devam

(Bdlme i;lemi].u: 1. kesrin payiile 2. kesrin payl, 1. kesrin paydas ile 2. kesrin paydasi carpilir.),(Garpma i;lemi:l.qiglem dncelijine gore),

(1) Carpma veya bolme islemi (hangisi nce ise)2)Toplama veya gikarma ighemi (hangisi nce ise) :n:KESlRLERDE |§LEM LER]
(1. kesir aynen yazilir, 2. kesir ters gevrilir ve garpilr)

Sekil 26: Kesirle islemler Konulu Asamalh Kavram Haritasi

Atilla Ozdemir, ilkoégretim 6. Simf Matematik Dersi Kesirler Konusunun Ogretiminde
Kavram Haritas1 Kullaniminin Ogrenci Basarisina Etkisi, Yiiksek Lisans Tezi (Gazi Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisii, 2009), 121, 122.

Sekil 26’da verilen ilk haritada kavramlar bos birakilmistir. Ogrenciler verilen
kavram kelimeleri listesi ile haritayr tamamlayarak ikinci haritay1 ortaya

cikarmiglardir.

Egitimde hiyerarsik yapida olmayan haritalarin daha kullanisli oldugu ve daha fazla
iligkilendirmeye olanak tanidig1 bilinse de, olusturulan tiim hiyerarsik olmayan
haritalarin hiyerarsik yapida olanlara gore daha gelismis oldugunu sdylenemez.
Kavram haritasi1 kisiye 6zgli oldugundan ve her bir kisinin kendi kavram yapisini
gosterdiginden haritanin gelismisligi, kisinin bilgi ve becerisiyle dogrudan iligkilidir.
Bu nedenle farkli kisilerin olusturdugu farkli  yapilardaki haritalarin

gelismisliklerinin de farkliliklar géstermesi kaginilmazdir (Akkurt, 2010, 11).
1.7.8. Kavram Haritalarinin Yararlari ve Sinirhiliklar

Kavram haritalarinin; (1) kalict 6grenme sagladigi, (2) 6grenme gii¢liigli ¢eken
ogrencilere yardimcr oldugu, (3) d6grencilerin karmasik yapilari bir biitiin olarak
algilamalarini sagladigi, (4) 6gretmene bir konu alaninda 6grencilerin sahip oldugu
bilgileri gozlemleme ve hangi 6grencinin daha ¢ok yardima ihtiyaci oldugunu ayirt
edebilme sans1 tanidigi, (5) anlam uzlagmalarina (6grencilerin kavramasi istenilen
biligsel anlamlar) yardimci oldugu ve (6) 6grenci portfoyiinden gelisimin takip
edilmesinde etkili oldugu bilinmektedir (Anderson- Inman ve Ditson, 1999’dan
aktaran Baki ve Mandac1 Sahin, 2004, 92). Ogrencilere sdzel ve gorsel sunum
olanagi saglayan kavram haritalarinin kullanilmasi; 6grencilerin derse olan ilgilerini
arttirmanin yani sira, 6grencilerin fikirlerini tartigabilecekleri ve kendilerine 6zgii

stratejiler gelistirebilecekleri 6grenme ortamlari olusturur. Ayrica 6grenmede dnemli
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rolii olan 6gretmen-6grenci ve dgrenci-6grenci iletisiminin geligmesine olumlu katki
saglayan kavram haritalarinin yararlarindan bazilar1 asagidaki gibidir (Giirbiiz, 2006,
139, 145):

- Bir kavramin Ogrencilerin zihninde dogru yapilanmasini ve diger kavramlarla
iligkisinin 6ziimsenmesini saglar.

- Ogrenciye grupla calisma, tartisma, kendi bilgi bosluklarini kavrama, ileri diizeyde
diistinme ve muhakeme etme firsatlar1 saglar.

- Ogrenciye anlamalar1 organize etme yollarini belirlemede yardimci olan bir strateji
saglar.

- Ogrencilerin derse olan ilgilerini ve motivasyonlarin arttirir.

- Ogrencilerin belirli diisiince alanlarindaki kavramlar arasinda yeni iliskiler
gelistirerek yeni anlamlara ulagsmalarina yardimei olur.

- Ogrencilere karmasik yapilari bir biitiin olarak algilama imkani verir.

- Ogretmenlere 6grencilerin eksiklerini ve yanlis kavramsallastirmalarini fark ederek

yerinde miidahale etme olanagi tanir.

Kaptan’a (1998, 96) gore kavram haritalarinin  6gretmenlere, Ogretme ve
degerlendirme asamasinda sagladigi faydalarin ve bu stratejiyi digerlerinden iistiin
kilan avantajlarindan bazilar1 asagidaki gibidir:

- Esas fikirlerin gorsel sunumunu elde edilebilir kilar. Ancak ayni konuya ya da
kavrama yonelik kavram haritalar1 yaraticilarin 6zel goriislerini yansittiklart igin
farkl farkl cizilebilir.

- Ogrenmeyi gozle goriiliir bicimde artirir.

- Farkl1 6grenme sekillerine ve 6grenciler arasindaki diger bireysel farkliliklara hitap
eder.

- Pek ¢ok degisik konu, 6gretim asamasi ve not seviyesi i¢in uygundur.

- Ogrenilmesi, dgretilmesi ve kullanilmasi kolaydir.

- Kapsam temelli oldugundan kapsam olusturulmas: ve biitiinlestirilmesinin
degerlendirilmesinde kolaylikla kullanilabilir.

- Kavram haritalari, 6grenci merkezli, 6grenciye yonelik aktif yontemlerdir ve
O0gretmen 6grenci etkilesimini tegvik eder.

-Kavramlar arasindaki dogrusal iligkilerin tanimlanmasinda ve bir sistem ic¢indeki

iligkilerin gosterilmesinde yararl bir alternatif olusturur.
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Kavram haritas1 kullaniminda karsilasilabilecek bazi zorluklar ise asagidaki gibidir
(Kiling, 2007, 44-45):

- Karmagik kavram haritalar1 birgok baginti icermesi dolayisiyla Ogrencilerin
zihninde karmasaya yol agabilir.

- Kisith 6grenme zamanlari olan 6gretmenler i¢in kavram haritalarini yapilandirmak
ve degerlendirmek bir zaman kaybi olarak goriilebilir (Uzuntiryaki, Geban ve
Cakir’dan (2001) aktaran Kiling, 2007).

- Kavram haritasinin uygulanacagi yas grubu &nemlidir. Ozellikle kiiciik yas
gruplarinda kavram yanilgilari olusabilir.

- Kavram haritalar1 6gretmen tarafindan iyi tanimlanmanus olabilir. Ogrenciler
Ogrenilmesi istenen 6grenmelere degil de bagka konulara yonelebilir.

- Ogretmen kavram haritasi ile ilgili olarak yeterli bilgiye sahip olmayabilir. Bu
durum 6grencilerin motivasyonunu azaltabilir.

- Ogretmen rehber niteligini dogru uygulamayabilir. Ogrencilerin dogru ve
yanliglarina sik stk miidahale ederek 6grencinin kendi yapilandirmasini bozabilir.

- Ulkemizde sinif mevcutlarinin fazla olmasi kavram haritalart igin en biiyiik
engellerden birisidir. Kalabalik gruplarda sinif i¢i diizenin saglanmasi, 6gretmenlerin
ogrencilerdeki davranis degisikliklerini takip etmesi giictiir.

- Grup i¢i calismalar sirasinda 6grenciler arasinda bazi anlagmazliklar ¢ikabilir,baz1
ogrenciler bilgilerini arkadaglariyla paylagsmak istemeyebilir veya bazi gruplarda
birkag caliskan 6grenci tiim grubu yonlendirebilir.

- Kavram haritalar1 her konuya basariyla uygulanmayabilir. Dolayisiyla
ogretmenlerin farkli konularda farkli stratejileri kullanmalari durumunda, basar

oranlarinin artacag sliphesizdir.
1.7.9. Kavram Haritalarimin Degerlendirilmesi

Kavram haritalarinin bir 6lgme ve degerlendirme aracit olarak kullanilmasi,
ogretmenlere 6zellikle 6grencilerinin kavramlara ytikledikleri anlamlar1 kesfetmede,
farkli 6neme sahip kavramlar arasi1 ve kavramlar ile kavram oOrnekleri arasindaki
iligkileri nasil kurduklarin1 anlamada diger bir¢cok teknige kiyasla detayli bilgiler
sunar. Ogretim dncesi ve sonrasi hazirlanan kavram haritalarinin karsilastirilmasiyla
da ogrencilerin kavramsal bilgilerindeki degisim belirlenebilir. Bununla beraber,

ogretmenler Ogrencilerinin hazirladiklart kavram haritalarin1  degerlendirmek
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suretiyle, 0grencileri arasindaki farkli 6grenme sekillerini ve bireysel farkliliklar1 da
tespit edebilirler. Farkli yollarla kavram haritalar1 olusturulabilir (Kaya, 2003, 266,
269):

- Ogretmenler tarafindan verilen kavramlar kullanilarak,

- Iskeleti olusturulmus bir kavram haritas1 kullanilarak,

- Kitap veya bir metinde bulunan kavram sozciikler kullanilarak,

- Birkag kisiden olusan bir grupla tartisarak,

- Kismen olusturulmus bir kavram haritasini tamamlayarak,

- Herhangi bir kaynaga bagli olmadan bireysel bilgiler kullanilarak.

Farkli yaklagimlarla olusturulan kavram haritalar1 yine farkli yollarla Ol¢iiliip
degerlendirilebilir. McClure, Sonak ve Suen (1999, 483) kavram haritalarim
puanlamak icin alt1 farkli yol sunmustur: (1) Biitiinsel, (2) Uzman kavram haritasi ile
biitiinsel, (3) Iliskisel, (4) Uzman kavram haritasi ile iliskisel, (5) Yapisal, (6) Uzman

kavram haritasi ile yapisal puanlamadir.

Biitlinsel puanlama metodunda, haritay1 olusturan kisinin kavramlar1 haritada yerinde
gosterebilmesiyle anlama diizeyi belirlenir. Bu diizey 1 ile 10 puan arasinda

puanlandirilir.

McClure ve Bell (1990) tarafindan gelistirilen metodun McClure, Sonak ve Suen
(1999, 483) tarafindan uyarlanmasiyla olusan iligkisel puanlama metodunda,
puanlayicilar harita iizerinde belirlenen ayr1 &nermeleri puanlarlar. Onerme; iki
kavramin, aralarindaki iliskiyi aciklayicit bir etiket esliginde bir ok yardimiyla
birbirine baglanmasi olarak tanimlanir. Her bir 6nerme, énermenin dogrulugunu veya
yanlhighigint dikkate alan bir puanlama sistemine gore, 0’dan 3’e kadar puanlanir.
Haritadan alinan puan ise tiim ayr1 dnermelerin puanlarinin toplami ile bulunur. Sekil

27°de puanlayicilar tarafindan uygulanan iliskisel puanlama sistemi gosterilmistir:
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| Puanlanan Kavram |

| Kavramlar Arasinda Bir Iliski Var nm? }— hayir —p

evet

v

Harita, Kavramlar Arasmdaki muhtemel Iliskivi |
gosteriyor mu?
I

evet

v

Kavramlar arasindaki iliskiyi gosteren ok,

hiyerarsik, sirali ya da nedensel bir iliskiyi — hayir —
gdsterivor mu?
T

evet

v

3 puan

hayir —p» 1 puan

Sekil 27: iliskisel Puanlama Sistemi

John R McClure, Brian Sonak, Hoi K. Suen,Concept Map Assessment of  Classroom
Learning:Reliability, Validity, and Logistical Practicality,Journal of Research in Science
Teaching(1999), 482°den uyarlanmistir.

Novak ve Gowin (1984) tarafindan tanimlanan ve McClure, Sonak ve Suen’nin
(1999, 483-484) uyarlanmasiyla olusan yapisal puanlama metodunda kavram
haritalar tizerindeki hiyerarsi, capraz baglantilar, baglantilar ve 6rneklerin sayilarina
bakarak puanlar verilir. Hiyerarsiler {ist seviye ile alt seviyede bulunan kavramlar
aras1 iligkileri gosteren yapilar, capraz baglantilar farkli hiyerarsik dallarda yer alan
kavramlar arasinda belirlenen iligkiler olarak tanimlanir. Puanlayicilar tarafindan

gelistirilen yapisal puanlama sistemi Sekil 28°de gosterilmistir:
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Onerme Onerme Onerme

1 Duizeyde
Hiverarsi

2 Diizeyde
Hiverarsi

Onerme Onerme

Oneri (Gecerli ise) Sonug: 1=8=8

Hiverarsi (Gegerli ise) Sonug: 3=2=10

Capraz baglant1 (Gegerli ise) Sonug: 10=1=10

Ornek (gegerli ise) Sonug: 1x2=2
Toplam=30

Sekil 28: Yapisal Puanlama Sistemi

John R McClure, Brian Sonak, Hoi K. Suen, Concept Map Assessment of Classroom
Learning:Reliability, Validity, and Logistical Practicality, Journal of Research in Science Teaching
(1999), 483°den uyarlanmistir.

Uzman kavram haritasi ile biitiinsel, iliskisel ve yapisal puanlama yontemlerinde,
Ogrenciler tarafindan ¢izilen kavram haritalari, uzmanlar tarafindan hazirlanmig olan
kavram haritas1 ile karsilastirilir. Uzman kavram haritalar ile iligkisel puanlama
yonteminde kavramlar arasi baglantilarin, uzman tarafindan hazirlanan haritada yer
alan baglantilara uygunluguna gore not verilirken, uzman kavram haritalar ile
yapisal puanlama yonteminde; Oneri, kavramlar aras1 baglantilar, capraz baglantilar
ve hiyerarsi seviyesi bakimindan Ogrencilerin ¢izmis olduklari haritalarin uzman
haritasina benzerligine not verilir. Uzman kavram haritalar1 ile biitiinsel puanlama
yonteminde ise, Ogrencilerin hazirlamis olduklar1 kavram haritalarinin, uzman

kavram haritasina genel olarak benzerligine gore not verilir (Acgar, 2007, 34).

Kiling’a (2007, 42) gore kavram haritast degerlendirme iki boliimden olusur: (1)
kavram haritalama, (2) kavram haritas1 degerlendirme. Kavram haritalarii
degerlendirmek i¢in kullanilabilecek baz1 6l¢iitler asagidaki gibi belirtilmistir

(1) Kavramlarin uygun sekilde nitelendirilmesi:

- Kavramlar, en fazla {i¢ sozciikle temsil edilmelidir.

- Kavramlar genelden 6zele dogru, hiyerarsik olarak siralanmalidir.

(2) Baglama sozciiklerinin uygun sekilde nitelendirilmesi:
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- Haritada kavramlarla baglantilar arasindaki ayrim belirgin olmalidir.

- Iki kavram arasindaki baglantilar anlamli olmalidir.

- Tliskiyi dogru sekilde temsil etmelidir.

(3) Kavramlarin ¢apraz baglanmast:

- En 1iyi haritalar, kavramlar arasindaki c¢apraz baglantilar1 yeterli Olgiide
gosterenlerdir.

- Capraz baglantilar, 6grencinin, birbirine bagli ¢ok sayida diisiinceyi bildigini
gosterir.

- Capraz baglantilar, yaraticilig1 ortaya cikarir.

Ruiz-Primo ve Shavelson da (1996, 581) {i¢ farkli degerlendirme stratejisine isaret
etmistir:

- Kavram haritalarinin bilesenleri (6geleri) degerlendirilir. Buna 6rnek olarak Novak
ve Govin (1990, 37) kavram haritalarinda; kavramlar arasi iligki (6nerme), hiyerarsi,
capraz baglantilar ve Ornekleri baz alarak bir puanlama sistemi gelistirmistir.
Verdikleri 6rnekte gosterilen her dnerme i¢in 1 puan, genelden 6zele dogru giden her
hiyerarsi basamagi i¢in 5 puan, her ¢apraz baglanti icin 10 puan ve drneklerin her biri
icin 1 puan vermislerdir.

- Ogrencilerin yaptigi kavram haritalar1 bir uzman tarafindan yapilmis kavram
haritalar1 ile karsilagtirilarak degerlendirilir. Bu degerlendirmede uzman kavram
haritalar1 baz aliir. Ogrenci kavram haritalari, kavram haritasinin bir veya bir ¢ok
0gesi i¢in (Onerme, hiyerarsi, ¢capraz baglantilar, 6rnekler, vb) puanlanir ve uzman
kavram haritasinin ayni 6geler icin aldig1 puanlar ile karsilagtirilir. Karsilagtirmada
ortaya ¢ikan sonuclar yiizde oran seklinde belirtilir. Ornegin; oranlar %100
oldugunda terimler tamamlanmistir, %99-% 67 arasinda ise terimler hemen hemen
tamamlanmistir, %66-%33 arasinda ise kismen tamamlanmis, %32-%0 oldugunda
cok kiiciik bir kismi1 tamamlanmistir. Bu puanlama sonucu; %100 giiclii, %99-%50
arasi orta, %49-%1 arasi zayif kavrama olarak degerlendirilir.

- Hem kavram haritalarinin bilesenleri (68eleri) degerlendirilir hem de kriter kavram
haritas1 yardimiyla karsilastirma yapilir. Burada ilk olarak 6grenci ve uzmanlar
tarafindan yapilan kavram haritalar1 Novak ve Gowin’in belirledigi 4 kritere gore
degerlendirilip ayr1 ayr1 puanlanir. Sonrasinda 6grenci kavram haritas1 ve kriter

kavram haritas1 karsilagtirilarak yiizde oran elde edilir. Bu puanlama sonucu bazi
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ogrenciler kriter kavram haritasindan daha iyi bir iirlin ortaya ¢ikarabileceklerinden

100 puanin iizerinde bir puan alabilirler.

Kavram haritalar1 bir degerlendirme araci olarak siire¢ ve tiriin degerlendirmelerinde
kullanilabilir. Ornegin kavram ve baglanti kelimeleri listesi verilerek yari
yapilandirilmis bir kavram haritasinin 6grenciler tarafindan doldurulmasi istenebilir.
Eger istenirse listede celdirici kavramlar ve baglanti kelimeleri de verilebilir. Bu
sekilde bir degerlendirme yapilabilir (Llewellyn, 2007, 77). Kandil ilge¢’in (2008,
196) Ruiz-Primo, Schultz, Li ve Shavelson’dan (2001) aktardigina gore iki tiir
kavram haritas1 ¢izme tekniginin gecerliligi ve gilivenirliliginin karsilastirildig
calismada; “cizili haritada bosluk doldur” tiirii yonlendirmesi yiiksek teknik ile
“sifirdan harita yap” tiirii yonlendirmesi diisiik teknik farkli yonlerden ele alinmistir.
“Sifirdan harita yap” tekniginin 6grencilerin bilgi yapilart arasindaki farkliligi daha
iyl yansittii sonucuna varimistir. Kavram haritalar1 ile basari testinin birbirini

tamamlayici1 6Zeler olarak degerlendirmede kullanilmasi 6nerilmektedir.

1.8. ilgili Arastirmalar

Bu boliimde; gerekli alan yazin taramasi yapilarak yurt i¢inde ve yurt disinda
matematiksel gii¢, matematiksel diisiinme ve kavram haritalari ile ilgili yapilmis bazi

arastirmalar incelenip 6zetlenmistir.
1.8.1. Matematiksel Gii¢ ve Matematiksel Diisiinme le ilgili Arastirmalar

Anku (1997) “Matematikte Degerlendirme Igin Teori Temelli Cok Boyutlu Bir
Cereceve: The "SEA" Framework™ adl1 ¢alismasinda dgrencilerin matematiksel giicii
hakkinda kanmit toplamak ve matematikte siirekli, sistematik ve genis kapsaml
degerlendirmeler yapmak i¢in ¢ok boyutlu bir sistem sunmustur. Calisma stirecinde
modelin boyutlarin1 belirlerken NCTM’nin belirledigi esaslar dikkate alimuistir.
NCTM’ye (1989) gore okul matematigi i¢in egitim programi ve degerlendirme
standartlar1 baslig1 altinda 6grencilerin degerlendirilmesinde esit 6neme sahip olan 7
alan vardir. Bunlar; matematiksel akil yiiriitme, problem ¢6zme, matematiksel
iletisim, matematiksel kavramlar, matematiksel islemler, matematiksel egilim ve
matematiksel glictiir. Anku; modelini hazirlarken islem becerisi, iletisim becerisi,

matematiksel kavramlar, problem ¢ozme becerisi ve matematiksel egilim adli 5
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durumun her birini matematiksel akil yiirlitme ile iligskilendirmis ve bu 5 durumun
kesisim kiimesinede matematiksel gii¢ adini vermistir. Arastirmaci olusturdugu
modelinin 6zelliklerini; ¢ok boyutlu, matematiksel degerlendirmeye bir¢ok yonden
kaynaklik eden, 6gretimle biitiinlesebilen, siniflanan ve g¢erceve olusturan, esnek bir
yapida olan ve genellenebilen olarak belirtmistir. Aragtirmaciya gore 6gretmenlerin
cok yonlii matematiksel degerlendirmeler yapabilmeleri i¢in bu model uygundur.

Cantlon (1998) “Cocuklar ve Tahmin Etme = Matematiksel Gii¢” adl1 ¢alismasinda
tahmin etme becerisinin matematiksel giicii nasil sergiledigini arastirmayi
amaclamistir. Arastirmanin ¢aligma grubunu ilkdgretim 3. ve 4. sinifa devam eden 21
Ogrenci olusturmustur. Arastirmada veriler gozlem yoluyla toplanmistir. Calisma
siirecinde kesirler konusu ele alinmustir. Ilk giin 6gretmen dgrencilere kesirlerle ilgili
3 adet 6n degerlendirme sorusu sormustur. Bu degerlendirme sorulari 0grenciler
tarafindan oncelikle bireysel olarak yanitlanmis sonrasinda yanitlar kii¢iik grup ve
smif tartismasi ile paylasilmistir. Sonraki giinlerde devam eden tartigmalarda
Ogrencilerin kesirler konusu ile bolme, tamsayilar, sonsuzluk ve sifir gibi onemli
matematiksel fikirler arasinda baglanti kurduklart goriilmistir. Calismanin
sonucunda tahmin becerisinin snifin sosyal ortaminda grup tartismalartyla
kullanilmasinin matematiksel giiciin gelisiminde 3 ©Onemli rolii oldugunu
vurgulanmustir. 1. si ¢ocuklarin aidiyet duygularini gii¢lendirmesidir. Boylece ¢cocuk
diisiincelerinin 6nemli oldugunu ve diger arkadaslarinin da bu diislincelere katildigin
gormiistiir. Bilgi ve anlamanin isbirligi i¢cinde gelistigi izlenmistir. 2. si ¢ocuklarin
akil yiiritmesine, kesfetmesine ve eski bilgileri ile iliskilendirerek yeni matematiksel
bilgileri yapilandirmasina olanak tanimasidir. 3. sii ise ¢ocuklarin matematiksel
igerik ile gercek hayat iligkisini kurmasi i¢in bir ara¢ olmasidir. Sonug olarak tahmin
becerisinin  Ogrencinin  Ogrendigi matematigi anlamlandirmasimm  sagladig

belirtilmistir.

Rowan ve Robles (1998) “Cocuklarin Matematiksel Giiglerini Olusturmasina Yardim
Etmek I¢in Sorularin Kullanilmas1” adli deneysel ¢alismalarinda, Amerika-Ulusal
Bilim Kurulu’nun (National Science Foundation-NSF) finanse ettigi Project Impact
adli projenin sonuclarini vermislerdir. Calismanin amaci; Ogrencilere harekete
gecirici, dogru sorular sorarak onlarin matematiksel gliglerinin gelisimini

desteklemektir. Calisma, cesitli sinif ve durumlardaki 6grencilerle uygulanan 4 adet

71



senaryo halinde sunulmustur. Bu siirecte farkl kiiltiirlerden gelen 6grenci gruplariyla
calisilmis ve yiikksek seviyeli soru sorma stratejileri kullanilmistir. Arastirmacilar
daha sonra bu deneyimlerini 6gretmenlerle paylasmislardir. Ornegin 1. senaryo i¢in
calisma grubu olarak ilkogretim 3. simf 6grencileri se¢ilmistir. Caligma siirecinde
Ogretmen tahtaya sayi dogrusu seklinde bir grafik c¢izmis ve Ogrencilerden
ailelerindeki fert sayilarmi bu grafige isaretlemelerini istemistir. Sonrasinda
Ogretmen smifa “bu grafikte neler goriiyorsunuz?” sorusunu yoneltmistir. Soru
sormanin haricinde tartismaya katilmamstir. Ogrenciler isaretleme seklinden dogan
ve gorsel olarak yanilgilara yol acan durumlari 6gretmenin sorularina cevap vererek
ve kendi aralarinda tartisarak gormislerdir. Sonug¢ olarak oOgrenciler grafik
olustururken dikkat edecekleri noktalar1 kendileri bulmuslardir. Arastirma sonucunda
Ogretmenin Ogrencilere problem ¢dézme stratejilerini paylasmalarini saglayan sorular
sormasinin anlamayr gelistirdigi, matematiksel diisiinme esnekligini arttirdigi
belirtilmistir. Harekete gecirici sorularin ¢ocuklarda; anlamlandirma, bilgiyi yeniden
yapilandirma, neden sdyleme, tahmin etme ve ¢éziime ulagma gibi becerilerin ortaya

¢ikmasina neden oldugunu vurgulamistir.

Yackel’in (2000) “Matematiksel Tartismalarin Gelisimini Destekleyen Bir
Matematik Sinif Ortami Olusturma” adli deneysel ¢aligmasiin amaci, yorumlayici
bir cercevede sosyal etkilesime odaklanmak yoluyla matematik siiflarinin ortamini
tartismaktir. Arastirmanin ¢alisma grubunu ilkogretim 6grencileri olusturmaktadir.
Calisma siirecinde matematik simiflarindaki sosyal ve sosyomatematik temeller
incelenmistir. Bu ortamin 6grencinin matematik 6grenmesi, matematiksel tartigsmalar
yapmasi, Ozerk diisiinmesi ve matematiksel gii¢ lizerine etkileri arastirilmistir.
Ogrencilerin kendilerine 6zgii matematiksel kurallar olusturup bunlar1 sosyal
ortamlarda paylastiklar1 sosyomatematik tartigmalar1 5 senaryo halinde sunulmustur.
Ornegin 2. senaryoda iki 8grenci birkag ay kiiciik grup calismasi yapmistir. Verilen
bir problem i¢in anlamli ¢dziimler liretmisler, bunlar1 agiklamis ve savunmuslar, grup
arkadasinin ¢ozlimiinii ve yorumunu dinlemis ve anlamlandirmislar, zorlu problem
¢Ozlimlerinde cabalamislardir. Sonug¢ olarak; 6grencilerin problem ¢ézmede kendi
yollarinm1 ortaya koyabilmeleri ve bunu bagskalar1 ile tartisabilmeleri yoluyla yapilan
matematiksel tartigmalarin, matematiksel gli¢ kazanma siirecinde O6grencilerin

zihinsel 6zerkliklerini gelistirdigi goriilmiistiir.
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Umay (2003) “Matematiksel Muhakeme Yetenegi” adli ¢alismasinda belli bagh
matematiksel muhakeme yaklagimlarinin neler oldugunu ve bu yaklasimlarin neye
gore degistigini bulmay1 amaglamistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 1. uygulamada
ilkogretim matematik 6gretmenligi programina devam eden 35 {iniversite 0grencisi
2. uygulamada ise 71 0&grenci olusturmustur. Caligma siirecinde Oncelikle
matematiksel muhakeme ile ilgili kuramsal bilgiler ve arastirmalara yer verilmistir.
Bireysel ve deneyimsel farkliliklarin matematiksel muhakeme yaklagimlarinin
seciminde farkliliklara neden oldugu ortaya konmustur. Sonrasinda bu durumun daha
somut goriilebilmesi adina 1. uygulama i¢in bir problem olusturulmustur.
Ogrencilerden, bu problemi sira numarasi vererek diisiinebildikleri tiim yollardan
cozmeleri istenmistir. 2. uygulamada ise Yolles’in problemi hi¢ degistirilmeden
Ogrencilere verilmistir. Elde edilen verilere gore 1. uygulamada o6grenciler farkli
muhakeme yaklasimlari gelistirememisler, sadece 3 farkli ¢6ziim tiretebilmislerdir. 2.
uygulamada ise verilen probleme bagli olarak kullanilan muhakeme g¢esitliligi
artmistir. En fazla 5 farkli muhakeme yaklasimi bulan 6grencilerden erkeklerin,
farkli muhakeme yaklagimlar: iiretmek konusunda kizlardan daha avantajli oldugu
gozlenmigtir. Sonug¢ olarak Yolles’in c¢aligmalar1 sonucu genellenebilen 6 adet
muhakeme yaklagimina, Tiirk Ogrencilerle yapilan ¢aligmalarda 2 adet daha
eklenmistir. Boylece muhakeme yaklagiminin se¢iminde kiiltlir farkliliklarinin ve

soru se¢iminin dnemli rol oynadig: sdylenebilir.

Alkan ve Bukova Giizel (2005) “Ogretmen Adaylarinda Matematiksel Diisiinmenin
Gelisimi” adli c¢alismalarinda matematik Ogretmeni adaylarinin matematiksel
diisiince gelisimlerini 6l¢meyi amacglamiglardir. Arastirmanin ¢aligma grubunu Buca
Egitim Fakiiltesi matematik 6gretmenligi 1. smifa devam eden 64 O0gretmen aday:
olusturmustur. Caligma siireci iki asamadan olusmustur. Ilk asamada c¢alisma
grubunun matematiksel diistinme gelisimini 6lgme amagh bir ara¢ gelistirilmistir.
Ikinci asamada ise olusturulan dlgme araci ¢alisma grubuna uygulanmis ve onlarin
¢oziim yaklagimlari, matematiksel diisiinme Olgiitlerine uygun big¢imde
siniflandirilarak degerlendirilmistir. Problem ¢6zme siirecinde basarinin belirlenmesi
icin dereceli puanlama anahtari kullanilmistir. Veri analizi i¢in betimsel istatistik
degerlerine, t test, korelasyon Ol¢iimlerine bakilmistir. Elde edilen verilere gore;
matematiksel diigiinmenin gelisimi cinsiyete bagli olarak degismemistir. Farkl

bolgelerden gelen Ogretmen adaylarinin matematiksel diisiinmeleri arasinda
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istatistiksel olarak anlamli farklar gozlenmistir. Bu farklilik, Karadeniz ve Ege
Bolgeleri lehine olusmustur. OSS’ye giris puanlar1 acisindan yiiksek puan alan
Ogrencilerin matematiksel diisiinme puanlar1 digerlerine gore ylksek c¢ikmistir.
Sonug¢ olarak 6gretmen adaylarinin biiyilk ¢ogunlugu, matematiksel diisiinmeyi
6lgme sorularim ilgilendiren 6n 6grenmelere sahiptirler. Ama bu 6n 6grenmelere
dayanarak matematiksel diisiinmelerini ortaya ¢ikarmak ic¢in olusturulan problemleri
analiz etmede, genellemede, gercek hayatla iliskilendirmede ve yorumlamada istenen

diizeyde basarili degillerdir.

Yesildere ve Tiirniiklii’niin (2008) “Ilkdgretim Sekizinci Sinif Ogrencilerinin Bilgi
Olusturma Siireclerinin  Matematiksel ~Giiclerine Gore Incelenmesi” adli
calismalarinin amaci farkli matematiksel giice sahip ilkogretim sekizinci sinif
Ogrencilerinin bilgi olusturma siireglerini incelemektir. Bununla birlikte bilgi
olusturma siirecini etkileyen matematiksel gii¢ fikrinde yer alan en 6nemli becerilerin
neler oldugunun ortaya konulmasi hedeflenmistir. Arastirmanin c¢alisma grubunu
ilkdgretim 8. sinifa devam eden 262 dgrenci olusturmustur. Arastirma modeli olarak
ornek olay calismasi yontemi se¢ilmistir. Buna bagh olarak gézlem ve goriismeler
yapilmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak 6rnek olay ¢alismasi problemleri
ve matematiksel gii¢ dlgegi (MGO) kullanilmistir. MGO; ¢oktan segmeli sorulardan
olusan matematiksel bilgi 6lcegi ve 10 tane acik uglu problemden olusmustur.
Calisma MGO uygulanan 262 6grenciden matematiksel giicii yiiksek ve diisiik olan
ikiser 6grenci secilmis ve bu 4 6grenci ile i¢inde sadece 6grencinin ve arastirmacinin
bulundugu o6rnek olay calismasi gerceklestirilmistir. Tanima, kullanma, olusturma
basliklar1 altinda farkli matematiksel giice sahip Ogrencilerin bilgi olusturma
stiregleri, goriisme metinleri verilerek incelenmistir. Sonug¢ olarak; 6grencilerin
verilen bir problemi c¢ozme siirecinde gerekli olan bilgileri tanimalarinin
matematiksel giiclerine gore degismedigi gorilmistiir. Kullanma eyleminin
gerceklesme sekline genel olarak bakildiginda, ipuglarinin yakalanmasi ve
iliskilendirme noktalarinda farkliliklarin oldugu géze carpmistir. Matematiksel giicti
yiiksek olan 6grenciler ipuclarin1 kullanarak hatalarini fark etmis ya da ¢oziimlerini
ilerletmislerdir. Olusturma siirecinde matematiksel giiciin {i¢ bileseni de (iletisim,
akil yiiritme ve iliskilendirme) mutlaka olmalidir. Bilgi olusturma siirecleri
incelenen matematiksel giici diisiik olan 6grencilerin, genel bir bakisla, iletisim,

iliskilendirme ve akil yiiriitme becerilerinin diisiik oldugu goz Oniine alindiginda
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kullanma ve olusturma eylemlerinin ger¢ceklesmesinde bu ii¢ beceriye sahip olmanin

onemli oldugu sdylenebilir.

Pilten (2008) “Matematiksel Muhakemeyi Degerlendirme Olgegi: Olgek Gelistirme,
Gilvenirlik ve Gegerlik Calismasi” adli nitel calismasinin amaci, 5. smif
Ogrencilerinin matematiksel muhakeme becerilerini Olgen bir matematiksel
muhakemeyi degerlendirme Olgegi gelistirmektir. Arastirmanin ¢alisma grubunu
ilkogretim 5. smifa devam eden 158 Ogrenci olusturmustur. Calisma stirecinde
oncelikle ilgili alan yazin taranarak Ol¢egin boyutlar1 belirlenmis ve her bir boyut
icin sorular hazirlanmistir. Olgek agik uglu ve goktan segmeli sorulardan olusmustur.
Olgegin boyutlari su sekildedir:

1) Analizz Uygun muhakemeyi belirleme ve kullanma (agik uclu sorularla),
matematiksel bilgileri, Orilintiileri, yapilar1 kullanma ve tanima (¢oktan se¢meli
sorularla), ayn1 verinin farkli gésterimlerini tanima (¢oktan se¢gmeli sorularla).

2) Cozime iliskin mantikli tartismalar (agik uclu sorularla).

3) Tahmin (¢oktan segmeli sorularla).

4) Coziim yolu veya sonucun dogruluguna karar verme (acik uc¢lu sorularla).

5) Genelleme (agik uglu ve ¢coktan se¢meli sorularla).

6) Rutin olmayan problemler (agik uglu sorularla) .

Hazirlanan degerlendirme 6lgegi calisma grubuna uygulanarak gecerlik ve giivenirlik
caligmalar1 yapilmistir. Veri analizi yapilirken gilivenirlik ¢aligmasi olarak dlgegin
cronbachalfa i¢ tutarlilik katsayisi, test tekrar test giivenirligi ve madde analizi
sonuglart degerlendirilmistir. Gegerlik calismasi olarak da 6l¢egin kapsam ve yapi
gecerlikleri incelenmistir. Calisma sonucunda, gelistirilen matematiksel muhakeme
Olceginin gecerli ve giivenilir oldugu, ogrencilerin matematiksel muhakeme

becerilerini dogru degerlendirecegi sonucuna varilmastir.

Tasdemir (2008) “Matematiksel Diisiinme Becerilerinin ilkdgretim Ogrencilerinin
Fen ve Teknoloji Dersindeki Akademik Basarilari, Problem Cézme Becerileri ve
Tutumlar1 Uzerine Etkileri” adli doktora tezi calismasinda, fen ve teknoloji
derslerinde yapilandirmacit 6grenme temelli etkinliklerin matematiksel gii¢ ile
iliskisini aragtirmistir. Calismanin amaci; “Ya Basing Olmasaydi?” iinitesinin
kazandirilmasinda yapilandirmact  0grenme temelli matematiksel diisiinme
etkinliklerini iceren Ogretimin, yapilandirmact 6gretimin ve geleneksel Ogretimin

gruplarin akademik basari, tutum ve problem ¢dzme becerileri iizerine etkisinin
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arastirilmasidir. Arastirmanin ¢alisma grubunu ilkogretim 7. sinifa devam eden 80
O0grenci olusturmustur. Arastirmada veri toplama araci olarak; fen ve teknoloji
akademik basari testi, fen ve teknoloji dersi tutum 6l¢egi, problem ¢dzme becerilerini
belirleme Olcegi, matematiksel iletisim ve akil yiirlitme becerileri Slgegi, yari
yapilandirilmis goriisme formu ve kisisel bilgi formu kullanilmigtir. Arastirma
siirecinde bir deney, iki kontrol grubu olusturulmustur. Deney grubu yapilandirmaci
O0grenme temelli matematiksel diisiinme etkinliklerini igeren Ogretime tabi
tutulmustur. Kontrol gruplarindan biri yapilandirmaci 6gretimi, digeri geleneksel
Ogretimi  siirdiirmistiir. 10 hafta siiren c¢alismada deney grubunda bulunan
Ogrencilerin calisma yapraklart ve yazili tiirlindeki sorularla problem ¢6zme
stratejileri ve matematiksel diisiinme beceri diizeyleri incelenmistir. Suzuki (1998)
tarafindan gelistirilmis olan matematiksel iletisim ve akil yliriitme becerileri 6lgegi
ile dgrencilerin matematiksel yeterlilikleri; yiiksek, orta, diisik ve gdsterememe
seklinde siniflandirilmistir. Siire¢ boyunca; kavramsal bilgi, islemsel bilgi, akil
yiirlitme = stratejileri, iletisim ve olgunluk becerilerinin sergilenme durumlar
incelenmistir. Ayrica farkli diizeylerdeki Ogrencilerin problem c¢oziimlerinde
kullandiklar stratejiler {izerinde goriismeler yapilmistir. Arastirmada nicel verilerin
elde edilmesinde On test-son test kontrol gruplu model, nitel verilerin elde
edilmesinde olgubilim deseni kullanilmistir. Nicel veri analizi i¢in; ANOVA,
bagimsiz orneklemler t-test, ylizde-frekans analizi, pearson korelasyon katsayisi
sonuglara bakilmistir. Nitel veri analizi i¢in; igerik analizi, goriisme ve dokiiman
analizi sonuglar i¢in kategorilere gore veri yaklasimi analizi yontemi kullanilmistir.
Arastirma sonucunda; matematiksel diisiinme etkinliklerini iceren yapilandirmaci
temelli 0gretimin 6grencilerin akademik basarilarini, tutumlarini ve problem ¢ézme
becerilerini gelistirmede ve bunun devaminin saglanmasinda 6nemli bir etkisinin
oldugu belirlenmistir. Bunun yaninda deney grubu oOgrencileri bilissel diizeyde
kavrama ve uygulama diizeyindeki sorularda diger grup dgrencilerinden daha yiiksek
oranda dogru sonuca gitmislerdir. Ogrencilerin tiim problemlerde kavramsal bilgi,
islemsel bilgi, akil yiiriitme ve stratejileri ve iletisim becerini yliksek diizeyde

kullandiklar1 ve bu becerilerinin birbirini destekler nitelikte oldugu belirlenmistir.

Ev Cimen (2008) “Matematik Ogretiminde, Bireye Matematiksel Gii¢ Kazandirmaya
Yoénelik Ortam Tasarmmi ve Buna Uygun Ogretmen Etkinlikleri Gelistirilmesi” adl

caligmasinin amaci; matematiksel giiciin ne oldugunu, bilesenleri, kriterleri ve
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gosterge olusturan davranislari ile birlikte ortaya koymak, matematiksel giiciin hangi
kriterlerle nasil Olgiilecegi ile gelisimini saglamanin hangi sartlardan gectigini
belirlemektir. Arastirmanin ¢alisma grubunu ortadgretim 9. sinifa devam eden 58
Ogrenci olusturmustur. Veri toplama araci olarak; matematiksel gii¢ diizey belirleme
problemleri, yart yapilandirilmig goriismeler, 6grenci goriisleri, simif i¢i 0grenci
gozlemleri, derlenen matematik yazili sorulari kullanilmistir. Calisma siireci i¢inde
olusturulan deney ve kontrol grubu 6grencileri ile yar1 yapilandirilmis goriismeler ve
sadece deney grubunda sinif i¢i gdzlem gercgeklestirilmistir. Olusturulan deney grubu
kuramsal yapiya uygun olarak matematiksel giiciin tanimi, bilesenleri ve gelisimine
uygun yapilandirmact 6grenme yaklagimi destekli ortamda g¢aligmalarin yapildig
grup, kontrol grubu ise geleneksel yontemlerle ders islenislerinin yapildigi gruptur.
Veri analizi i¢in betimsel istatistik, ANOVA ve t-test degerlerine bakilmistir.
Arastirmada grup seviyeleri esitlenmis son test kontrol gruplu deneysel desen
uygulanmistir. Elde edilen bulgulara gore; deney ve kontrol grubu 6grencilerinin
puan ortalamalar1 karsilastirildiginda farkin deney grubu lehine anlamli oldugu
sonucuna ulasilmistir. Ayrica, glinlimiiz matematik 6lgme sorularmin basit diizeyde
konu/kavram bilgisi ve islem becerisi 6lgecek diizeyde hazirlandig1 belirlenmistir.
Matematiksel giic bilesenleri ile karsilastirildiginda matematiksel giic diizeyi

belirleme amagh kullanilamayacaklar1 sonucuna ulasilmistir.

Abdullah ve Lan (2009) “6. Smf Ogrencilerinin Matematiksel Diisiinme
Seviyelerinin Degerlendirilmesi Igin Performans Gérevlerinin Kullanilmas1” adli
calismalarinda 6. smif Ogrencilerinin matematiksel anlatim, yontem bilgisi,
matematiksel sunum, kavramsal bilgi yeteneklerini igeren problem ¢6zme siireclerini
gosteren matematiksel diisiinmelerini analiz etmeyi amaclamislardir. Arastirmanin
calisma grubunu ilkégretim 6. siifa devam eden 157 6grenci olusturmustur. Veri
toplama araci olarak Ogrencilerin problem ¢ozme siireglerini  aktardiklari
matematiksel metinler ve miilakatlar kullanilmistir. Calisma siirecinde 6. sinif
seviyesine uygun oldugu uzman goriisleriyle belirlenmis olan matematiksel igerik
cercevesinde 0grencilere 3 adet matematik problemi sorulmus ve ¢oziim siireclerini
belirtmeleri istenmistir. Coziim siirecleri matematiksel anlatim, yontem bilgisi,
matematiksel sunum ve kavramsal bilgi yetenekleri ¢ercevesinde puanlayicilar
tarafindan degerlendirilmistir. Veri analizinde analitik rubrikler kullanilmistir ve

belirtilen 4 alan i¢in puanlayict giivenirligi saglanmistir. Calismanin sonucunda
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ogrencilerin verilen gorevlerden farkli ve ilgisiz matematiksel gergeklerle ve
terminolojilerle dolu oldugu goriilmiistiir. Bununla birlikte matematiksel gerceklerle
baglant1 kurmakta zorluk yasadiklar1 gdzlenmistir. Ogrenciler verilen problemleri
kendi diisiinceleriyle tanimlayip yorumlayamadigindan islem becerileri de diisiik
seviyede kalmistir. Bu anlamda arastirmacinin 6nerisi; performans gorevi verilmeden
once O6grencilerin matematik-gercek hayat bagim1 kurmasima ve verilen gorevi iyi
anlayip bu goreve gore hangi matematiksel stratejiyi kullanabilecegini bilmesine

yonelik ¢aligmalarin yapilmasidir.

Peltenburg, Heuvel-Panhuizen ve Doig (2009) “Ozel Ihtiyaglar1 Olan Ogrencilerin
Matematiksel ~Giicii: Ogrenme  Giigliigii Yasayan Ogrencilerin  Ogrenme
Potansiyelinin Ortaya Cikarilmas1 Igin Bilgisayar Tabanli Dinamik Bir
Degerlendirme Format1 ” adli ¢alismalarinda 6zel egitime ihtiyaci olan 6grencilerin
problem c¢ozerken, dinamik gorsel egitim araglariyla desteklenmis ortamlarda
bilgisayar tabanli degerlendirme yoluyla 6grenme potansiyellerini ortaya ¢ikarmayi
amaglamislardir. Aragtirmanin veri toplama araclari standart yazili smav ve ayni
smavin bilgisayar destekli versiyonundan olusmaktadir. Arastirmanin ¢alisma
grubunu; 8-12 yas grubu 37 0Ogrenci olusturmustur. Calisma siirecinde ilk olarak
bilgisayar  tabanli  dinamik bir ortamda  Ogrencilerin  performanslari
degerlendirilmistir. Sorular 7 adet eldeli ¢ikarma isleminden olusmaktadir.
Ogrenciler bireysel olarak 15-20 dk ¢alismustir. Ogrenciler ¢alisirken ayn1 zamanda
gorsel ve isitsel olarak kayitlar alinmistir. 1 ay sonrasinda ise ayni sorulari igeren
standart sinav uygulanarak test tekrar test giivenirligi saglanmaya ¢alisilmistir. Elde
edilen verilere gore bilgisayar tabanli sistemde dogru cevabi bulma orani, standart
yazili sinava oranla daha yiiksek ¢ikmistir. Gorsel ve isitsel kayitlar sayesinde
Ogrencilerin problem c¢6zme stratejileri de ortaya konmustur. Sonu¢ olarak,
Ogrencilerin 6grenme glicliiklerinin ve matematiksel giiclerinin ortaya ¢ikarilmasinda

bilgisayar destekli dinamik sistemin daha avantajli oldugu belirtilmistir.

Pilten (2010) 5. Siif Ogrencilerinin Matematiksel Giiciiniin Degerlendirilmesi” adl1
nitel ¢alismasinda 5. sinif 6grencilerinin matematiksel giliclinii 6l¢gmeyi amaglamistir.
Aragtirmanin ¢alisma grubunu ilkogretim 5. simif Ogrencileri olusturmustur. Veri
toplama siirecinde gozlem ve goriisme teknikleri kullanilmistir. Veri analizi ve
degerlendirme icin degerlendirme Olgekleri (rubric) ve gozlem formlar

kullanilmistir. Calisma siireci 5 hafta siirmiis ve bu siirecte 6grencilere ¢zmeleri igin

78



9 tane matematik problemi verilmistir. Boylece 6grencilerin problem ¢dzme siiregleri
degerlendirilerek matematiksel gilicleri belirlenmeye c¢alisilmistir. Ayrica ¢alisma
grubundan secilen 6 Ogrenci ile gozlem ve goriisme calismalart yapilmistir.
Arastirmact matematiksel giiclin; akil yiiriitme, iletisim ve iliskilendirme alanlarini
timiiyle kapsadigimi  savunmustur. Olgekte incelenen stiller becerilere
gruplandirilmistir. Buna gore:

1) Iliskilendirme becerileri diizeyi igin: (ilk 3 problem)

a) Problemlerin sonuglarin1 farklt sekillerde gosterebilme yeteneginin (sozlii
matematiksel ifadelerle, cebirsel olarak, say1 ve grafik ile...),

b) Belirtilen formlar arasinda baglant1 kurabilme yeteneginin,

c) Matematiksel disilinceler arasinda iliski kurma ve bunlarn kavrayabilme
yeteneginin,

d) Matematigi bir biitiin olarak gérme yeteneginin,

e) Matematiksel bilgiyi kullanabilme ve diger disiplinlerle modelleme yeteneginin,

2) Akil yiiriitme becerileri diizeyi i¢in: (4-5-6. problem)

a) Oriintiileri kesfederken ve tahmin yiiriitiirken tiimevarimsal akil yiiriitmeyi
kullanma yeteneginin,

b) Matematiksel varliklar i¢cin mantikli tartismalar gelistirme yeteneginin,

c) Matematiksel problemler c¢ozerken orantisal ve ii¢c boyutlu akil yiiriitmeyi
kullanma yeteneginin,

d) Sonuglarin dogrulugunu kanitlamak ig¢in akil yiiriitmeyi kullanma, tartigmalarin
gecerli olup olmadigina karar verme ve ¢ikarimlara gére yeni tartismalar yaratma
yeteneginin,

e) Durumlar analiz ederek genel 6zellikleri ve yapilar1 tanimlayabilme yeteneginin,
3) iletisim becerileri diizeyi i¢in: (son 3 problem)

a) lletisim yoluyla matematiksel diisiinceleri organize etme ve gii¢lendirme
yeteneginin,

b) Ogretmeni, arkadaslar1 ve diger insanlarla uygun yolla matematiksel iletisim
kurma yeteneginin,

c) Diger stratejileri ve matematiksel diislinceleri analiz etme ve degerlendirme
yeteneginin,

d) Matematiksel diisiinceleri matematiksel dille dile getirme yeteneginin dlciilmesi

hedeflenmistir.
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Calisma sonucunda oOgrencilerin matematik dersinde iliskilendirme yetenegini
kullanabildiklerini fakat matematik dersi disinda matematiksel siirecleri
kullanamadiklari, akil yiiriitme becerilerinin diisiik, iletisim becerilerinin orta

seviyede oldugu belirlenmistir.

Mandaci Sahin ve Baki (2010) “Matematiksel Giicii Degerlendirmek I¢in Yeni Bir
Model” adl1 deneysel ¢alismalarinda matematiksel giicii degerlendirmek i¢in yeni bir
model gelistirmislerdir. Arastirmanin ¢alisma grubunu ilkégretim 8. smifa devam
eden 62 Ogrenci olusturmustur. Calisma siirecindeki uygulama 28 ders saati
stirmistiir. Matematiksel giicii degerlendirme modeli i¢in verilerin toplanmasinda
portfolyo degerlendirme metodu esas almmustir. Ogrenci portfolyolarindaki iiriinler
biligsel ve duyugsal ozellikleri belirlemek tizere 2 grup olarak siniflandirilmistir.
Buna gore veri toplama araci olarak; 6grenci tanima karti, climle tamamlama testi,
matematiksel tutum 6l¢egi, matematiksel 6zgecmis yoluyla duyussal 6zellikler ile
ilgili veriler toplanirken, gozlem formlari, ¢oktan se¢meli test, acik uglu sorular ve
klinik miilakatlar yoluyla biligsel 6zellikler ile ilgili veriler toplanmistir. Neticede
matematiksel giiclin boyutlar1 belirlenmis ve matematiksel giiciin yorumlanmasi i¢in
kullanilan 6l¢me araglari somut olarak ortaya konmustur. Sonra c¢alisma grubu
tizerinde Ornek olay calismasi ile nitel ve nicel veriler toplanmistir.Veriler stirekli
karsilastirmali analiz metodu ile rubrikler yardimiyla analiz edilmistir. 3 adimh
eleme yontemiyle sonuca ulagilmistir:

1.adimda; %30 coktan se¢cmeli sorular, %30 a¢ik uglu sorular ve %40 klinik miilakat
agirhigr ile degerlendirmeler yapilmis, %30’un altinda kalan 6grenciler ¢alismadan
elenmistir.

2. adimda; 6grencilerin matematiksel giiclin her bir boyutundaki performansi gozlem
formu ile incelenmistir. Bu boyutlarla ilgili 6grencilerin 1. adimdaki puanlari ile bu
asamadaki puanlar1 karsilastirilmistir.

3. adimda; ayni seviyedeki ve farkli seviyedeki ogrencilerin karsilagtirilmasi ile

seviyeler arasi iliski sunulmustur. Yiiksek seviyeli ve diisiik seviyeli 6grencilerin
hangi puanlarda farklilastig1 veboyutlar arasindaki iliski arastirilmstir.

Sonug olarak; 1. adimda yapilan islemlerden elde edilen verilerin analizinde kalan 18
Ogrenciden 1 tanesinin yiiksek, 5 tanesinin orta, 7 tanesinin diisiik ve 5 tanesinin ¢ok
diisiik matematiksel giic seviyesinde oldugu belirtilmistir. 2. adimda &grencilerin

duyussal ozelliklerinin matematiksel giic boyutlari sonuclar1 ile iliskili oldugu ve
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Ogrencilerin matematiksel gii¢ diizeyi, tutum ve bireysel 6zellikleri arasindaki iliski
hakkinda bir profil olusturulabilecegi saptanmistir. 3. adimda ise Ogrencilerin
matematiksel gii¢ diizeylerinin belirlenmesinde matematiksel gii¢ boyutlarinin
birbiriyle yiliksek diizeyde iliskili oldugu, matematiksel giiciin boyutlarina esit
derecede onem verildiginde daha ayrintili ve gerceke¢i sonuglar elde edilebilecegi
belirtilmistir. Arastirmacilara gore bir O6grenci kavramsal ve islemsel bilgileri
arasinda dogru iliskiler kurabiliyorsa, degerlendirme yapabiliyorsa ve ¢oziimden
sonra karsilagtigi problemleri sunabiliyorsa bu Ogrencinin matematiksel gii¢

seviyesinin yliksek oldugunu iddia etmek miimkiindiir.

Yapilan caligmalar matematiksel giic, matematiksel diisiinme ve matematiksel akil
yiirlitme lizerinde yogunlasmistir. Matematiksel giiciin; esit derecede oneme sahip
olan akil yiiriitme, iligkilendirme ve iletisim alanlarini kapsadigi ve bu dogrultuda
degerlendirildigi belirtilmistir. Matematiksel giiciin Ol¢iilmesinde genel olarak
bireylerin problem ¢dzme siirecleri incelenmis, bununla birlikte grup calismalari,
basar1 testleri, goriisme ve gozlem tekniklerinin kullanimina yer verilmistir.
Yapilandirmaci egitim ortamlarinda bireylerin matematiksel gii¢lerini daha rahat ve

daha gercekei bir sekilde ortaya koyabilecekleri belirlenmistir.
1.8.2. Kavram Haritasi ile Tlgili Arastirmalar

Williams’in (1998) “Fonksiyon Konusunda Kavramsal Bilginin Kavram Haritalar
Ile Degerlendirilmesi ” adli galismasinin amaci, kavramsal bilginin degerlendirilmesi
icin bir ara¢ olarak kullanilan kavram haritalarinin 6zelliklerini ve bilginin islevini
karsilagtirmaktir. Arastirmanin ¢alisma grubunu matematik dersi alan 28 iiniversite
Ogrencisi ve 8 tane matematik profesorii olusturmustur. Katilimer 6grencilerden 14’1
gorsel ve teknoloji destekli bir sistemden, diger 14’1 ise geleneksel egitim verilen bir
sistemden gelmislerdir. Veri toplama araci olarak 6grenci ve uzman kavram haritalari
kullanilmistir. Calisma siirecinde tiim 6grenciler kavram haritalar ile ilgili egitimlere
katilmis ve c¢esitli kavram haritalar1 orneklerini incelemislerdir. Daha sonrasinda
fonksiyon konusu ile ilgili kavramlarin bir listesi ¢ikartilmig ve 6grencilerden 1 saat
icinde kendi kavram haritalarini istedikleri sekilde olusturmalari istenmistir. Ayni
sekilde profesorlerde kavram haritalar1 hazirlamistir. Veri analizi i¢in uzman kavram
haritalar1 6grencilerin haritalariyla karsilagtirilmistir. Elde edilen bulgulara gore

kavramsal bilgi bakimindan 2 6grenci grubu arasindaki 3 alanda farkliliklar dikkati
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cekmistir: (1) Matematige bakislarinin algoritmik olup olmadigi, (2) fonksiyon
konusunu temsil ederken kullandiklar1 yontemler ve (3) gercek yasam durumlar ile
fonksiyonlar konusu arasinda baglantt kurma. Genel igerik ve karmasikliga
bakildiginda uzman haritalar1 6grenci haritalarina gére daha fazla homojenlik
gostermistir. Sonug¢ olarak her iki grupta da kavramsal bilginin degerlendirilmesi
acisindan kavram haritalarinin yararli bir ara¢ oldugu kanitlanmistir. Sadece
Ogrencilerin bilgilerini yansitma bigimleri farkli bulunmustur. Arastirmacinin
Onerisine gore Ogrencilerin geleneksel kalem kagit smavlar ile elde edemedigi
bilgilerini anlamak konusunda kavram haritalar1 yardimci bir unsur olarak kabul

edilebilir.

Ruiz-Primo’nun (2000) “Kavram Haritalarin1 Bilimde Bir Degerlendirme Araci
Olarak Kullanmak Uzerine Bir Calisma: Simdiye Kadar Ne Ogrendik?” adh
caligmasi; kavram haritalarinin 6grencilerin bilgi yapisin1 degerlendirmek i¢in bir
ara¢ olmasi lizerine odaklanmis ve kavram haritalarinin teknik kalitesi hakkinda bilgi
vermeyi amaglamigtir. Arastirmanin ¢alisma grubu 152 iiniversite 0grencisinden
olusmustur. Calismanin veri toplama araci kavram haritalar1 ve ¢oktan se¢meli
testlerdir. Arastirma silirecinde gruplarla 3 ayri calisma yapilmistir. Fakat daha
oncesinde tim Ogrencilere kavram haritalar1 ile ilgili kisa bir egitim programi
uygulanmistir. Bu egitim programi 4 ana bdliimden olugmus ve 50 dk slirmiistiir.
Yapilan 3 galismada bastan cizilen kavram haritalar1, bazi baglant1 kisimlarinin ve
kavramlarin bos birakildig: iskelet kavram haritalart ve ¢esitleri kullanilmistir. Veri
analizi i¢in ¢oktan se¢cmeli testler ve kavram haritalar1 arasinda t-test ve ANOVA
Ol¢timleri yapilmustir. Elde edilen bulgulara gore, kavram haritalarini en iyi bi¢gimde
degerlendirmek icin hangi teknigin segilecegine dair kesin bir dl¢iit yoktur. Farkli
haritalama teknikleri 6grencilerin bilgilerini gostermeleri agisindan farkli sonuglara
yol acgabilir. Bununla birlikte bu tekniklerden, degerlendirici tarafindan hazirlanan
kavram listesi kullanilarak bir kavram haritasi yapmanin, 6grencinin anladigr ve
birbiriyle baglanti kurdugu bilgileri arasindaki farki en iyi yansitan teknik oldugu
belirtilmistir. Kavramlarin veya baglanti ciimlelerinin bazilarinin bos birakilip
Ogrenci tarafindan doldurulmasini saglayarak olusturulan kavram haritalar
tekniginin diger teknikle es deger olmadig1 ve hassas sonuclar ortaya ¢ikarmadigi
goriilmiistiir. Ayrica kavram haritalar ile ¢oktan se¢meli test sonuglarinin birbiriyle

ortiistiigli belirtilmistir.
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Kinchin (2000) “Anlamay1 A¢iga Cikarmak i¢in Kavram Haritas1 Kullanma: ki
Asamali Analiz” adli caligmasi Ogrencilerin bastan ¢izdigi kavram haritalarina
odaklanmistir. Bir gozlem calismasi yapilmistir. Calisma grubu olarak 8. sinifa
devam eden 2 Ogrenci secilmistir. Veri toplama araci olarak kavram haritalari
kullanilmistir. Calisma siirecinde ¢igek biyolojisi hakkinda 6grencilerden kavram
haritalar1 ¢izmeleri istenmistir. 2 6grencinin kavram haritalar1 karsilastirilmistir.
Incelemeler sonucunda; ¢icek ana kavrami her iki haritada merkezde iken 1. haritada
cicegin ilireme organlari kavrami iizerinde durulmus, 2. haritada ise ¢igceklerin
tiremesinde rol sahibi olan bocek kavrami vurgulanmis ve bu kavram iizerinden
harita gelistirilmigtir. Calisma sonucunda ayni1 konu i¢in iki farkli 6grenci tarafindan
gelistirilen kavram haritalarinda Ogrencilerin 6nemsedigi anahtar kelimelerin,
kullandiklar1 kavramlarin ve bagmntilarin farkli oldugu goérmiistiir. Kavram
haritalariin 6grencilerin fikirlerini ortaya ¢ikarmak i¢in faydali araglar oldugunun
gosterilmesine ragmen O0gretmenlerin ¢aligsmalarda hala yol gdsterici ve destekleyici
bir role sahip olmadig1 belirtilmistir. Arastirmacinin 6nerisi, 6grencilerde ozellikle
haritalama gelisiminin genel yapisinin olustugu ilk asamalarin Onemsenmesi
gerektigidir. Ogrencilerin kelime hazinesinin genis olmas1, diisiincelerini
yapilandirmasini ve organize etmesini sagladigindan kavram haritasi olusturma

asamasinda bu durumun 6nemli oldugu vurgulanmistir.

Kabaca ve Ozdemir (2002) “Ortadgretim Matematik Egitiminde Kavram
Haritalarinin  Kullanimi” adli ¢alismalarinda kavram haritasi metodunun, Tirk
Egitim Sistemi’nde ¢ogunlukla kullanilan klasik diiz anlatim metodundan daha etkili
olup olmadigim1 arastirmayr amacglamiglardir. Kavram haritalar1 ortadgretim
matematik derslerindeki mutlak deger, {islii sayilar ve karekokli sayilar konularinin
ogretiminde kullanilmistir. Arastirmanin calisma grubunu ortadgretim 9. smifa
devam eden Anadolu Lisesi Ogrencisi 149 kisi olusturmustur. Calisma siiresince
oncelikle 6grencilerin daha Onceki basar1 durumlar1 goz Oniine alinarak homojen
olarak deney ve kontrol grubu olusturulmustur. Deney grubu ile islenen derslerde
kavram haritalarindan faydalanilmistir. Kontrol grubu ile islenen derslerde ise sadece
diiz anlatim metodundan faydalanilmistir. 8 haftalik bir egitim siirecinin ardindan
Ogrencilere matematik sinavi yapilmistir. Arastirmanin modeli son test kontrol
gruplu modeldir. Arastirmada veri toplama aracit olarak matematik sinavlart ve

Ogrencilerin sosyo ekonomik durumlarini belirlemek, kavram haritas1t metodu tizerine
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diisiincelerini 6grenmek adina hazirlanan bir bilgi formu kullanilmistir. Veri
analizinde bagimsiz orneklem t testi ve tek yoOnlii varyans analizi (ANOVA)
kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda kavram haritasi destekli egitim goren deney
grubu geleneksel egitim goren kontrol grubuna gore anlamli derecede daha bagarili
olmustur. Ayrica gelir diizeyi diisiik olan Ogrencilerin gelir diizeyi yiiksek olan
Ogrencilere gore kavram haritas1 destekli egitimden daha fazla yararlandig
gorilmiistlir. Aragtirmaci kavram haritalarinin problem ¢6zme becerileri lizerindeki

etkisinin incelenmesi onerisinde bulunmustur.

Huerta, Galan ve Granell (2003) ” Matematik Egitiminde Kavram Haritalari:
Ogrencilerin Degerlendirilmesi i¢in Olas1 Bir Cerceve” adli calismalarinda
matematikte kullanilan kavram haritalar1 degerlendirilirken odaklanilmasi gereken
noktalara dikkat c¢ekmeyi amaclamislardir. Caligma siirecinde Ogrencilerin
matematikle ilgili bilgilerini ortaya koyan 3 calismaya yer verilmistir. Arastirmanin
calisma gruplarini; 1. 6rnek icin ortadgretim okulu 4. sinif 6grencileri, 2. 6rnek igin
O0gretmen adayr liniversite dgrencileri, 3. 0rnek i¢in matematik 6gretmeni adaylar
olusturmustur. Veri toplama araci olarak kavram haritalar1 kullanilmistir. Veri analizi
icin Ogrenci kavram haritasi- uzman kavram haritasi karsilastirmali analiz
yapilmistir. Caligma siirecinde 1. ve 2. ornekte belirtilen ¢alisma gruplart kavram
haritalar1 ile ilgili 6n egitim aldiktan sonra tiim Orneklerdeki Ogrenciler bireysel
kavram haritalarin1 gelistirmislerdir. 1. Ornekte belirtilen c¢alisma grubuna bazi
kavramlar 6gretmen tarafindan verilmistir. Bu haritalar uzman kavram haritalan ile
karsilastirilmistir. Arastirma sonucunda kavram haritalarinin nitel bilgi vermesi
acisindan verimli oldugu kanisina varilmistir. Matematik kavram haritalar1 sayesinde
kavram yanilgilarinin ve degisken anlamlarin belirlenebilecegi, 6grenme kalitesinin
yiikseltilebilecegi belirtilmistir. Arastirmaciya gore bir o6grenci matematik kavram
haritas1 olusturmada yeterli derecede yiiksek seviyeye sahipse, ileri metabiligsel
becerilere de sahiptir. Ayrica dgrenciler bir matematik konusu ile ilgili anlaml
yapilar1 ve alt yapilari, kavram haritasindaki baglantilar ve alt kavramlar ile sunabilir

sonucuna varilmistir.

Mwakapenda (2003) “Matematik Egitiminde Kavram Haritalama ve igerik” adli
calismasinda Ogrencilerin  6zel matematik kavramlar1 anlama diizeyini ve
matematikle ilgili deneyimlerini sorgulamayir amacglamistir. Arastirmanin ¢alisma

grubu; ayni iniversitede okuyan fakat onceki devam ettikleri okul performansi
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acisindan farkli olan, matematik boliimii 1. simnifa devam eden 22 Ogrenciden
olusmustur. Calisma siirecinde Ogrencilerin verilen 16 adet matematiksel kavram
arasinda iligki kurmalar1 istenmistir. Veri toplama araci olarak yansitic1 goriismeler
ve kavram haritalar1 kullanilmigtir. Calisma siirecinde 6grencilere kavram haritasi
tizerinde bulunan baglantilar1 agiklamak, bunlarin anlamlar1 tizerinde durmak ve
ornekler saglayabilmek icin yansitict gorlismeler yapilmistir. Ayrica Ogrencilerin
gelistirdigi matematik kavram haritalar1 incelenmis, bu haritalar 6grencilerin
kavramlar arasinda olusturdugu baglari incelemek ve matematik miifredatindaki
anahtar kavramlart anlaylp anlamadiklarimi kesfetmek i¢in bir ara¢ olarak
kullanilmistir. Sonug olarak elde edilen kavram haritalar1 genelde dogrusal, basit ve
hemen hemen hi¢ c¢apraz baglanti icermezken verilen kavramlarin timii
kullanilmamistir. Calisma sonucunda yapilan goriismelerde ise Ogrencilerin
kavramlar arasinda kurduklar1 baglar1 mantiksal ve matematiksel temellere
dayanarak aciklayamadiklari gozlenmistir. Arastirmacinin = Onerisi; kavram
haritalarinin amacina ulagmasi i¢in kavramlarin derinlemesine incelenmesi gerektigi,
matematiksel tartismalar yapilmasi gerektigidir. Boylece anlamli 6grenme ve

kavramlar aras1 dogru baglantilar kurma saglanabilecektir.

Brinkmann (2003) “Grafiksel Bilgi Gosterimi: Matematik Egitiminde Etkili Araglar
Olarak Zihin Haritalama ve Kavram Haritalama” adli betimsel calismasinda,
matematiksel bilgi aglarinin iki 6zel grafiksel gosterimi olan zihin haritalarimi ve
kavram haritalarini incelemistir. Bu ¢alisma i¢in alan yazin taramasi yapilmstir.
Calismada, bahsedilen zihin ve kavram haritalarinin matematik egitimindeki
avantajlar1 ve sinirhiliklar ile birlikte olas1 uygulamalari tartisilmigtir. Arastirmanin
calisma grubunu; farkli okullardan segilen 9 Ogretmen olusturmustur. Calisma
siirecinde Ogretmenlerin smiflarinda zihin ve kavram haritalarin1 kullanmalar
saglanmis ve onlardan bu haritalarin yararlar1 ve siirliliklar hakkindaki gortislerini
bildirmeleri istenmistir. Elde edilen bulgulara gére matematik dersinin zihin ve
kavram haritalar1  kullanilarak islenmesinin dersi eglenceli hale getirdigi
belirtilmistir. Ogretmenler 6zellikle matematik dersinde iyi olmayan 6grencilerin, bu
egitsel araclardan faydalandiklarimi ifade etmis, bu Ogrencilerin harita yaparken
matematiksel kavramlar arasindaki iliskinin sik sik  farkina vardiklarimi
belirtmislerdir. Bu 6grencilerin harita ¢izmeye basladiktan sonra, kendilerine ait

matematiksel bilgi yapilarin1 gorebildikleri ve bilgilerini organize etmekte
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zorlanmadiklar1 belirtilmistir. Arastirmanin sonucunda her iki haritanin da bir konu
ile ilgili kavramlar1 ve fikirleri gostermeye yaradigi, matematik egitimi i¢in bir
pedagojik ara¢ olarak uygun olduklar1 ve her iki aracin da matematik basariy1

artirabilecek araclar oldugu ortaya konulmustur.

Ryve’nin (2004) “Isbirlikli Olusturulan Kavram Haritalar1 Verimli Matematiksel
Iletisim Olusturabilir Mi?” adli c¢alismasinin amaci, miihendislik &grencilerinin
isbirligi yaparak kavram haritalar1 gelistirirken ortaya koyduklar iletisimin kalitesini
ve bunun matematik dersindeki Tlretkenliklerine olan etkisini arastirmaktir.
Ogrenciler arasindaki iletisimin etkili yollarla kurulup kurulmadigmi incelenmistir.
Arastirmanin ¢alisma grubunu lineer cebir dersi almis olan miihendislik fakiiltesi
ogrencisi 12 kisi olusturmustur. Arastirmada veri toplama araci olarak video kayitlar
ve olusturulan kavram haritalar1 kullanilmistir. Calisma siirecinde 12 6grenci 3’er
kisilik 4 gruba ayrilmistir. Gruplara kavram haritasinda kullanmalar1 i¢in 38 adet
lineer cebir kavrami verilmis ayrica kendi kavramlarini ve 6rneklerini ¢alismalarina
katabilecekleri  belirtilmistir. Gruplar kavram haritas1 ¢izerken video ile
izlenmislerdir. Uygulama 45 dakika siirmiistiir. Veri analizinde iletisimin
matematiksel icerigi ve uyumlulugu odak analizi ile test edilmistir. Ogrencilerin
birbirlerinin sorularina cevap vermesi ve ortaya ¢ikan farkli durumlar igin
birbirleriyle iletisim kurabilmesi de 0grenciler arasi interaktif akis semalar: ¢izilerek
uzmanlar tarafindan analiz edilmistir. Elde edilen bulgulara gore, 6grenciler
arasindaki iletisim gruplar i¢inde benzer ozellikler tasir, etkilidir ve bu iletisim
matematiksel olarak verimli etkilesime olanak saglayan karakteristik ozellikler
igermektedir. Ogrenciler her grupta az ya da ¢ok kendi problem ¢6zme yeteneklerini
sergilemislerdir. Interaktif akis semalar1 Ogrenciler arasinda kisilerarast nesne
diizeyinde sOylemlerin yliksek seviyede oldugunu gostermistir. Sonug olarak kavram
haritalar1 olusturan 6grencilerin birbiriyle etkili iletisim kurdugunda bu durumun

onlar1 matematiksel olarak olumlu etkiledigi belirtilmistir.

Ozsoy ve Uzel’in (2004) “Kavram Haritasi ve Vee Diyagrami Kullanimimin
[Ikoégretim 7. Siif Matematik Ogretiminde Ogrenci Basarisina Etkisi” adh
caligmalarinin amaci; ilkégretim 7. simif matematik dersi, oran, orant1 ve yiizdeler
tinitesinin kavram haritast ve vee diyagrami kullanilarak Ogretiminin 6grenci
basarisina etkisini arastirmaktir. Arastirmanin calisma grubunu ilkégretim 7. sinifa

devam eden 63 Ogrenci olusturmustur. Aragtirmada veri toplama araci olarak basari
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testi kullanilmistir. Calismada on test son test kontrol gruplu desen uygulanmuistir.
Aragtirma siirecinde Oncelikle ¢alisma grubuna on test uygulanmistir. Daha sonra
deney ve kontrol gruplar1 olusturulmustur. Deney grubu i¢in kavram haritas1 ve vee
diyagrami yonteminin genel ilkelerine gore olusturulan ders planlari hazirlanmig ve
12 ders saati dgretim yapilmistir. Kontrol grubu icin ise geleneksel yontem ile
Ogretim yapilmistir. Siirecin sonunda caligma grubuna son test uygulanmistir. Veri
analizinde iliskisiz ve iligkili 6rneklemler t test kullanilmistir. Elde edilen bulgulara
gore ilkdgretim 7. sinif matematik 6gretiminde kavram haritas1 ve vee diyagrami
kullanilarak yapilan 6gretimin geleneksel yontemle yapilan 6gretimden daha etkili
oldugu goriilmistiir. Sonug olarak kavram haritas1 ve vee diyagrami kullanilarak
gerceklestirilen 6gretim ile deney grubundaki 6grencilerin matematik dersindeki
basarilarina iligkin erisi diizeylerinde geleneksel yontemle 6gretim yapilan kontrol

grubundaki 6grencilere gore anlamli bir yiikselme oldugu saptanmastir.

Sahin (2004), “Matematik Dersinde Kavram Haritas1 Yéntemini Kullanarak Ogrenci
Bagarisinin Degerlendirilmesine iliskin Bir Arastirma” adli c¢alismasinin amac,
kavram haritalarinin matematik dersi geometri konusunda degerlendirme yontemi
olarak nasil kullanilabilecegini incelemek ve &grencilerin geometri konularinda
diistiikleri kavram yanilgilarini tespit etmektir. Aragtirmanin 6rneklemini Karadeniz
Eregli’de ilkogretim 3., 5., 6. ve 7. Sinifa devam eden 300 6grenci olusturmustur.
Arastirma siirecinde cevap anahtar1 olarak kullanilacak kavram haritasi, geometri
konusunda belirlenen 20 kavramla ilgili uzman goriislerinin alinmasindan sonra
olusturulmustur. Uzman kavram haritasindaki kavramlar arasi iliskilerin her biri
dikkate alinarak 30 sorudan olusan kisa cevapli bir test olusturulmustur. Bu test
aragtirmaya katilan Ogrencilere uygulanmugtir. Ogrencilere kavram haritalarini
tanitict ve kavram haritasi ¢izmeye yonelik ikiser saatlik bilgilendirme yapildiktan
sonra, geometri konusundan segilen 20 kavram verilerek bir kavram haritasi
cizmeleri istenmistir. Ogrencilerin cizdikleri kavram haritalar: birinci tip (P1), ikinci
tip (P2) ve flgiincli tip (P3) kavram haritas1 puanlama yontemleri kullanilarak
puanlanmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak kavram haritalar1 ve 30 sorudan
olusan kisa cevapli basari testi kullanilmistir. Veri analizi i¢in; basar testi, P1, P2 ve
P3 yontemlerinin giivenirligi i¢in Cronbach’s Alpha katsayist hesaplanmus, t test
sonuglarina ve pearson korelasyon katsayilarina bakilmistir. Elde edilen bulgulara

gore 3., 5., ve 6. siiflarda basari testi ile P2 ve basari testi ile P3 arasinda anlamli bir
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iliski bulunmamasina ragmen 7. siniflarin tiim puanlarinda anlamli derecede iligkiler
cikmistir. Ogrencilerin kavram yanilgilarmi tespit etmede P2 ve P3 puanlama
yontemlerinin daha etkili oldugu goriilmiistiir. Arastirmanin sonucunda, farkli bir
degerlendirme araci olarak kullanilabilen kavram haritalarinin, gilivenirlikleri ve
gecerlikleri saglandiginda giivenilir puanlama araglart olarak kullanilabilecegi

belirtilmistir.

Yagdiran’in  (2005) “Ortadgretim 9. Smf Fonksiyonlar Unitesinin Calisma
Yapraklari, Vee Diyagramlari ve Kavram Haritas1 Kullanilarak Ogretilmesi” adli
yiikksek lisans tezi c¢alismasinin amaci; ortadgretim 9. simf matematik dersi
kapsamindaki fonksiyonlar iinitesinin caligma yapraklari, vee diyagramlar1 ve
kavram haritas1 kullanilarak 6gretiminin 6grenci basarisina ve fonksiyonlar konusuna
iliskin 6grenci tutumlar lizerine etkisini arastirmaktir. Arastirmanin ¢alisma grubunu
ortaggretim 9. smifa devam eden 64 Ogrenci olusturmustur. Calismada 6n test son
test kontrol gruplu desen kullanilmistir. Calisma siirecinde; deney grubuna kavram
haritasi, calisma yapraklar1 ve vee diyagramlar1 kullanilarak, kontrol grubuna ise
geleneksel yontem ile dgretim yapilmistir. Ogretim basinda ve sonunda her iki gruba
da basar1 testi (0n test-son test) ve fonksiyonlar tutum o6lgegi uygulanmistir. Elde
edilen veriler iliskisiz 6rneklem t testi ve iliskili 6rneklem t testi kullanilarak analiz
edilmistir. Arastirma sonucunda; ¢aligma yapraklari, vee diyagramlar1 ve kavram
haritas1 kullanilarak yapilan 6gretimin deney grubu lehine daha etkili oldugu
saptanmistir. Ancak istatistiksel anlamlilik diizeyinde bir fark bulunamamistir.
Ayrica deney ve kontrol grubu 6grencilerinin fonksiyonlar konusunda gelistirdikleri
tutumlar arasinda da deney grubu lehine bir gelisme gdzlenmis ise de, istatistiksel

anlamlilik diizeyinde bir fark bulunamamustir.

Ozdemir’in (2005) “Matematik Ogretiminde Degerlendirme Araci Olarak Kavram
Haritalarinin  Incelenmesi” adli calismasinin amaci, kavram haritas1 tekniginin
Tiirkiye’de kullanilan geleneksel dlgme ve degerlendirme yontemlerine bir alternatif
olup olamayacagmin arastirtlmasidir. Ayrica oOgrencilerin sozlii diisiinme ve
diisiincelerini ifade etme gibi yeteneklerinin, matematikte kavram haritalar
olusturmalar ile iligkili olup olmadigr arastirilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu
ortadgretim 9. sinifta okuyan 17 6grenci olusturmustur. Arastirmada veri toplama
araci olarak kavram haritalari, geleneksel yazili sinavlar ve ¢oktan se¢meli siavlar

kullanilmistir. Calisma siirecinde Oncelikle O0grencilere kavram haritasinin nasil
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yapilacaglr Ogretilmis, sonra Ornek kavram haritalarn yaptirilmistir. Kavram
haritalarinin 1.si 1. sinavdan Once, 2.si 2. sinav ile ayn1 anda, 3.sii 3. sinavdan sonra
yaptirtlmistir. Veri analizi sirasinda kavram haritalar1 3 farkli okuyucu tarafindan
degerlendirilmis, c¢oktan seg¢meli-yazili siavlarin gecerligi ve giivenirligi SPSS
yardimi ile Sl¢giilmiistiir. Bir donem boyunca 6l¢me icin kullanilan 3 tane matematik
smavi (ilk ikisi yazili, iiglinciisii ¢oktan se¢meli) ile kavram haritalar1 beraber
degerlendirilmis ve sonuclar arasindaki Pearson korelasyon katsayisina bakmustir.
Elde edilen bulgulara gore kavram haritalar1 ile ¢oktan se¢meli sinav sonuglari
arasinda anlamli bir iliski bulunamamustir. Ote yandan kavram haritalar1 ile klasik
yazili sinav sonuglari arasinda anlamli bir iligki bulunmustur. Calismanin sonucunda
kavram haritalarinin matematik dersleri icin glivenilir 6lgme-degerlendirme araglari
oldugu vurgulanmistir. Arastirmacinin Onerisi, kavram haritalarinin sadece dlgme
degerlendirme degil O6grenmenin biitlin asamalarinda kullanilmasinin basariyi
arttiracagl yoniindedir. Ayrica matematik derslerinde kavram haritalar1 ile diger

6lcme yontemlerinin bir arada kullanilmasi 6nerilmistir.

Nesbit ve Adesope’nin (2006) “Kavram ve Bilgi Haritalar1 ile Ogrenme: Bir
Metaanaliz Caligmasi” adli ¢alismalarinin amaci, kavram haritalarinin 6grenmeye
olan etkileri hakkindaki tiim deneysel ve yar1 deneysel caligmalari metodolojik
olarak incelemektir. Incelenecek calismalarmn secim asamasinda arastirmacilar
bulduklar1 her ¢alisma icin 6ns6z ve online metinleri okumuglardir. Yeterli bilgi
bulunamadigir takdirde ¢alismanin metodu, siireci ve veri toplama kisimlari
incelenmigstir. Arastirmacilar tarafindan gelistirilen kodlama metoduyla elde edilen
122 calisma, 55 calisma ve 5818 katilimciya diigmiistiir. Elde edilen bulgulara gore;
kavram haritas1 aktiviteleri; sinif tartismalarina katilma, derslere devam etme ve
metin okuma calismalar1 ile karsilastirildiginda bilgiyi akilda tutma ve aktarma
acisindan ¢ok daha etkilidir. Fakat bu etkinin, cogu kavram haritasinin bir bilgi araci
olmasindan ziyade okuma ve dinlemenin yerine kullanilmasi olabilecegi
vurgulanmisgtir. Ciinkii okuma pargalar1 yerine haritalar1 ¢alismanin, hem temel
fikirleri hem de detay barindiran fikirleri hatirlamakta yardimci oldugu goriilmiistiir.
Kavram haritalarindan genis bir konu alaninda ve her diizeyde egitim seviyesindeki
ogrencilerin faydalandig belirtilmigtir. Kavram haritalamanin avantajlari, daha iyi
tasarlanmis ¢alismalarda 6zellikle de grup ¢alismalarinda daha iyi dile getirilmistir.

Birka¢ calismada goriilmiistiir ki 6nceden yapilandirilmis haritalar, sdzel yeterliligi
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diisiik Ogrenciler icin Ozellikle iletisim agisindan yararlidir fakat yiiksek sozel
yeterlilige sahip 6grenciler i¢in avantaji yoktur. Bununla birlikte kavram haritalari ile
caligmanin, bilgi transferinde ve Ogrenme becerilerinin gelistirilmesinde yararh
olduguna dair kanitlar yetersizdir. Bu yiizden arastirmacilar, kavram haritalariyla
calisan 6grencilerin; problem ¢dzme, bilgi transferi, uygulama ve analiz, kavramsal
degisme ve 6grenme becerilerinin gelistirilmesi gibi daha yiiksek dereceli 6grenme

hedeflerinin ve etki siire¢lerinin incelenmesini Onerirler.

Erdogan’m (2007) “Kavram Haritalarimn Calculus Ogretiminde Kullanilmasi” adli
doktora tezi ¢aligmasi,68retmen adaylarinin hazirlanan ders etkinliklerini yaparak
fonksiyonlarla ilgili kavramlart anlamli ve kalic1 6grenmelerini amaglayan deneysel
bir caligmadir. Arastirmanin amaci, Derive ve Excel yazilimlart yardimiyla
hazirlanmis etkinlikleri kullanarak olusturulan kavram haritalariin, 6gretmen
adaylarmin fonksiyonlar konusundaki kavramlari Ogrenmelerine etkisinin olup
olmadigini arastirmaktir. Bunun yaninda &gretmen adaylarinin Derive ve Excel
yazilimlart ile kavram haritasi kullanmaya yonelik tutumlart incelenmistir.
Arastirmanmn calisma grubunu Selguk Universitesi Egitim Fakiiltesi Matematik
Anabilim Dali’nda Analiz-I dersini alan 42 6grenci olusturmustur. Caligma siirecinin
basinda Ogrencilerin durumunu belirlemek amaciyla hazirlanan 6n test biitiin
gruplara uygulanmistir. Daha sonra rasgele olarak 21 kisi deney grubuna, 21 kisi de
kontrol grubuna ayrilmistir. Kontrol gurubu geleneksel yontemler ile ders islerken,
Derive ve Excel yazilimlar ile hazirlanan etkinlikler 6 hafta siire ile deney grubuna
uygulanmig ve Ogrenme irlinlerini 6lgmek amaciyla her iki gruba da son test
uygulanmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak; matematik basar testi, bilisim
teknolojileri ve kavram haritas1 tutum olgekleri kullanilmistir. Arastirma deseni
olarak kontrol gruplu 6n test-son test deseni kullanilmistir. Veri analizi i¢in; t test
kullanilmistir. Elde edilen bulgulara gore, deney grubu ve kontrol grubu sonuglari
karsilagtirildiginda deney grubu lehine anlaml fark oldugu belirlenmistir. Buna ek
olarak; Ogrenme siirecinde ders etkinlikleri ve kavram haritalarinin kullanimu,
O0gretmen adaylarinda derse katilim ve motivasyon bakimindan olumlu tutumlarin

olugmasini saglamistir.

Okursoy Giinhan’in (2009) “Kavram Haritalari Ogretim Stratejisinin Ogrenci
Basarisina Etkisi: Bir Meta Analiz Calismasi” adli yiiksek lisans tezi ¢aligmasinin

amaci; meta-analiz yontemini kullanarak, kavram haritalar1 6gretim stratejisi ile
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Ogretimin etkililigi hakkinda genel bir goriis elde etmektir. Bu anlamda kavram
haritalar1 Ogretim stratejisinin  etkililigini, geleneksel Ogretim yontemi ile
karsilastirarak test eden deneysel arasgtirmalar incelenmistir. Aragtirmanin ydntemi
meta analiz yontemidir. 1998-2007 yillar1 arasinda bilgisayar destekli &gretim
yontemleri ile geleneksel 6gretim yonteminin karsilastirildigi deneysel ¢aligmalar da
arastirma kapsaminda incelenmistir. Konu ile ilgili olarak 320 adet yiiksek lisans ve
doktora tezi, 90 adet makale ve bildiri tespit edilmis; meta analize dahil edilme
kriterlerine uygun olan 34 adet caligma secilerek meta analiz yoOntemiyle
birlestirilmistir. Arastirmanin veri analizinde islem etkisi meta analizi yontemi
kullanilmistir. Arastirma sonucunda, kavram haritalar1 6gretim stratejisinin akademik
basariya olan etki biiyiikligii 7.5059 olarak bulunmustur. Bulunan degerin,
Thalheimer ve Cooktarafindan yapilan siniflandirmaya gére muazzam (huge), Cohen
ve digerleri (2000) tarafindan yapilan siiflandirmaya gore ise genis etkiye sahip
oldugu goriilmistiir. Ulasilan sonuglar, kavram haritalart 6gretim stratejisinin

geleneksel 6gretim yontemine gére daha etkili oldugunu ortaya koymustur.

Ozdemir’in (2009) “Ilkdgretim 6. Smif Matematik Dersi Kesirler Konusunun
Ogretiminde Kavram Haritas1 Kullaniminin Ogrenci Basarisina Etkisi” adli yiiksek
lisans tezi caligmasinin amaci, kavram haritas1 destekli egitimin Ogrencilerin
matematik dersindeki basaris1 {izerindeki etkilerini incelemektir. Arastirmanin
calisma grubunu ilkdgretim 6. sinifta okuyan 71 6grenci olusturmustur. Caligmada
ilkogretim 6. smif subelerinden bir smif deney, bir smif kontrol grubu olarak
belirlenmistir. Olusturulan kontrol ve deney gruplarinin denk oldugu yapilan 6n test
sonuclarindan goriilmiistiir. Calisma 6 hafta siiresince devam etmis olup kontrol
grubuna geleneksel 6gretim yontemi ile deney grubuna ise kavram haritasi1 destekli
O0gretim yontemi ile ders yapilmistir. Aragtirmada veri toplama araci olarak basari
testt kullanilmistir. Veri analizi i¢in t-testi kullanilmistir Yapilan istatistiksel
analizlerde deney ve kontrol gruplarinin son test puanlar1 arasinda deney grubu
lehine anlamli bir farkin ortaya ciktigi goriilmiistiir. Arastirma sonucunda kesirler
konusunu kavram haritas1 destekli 6gretimle islemenin 6grenci basarisini olumlu

yonde etkiledigi goriilmiistiir.

Aydin Yalgmkaya ve Uzun’un (2010) “Ogrencilerin Cokgenler Konusunda Kavram
Haritas1 Olusturabilme Becerilerinin Incelenmesi” adli ¢alismalarinin amaci, 7. sinif

Ogrencilerinin ¢okgenler konusunda kavram haritas1 olusturabilme becerilerini
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incelemek ve degerlendirmektir. Aragtirmanin ¢aligma grubunu ilkogretim 7. sinifa
devam eden 20 6grenci olusturmustur. Arastirmanin yontemi aksiyon aragtirmasidir.
Bu calisma siirecinde oncelikle; 6grencilere kavram haritasinin amaglari, 6zellikleri,
nasil hazirlandig1 ile ilgili bilgiler verilmis ve Ornek haritalar hazirlanmistir.
Sonrasinda 20 &grenci ikiserli gruplara ayrilarak bu 6grencilerle 4 hafta boyunca
calismalar yapilmistir. Ogrenci calismalart her hafta kontrol edilerek onlara geri
bildirimler verilmistir. Ogrencilerin hazirladiklar1 kavram haritalarinda kullandiklari
her gecerli kavram ve Ornege 1 puan, kavram haritalarinda yapisal olarak ulagilan
birinci hiyerarsiye 3, ikinci hiyerarsiye 6, li¢iincii hiyerarsiye 9, dordiincii hiyerarsiye
12 puan ve her ¢apraz iligskiye 5 puan verilerek kavram haritalar1 puanlanmigtir. Elde
edilen bulgulara gore; Ogrencilerin kavram haritasi olusturma gorevlerini diger
gorevlerine gore daha zevkle yerine getirdikleri, ¢calismanin basinda hazirlanan
haritalar ile sonunda hazirlananlar arasinda gerek kavram sayisi gerek kavramlar
arasi iligkilerin ve Orneklerin gosterilmesi bakimindan oldukg¢a belirgin farklarin

oldugu tespit edilmistir.

Ata ve Adigiizel’in (2011) “ Matematik Ogretiminde Kavram Haritalarmin Farkl
Kullanim Bigimlerinin Ogrencilerin Kavram Haritas1 Yapabilme Diizeyi ve
Akademik Basarilarina Etkisi” adli caligmalarinin amaci; asamali kavram haritasi
teknigi ile asamali olmayan kavram haritast teknigini karsilagtirmaktir. Bununla
birlikte hangi teknigin 6grencilerin akademik basarisini artirdiini ve kavram haritasi
yapabilme diizeyi {izerinde daha etkili oldugunu incelemeyi amacglamislardir.
Aragtirmanin ¢alisma grubunu ortadgretim 9. smifa devam eden 50 Ogrenci
olusturmustur. Arastirmada veri toplama araci olarak basar testi ve kavram haritalar
kullanilmistir. Caligma siirecinde 9. sinif subelerinden bir sinif deney bir sinif kontrol
grubu olarak belirlenmistir. Olusturulan kontrol ve deney gruplarinin denk oldugu
yapilan 6n test sonuglarindan goriilmiistiir. Ayrica gruplardan her ikisine de kavram
haritas1 hakkinda seminer verilmis ve Ornek bir kavram haritas1 uygulamasi
yaptirilmistir. 4 hafta siiren uygulamada kontrol grubundaki dgrencilerine agamali
olmayan kavram haritasi teknigi kullanilmistir. Ogrencilere kiimeler iinitesiyle ilgili
islenen her konunun son ders saatinde konuyla ilgili kavram listesi verilmis,
ogrencilerden kavram haritas1 olusturmalari istenmistir. Deney grubundaki
ogrencilerine agsamali kavram haritasi teknigi kullanilmistir. Kiimeler iinitesiyle ilgili

islenen her konunun son ders saatinde konuyla ilgili kontrol grubundaki
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Ogrencilerden istenen kavram haritalar1 0gretmen tarafindan olusturulmus, fakat
tamamlanmamis sekilde 6grencilere verilmistir. Uygulama siireci sonunda her iki
gruba son test uygulanmistir. Verilerin analizinde, kontrol ve deney gruplarinin 6n ve
son basari testinden ve kavram haritasindan elde ettikleri puanlar belirlenmistir ve bu
puanlar iliskisiz 6rneklemler t testi ile degerlendirilmistir. Elde edilen bulgulara gore
asamali kavram haritas1 uygulanan deney grubu lehine anlamli fark bulunmustur.
Ogrencilerin basar1 testi sonuglar1 ve kavram haritasi yapabilme diizeyleri birlikte
incelendiginde, baz1 6grencilerin kavram haritasi yapabilme puanlarinin 6n test veya
son testten aldiklar1 puanlar ile iliskili olmadigi saptanmistir. Arastirmacilar, asamali
yontemle Ogretilen kavram haritalarinin matematik 6gretiminde etkililigi arttirmak

icin kullanilabilecegini 6nermektedir.

Bu béliimde kavram haritalarinin ¢ogunlukla matematik dersi {izerindeki etkilerini
inceleyen arastirmalar ortaya konmustur. incelenen ¢alismalarda genel olarak kavram
haritas1 Ogretim yonteminin akademik basariyr olumlu derecede etkiledigi ve
geleneksel 6gretim yontemlerine gore daha verimli oldugu vurgulanmistir. Bununla
birlikte kavram haritalarinin matematik dersi i¢in glivenilir dlcme ve degerlendirme
araglart olabilecegi, geleneksel sinavlarla elde edilemeyen bilgilerin bu yolla elde
edilebilecegi sonuglarina varilmistir. Kavramsal bilginin degerlendirilmesi, problem
¢ozme yeteneklerinin yansitilmasi ve kisiler arasi verimli matematiksel iletisim
kurulmas1 agisindan kavram haritalarinin yararli oldugu saptanmistir. Matematik
dersinde kavram haritast kullaniminin matematiksel kavramlar arasindaki iligkileri
ortaya ¢ikarmasi, matematiksel akademik basariy1 arttirmasi, ogrencilerin bilgiyi
yansitma sekillerine zenginlik ve derslere zevkle calisma duygusu katmasi iizerinde
durulmustur. Arastirmacilar kavram haritalariyla calisan 6grencilerin; problem
¢ozme, bilgi transferi, uygulama ve analiz, kavramsal degisme ve Ogrenme
becerilerinin gelistirilmesi gibi daha yiiksek dereceli 6grenme hedeflerinin ve etki

siireclerinin incelenmesini onermislerdir.
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1.9. Problem Ciimlesi

(13

Bu arastirmanin problemi “ Ortaokul 8. sinif matematik dersinde kavram haritasi
kullanimimin &grencilerin matematiksel giicleri tizerindeki etkisi nedir?” olarak

belirlenmistir.

1.10. Alt Problemler

Aragtirmanin problem ciimlesi asagidaki alt problemler ile test edilmistir:

1. MGO &n test ve MGO son test puanlar1 karsilastirildiginda;

a) Deney grubunun MGO 6n test ve MGO son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark
var midir?

b) Kontrol grubunun MGO &n test ve MGO son test puanlari arasinda anlamli bir
fark var midir?

2. Deney ve kontrol gruplarindaki;

a) Kiz 6grencilerin MGO 6n test puanlar1 kontrol altina alindiginda son test puanlari
arasinda anlamli bir fark var midir?

b) Erkek ogrencilerin MGO 6n test puanlari kontrol altina alindiginda son test
puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

3.Deney grubundaki kiz ve erkek 6grencilerin;

a) On test puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

b) Son test puanlar arasinda anlamli bir farklilik var midir?

4.MGO bilgi 6lcegi puanlart ile MGO agik uglu problemler dlgegi puanlari arasinda;
a) Deney grubu i¢in bir iliski var midir?

b) Kontrol grubu i¢in bir iliski var midir?

5. Deney ve kontrol gruplarmin MGO &n test ve MGO son test sonuglarina dair
matematiksel gii¢ dagilimlar1 nedir?

6. Ac¢ik uclu problemlerin nitel degerlendirmesi acisindan deney grubunun MGO 6n
test ve MGO son test frekans dagilimlari nasildir?

7. Ogrencilerin matematiksel giicii ve bilesenlerini anlamalarina ve MGO agik uglu

problemleri degerlendirmelerine iligkin goriisleri nelerdir?
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1.11. Arastirmanin Onemi

Diinyadaki gelismelere paralel olarak mevcut egitim sistemindeki yenilikler
Ogrencilerin pasif bir bilgi alici olmak yerine aktif ve yasam boyu 6grenen, bagimsiz,
bilgiyi bireysel edinen ve iireten, problem ¢oziicii bireyler olmalarini amaclar.
Degisimdeki ana beklenti, bireylerde iist diizey yeteneklerin gelisimini saglamaktir.
Bu durumda egitimcilerin; anahtar kavramlar1 ve iligkileri tanimlama, dogru ve
mantikli iligkilendirmeyi saglama ve fikirlerini agiklama konusunda oOgrencilere
yardimci olmalart gerekir. Bu nedenle egitim sistemimiz bireysel matematiksel gii¢
ve matematiksel diisiinmenin gelistirilmesi amaclh yaklagim ve ¢aligmalar1 destekler
niteliktedir. Buna ragmen iilkemizde matematiksel gii¢ ve matematiksel diisiinmenin
ne oldugu, hangi yontem ve tekniklerle gelistirilebilecegi ve nasil
degerlendirilebilecegi lizerine yeteri kadar calisma yoktur. Arastirma bulgularinin

alana bu anlamda katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

Okul oncesi egitiminden baglayarak bireylere verilen matematik egitimindeki temel
amaglardan biri; her 6grencide farkli seviyelerde var olan matematiksel gii¢ ve
matematiksel diisiinme gelisimini belli bir seviyenin altina diisiirmeden, dogru
yontem ve teknikleri kullanarak olumlu bir sekilde ilerlemesini saglamaktir.
Ogrencilerin matematigi 6grenmeye ve giinliik hayatinda kullanmaya goniillii
olmalarin1 desteklemek i¢in, onlarin matematik hakkinda dogru inanglar edinmesi
saglanmalidir. Ornegin; matematigi herkesin yapabildigi, matematigin sosyal bir
aktivite oldugu, gercek matematigin Oriintiiler bulma ve problem ¢6zmeyi igerdigi
gibi fikirler ortaya konulmalidir. Bunun yaninda G6grencinin 6zerk hissetmesi ve
kendi bilgisini kendi edinmesi saglanmali ve ilgisini ¢ekecek matematiksel
uygulamalar tasarlanmalidir (Baroody ve Coslick, 1998, 1-16). Ogrencilerin
matematigi gilinliilk hayatlarina katabilmeleri i¢in kullanabilecekleri, yaraticiliklarini
arttirici, ilgi c¢ekici yontemlerden biri de kavram haritalaridir. Matematik dersi i¢in
kavram haritalama calismalarinin az olmasi, kavram haritalamanin matematiksel gii¢
tizerindeki etkisinin agiklanmasi ile ilgili yurt i¢i ve yurt dis1 kaynak taramalari
sonucu bilimsel bir ¢alismaya rastlanmayisi sebebiyle bu arastirmanin alana katki

saglayacag diistiniilmektedir.
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1.12. Arastirmanin Sayiltilar

1. Bu arastirmada; ortaokul 8. sinif 6grencilerinden segilen grubun, nicel ve nitel veri
toplama araglarindaki sorulara samimi ve gercegi yansitan cevaplar verdikleri

varsayilmistir.

1.13. Arastirmanin Simirhhiklar:

1. Bu arastirma Beypazari Ortaokuluna devam eden 51 8. Simif 6grencisi ile
stirhdir.
2. Bu arastirma 2013-2014 egitim 6gretim yil1 birinci donemi ve 8. Sinif matematik

dersinin bazi konulari ile sinirlidir.

1.14. Tanimlar

Matematiksel Gii¢c: Matematiksel giig; 6grencinin kesfetme, mantiksal akil yiiriitme
ve tahmin etme yoluyla edindigi matematiksel bilgiyi toplama ve kullanmadaki, rutin
olmayan problemleri ¢6zmedeki, matematik yoluyla iletisim kurmadaki ve farkli ya
da benzer disiplinlerdeki matematiksel diisiinceleri birbiriyle iligskilendirmedeki genel
becerisi ¢ergevesinde sekillenir (NAEP, 2003, 35).

Matematiksel Diisiinme: Matematiksel bir bakis acist gelistirmek, mesleki
materyaller yardimiyla matematiksel becerileri gelistirmek ve bu materyalleri
matematiksel yapiy1 anlamak i¢in kullanmaktir (Schoenfeld, 1992, 336).

Kavram Haritasi: Kavram haritalari; belirli bir konu ya da kavrama ait hiyerarsiyi
ve karsilikli baglantilar1 gosteren iki boyutlu, grafik ya da sematik diyagramlardir
(Llewellyn, 2007, 74).
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2. YONTEM

Bu boliimde; aragtirmanin modeline ve ¢aligma grubuna, aragtirma i¢in kullanilan

veri toplama araclarina ve onlarin oOzelliklerine, arastirmanin denel islem
basamaklarina ve denel islem sonucu elde edilen verilen ¢dziimlenmesine yer

verilmistir.

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu caligmada, ortaokul 8. smif 6grencilerinin matematik dersinde kavram haritasi
kullantmiin &grencilerin  matematiksel giicleri iizerindeki etkisi incelenmistir.
Secilen bir grup 6grenci ile dersler kavram haritalartyla islenmis ve siire¢ boyunca
yapilan degerlendirmelerle ¢alismaya dahil olan tiim Ogrencilerin matematiksel
giicleri incelenmistir. Bu sebeple aragtirmada Karasar’in (2009, 97) belirttigi gibi
gercek deneme modellerinden “6n test-son test kontrol gruplu model” kullanilmistir.
Bu model, deney ve kontrol grubunun bulundugu, iki gruba da deney Oncesi ve
sonrast Ol¢limler yapildig1 zaman kullanilir.

Arastirmanin deneysel deseni Tablo 3’te goriilebilir:

Tablo 3: Arastirmanin Deseni

MGO (Acik MGO (Agik
Uclu
Uclu
Problemler . Problemler ve
Grup ve Bilgi Denel Islem R YYGF
Sl Bilgi Olcegi)
Oleegi) (MGOson
(MGO o6n test)
test)
Deney - Kavram - YYGF1 ve
Grubu MGO 0n test Haritasi MGOson test YYGE2
Kontrol _— Geleneksel - YYGFlve
Grubu MGO o6n test Yéntem MGOson test YYGF2

Tablo 3’de goriildiigi gibi 2013-2014 egitim 6gretim yili 1. doneminde 8. sinif deney
ve kontrol grubu ogrencilerine denel islemden 6nce MGO on test olarak

uygulanmistir. Denel islem asamasinda deney grubunda MEB’in belirledigi 6gretim
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programi c¢ercevesinde dersler islenmis ve konu bitiminde ders sonunda kavram
haritas1 uygulanmistir. Ogrencilerden toplanan kavram haritalar1 incelenerek
ogrencilere gerekli geribildirimler verilmistir. Kontrol grubunda da MEB’in
belirledigi 6gretim programi ¢ercevesinde dersler islenmis ancak kavram haritalari
uygulanmamistir. Denel islem sonrasinda; uygulamanin basinda on test olarak
uygulanan MGO, son test olarak hem kontrol hem de deney grubundaki tiim

Ogrencilere uygulanmistir.

MGO son test uygulandiktan sonra deney ve kontrol grubundan secilen 4’er

Ogrenciye (toplam 8 6grenciye) YYGF1 ve YYGF2 uygulanmistir.

Arastirmada, kavram haritasi uygulamasi bagimsiz degiskendir. Bagimsiz
degiskenlerin etkiledigi bagimli degisken ise Ogrencilerin matematiksel giicii,

matematiksel giice ve agik uclu problemlere yonelik goriisleridir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu; 2013-2014 egitim 6gretim yilinda 1. donem Ankara
Beypazar1 ilgesi Beypazari Ortaokulu’na devam eden 8/A smifindan 31, 8/C
siifindan 31 6grenci olmak {izere toplam 62 6grenci olusturmustur. Fakat uygulama
sirasinda 4 dgrencinin baska bir okula nakil olmasi 7 6grencinin ise MGO 6n test
veya son testlerinde eksik Olgekleri olmasi sebebiyle arastirmanin ¢alisma grubu 8/A
smifindan 26, 8/C smifindan 25 &grenci olmak {iizere toplam 51 &grenciden
olusmustur. Deney ve kontrol gruplar1 rastgele belirlenmistir. Buna gore deney
gurubu 8/A, kontrol grubu 8/C smifi olarak belirlenmistir. Arastirmanin g¢alisma

grubunu olusturan bu siniflara ait bilgiler Tablo 4’de goriilebilir:

Tablo 4: Arastirmanin Calisma Grubu

Kiz Erkek Toplam
Gruplar Simiflar
F %o f % f %
Kontrol 8/C 15 60 10 40 25 100
Deney 8/A 17 6539 9 34,61 26 100
Toplam 32 162,775 19 |37,25| 51 100
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Tablo 4’de goriildiigii gibi arastirmanin kontrol grubunda 15, deney grubunda 17 kiz
O0grenci olmak tizere toplam 32 kiz 6grenci arastirmada yer almistir. Arastirmaya
katilan 19 erkek 6grenciden 10’u kontrol grubunda, 9’u ise deney grubunda yer
almistir. Kontrol grubunun % 60’1 kiz, % 40’1 erkek; deney grubunun % 65,39°u kiz,
% 34,61°1 erkek ogrencilerden olusmustur. Toplam olarak arastirmanin % 62,75’

kiz, % 37,251 erkek 6grencilerden olusmustur.

Deney ve kontrol gruplar rastgele secildiginden gruplarin birbirine denkligini
siayabilmek i¢in MGO 6n test uygulanmadan 6nce &grencilerin en son yapilan
matematik yazili sinav sonuglart elde edilerek matematik dersindeki akademik
basarilar1 karsilastirilmistir. Yapilan bagimsiz gruplar t-test sonuglarina ait veriler

Tablo 5’de gortilebilir:

Tablo 5: Matematik Dersindeki Akademik Basar1 Puanlarna fliskin Bagimsiz
Gruplar t-test Sonuclari

Gruplar N X t P
Kontrol 25 53,7 1,2
0,589
Deney 26 50,9

Tablo 5 incelendiginde p= 0,589 oldugundan deney ve kontrol gruplarinin matematik
dersindeki ortalama akademik basar1 puanlar arasindaki farkin istatistiksel olarak
anlamli olmadigr gorilmiistir (p>.05). Bu bulgular dogrultusunda, belirlenen
gruplarin  matematik dersindeki akademik basarilar1 agisindan denk oldugu
sOylenebilir. Matematiksel akademik basarilarinin yani sira bu iki grubun
matematiksel gii¢ seviyelerinin de birbirine denk olmasi istendiginden her iki gruba
da MGO 6n test uygulandi. MGO 6n test sonuglari iizerinde yapilan bagimsiz gruplar

t-test sonuglarina ait bulgular Tablo 6’da goriilebilir:

Tablo 6: Ogrencilerin MGO On Test Puanlarina iliskin Bagimsiz Gruplar t-test

Sonuclari
Gruplar N X t p
Kontrol 25 25,04 1,1
0,261
Deney 26 22,46
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Tablo 6 incelendiginde p= 0, 261 oldugundan kontrol ve deney gruplarinin
matematiksel gii¢ seviyeleri arasinda anlamli bir fark olmadig1 goériilmiistiir ( p>.05).
Bu analizler sonucu; s6z konusu gruplarin uygulamaya baslamadan evvel akademik
matematik basarilarinin ve matematiksel gilic seviyelerinin birbirine denk oldugu

sOylenebilir.

2.3. Veri Toplama Araclari

Bu arastirmada, arastirmanin problem ve alt problemlerine cevap bulabilmek
amaciyla nitel ve nicel veriler elde edilebilen 2 adet veri toplama araci kullanildi.
“MGO” ile hem nicel hem nitel veriler elde edildi. “Yar1 Yapilandirilmis Goriisme
Formu” yoluyla ise nitel veriler ortaya koyuldu. S6zii edilen veri toplama araglari ile

ilgili ayrintili bilgiler bu boliimde verilmistir.

2.3.1. Matematiksel Gii¢ Olgegi

Matematiksel giig; 0grencilerin kesfetme, tahmin etme ve mantiksal akil yiiriitme,
problem ¢6zme, matematik ile ilgili ve matematik yoluyla iletisim kurma,
matematigin igindeki fikirleri ve diger zihinsel etkinlikler arasinda baglanti kurma
becerilerini icermektedir. Bu yapisi sebebiyle matematiksel giic genel matematiksel
becerilerin 6tesinde gelistigi icin matematiksel giiclin degerlendirilmesi, 6grencilerin
ne kadar matematiksel bilgiye sahip olduklarinin belirlenmesinin 6tesinde bir
degerlendirme gerektirmektedir. Ogrencilerin cesitli durumlarda “akil yiiriitme*
becerilerinin, bir matematiksel durumdan ¢ikarsama yapilacaginda bunu dogru yazil
ve sozel dille ifade etme; yani “matematiksel iletisim kurma” becerilerinin ve
matematigin i¢indeki diger konularla “iliski kurma” becerilerinin degerlendirilmesi
onemlidir. Matematiksel gili¢ ifadesinin temeli matematiksel diisiinmeye
dayanmaktadir. Bu nedenle matematiksel diisiinmenin de ac¢iga ¢ikarilmasinda acik
uclu problemlerden de yararlanilmalidir (NCTM, 1999, NAEP, 2003, Yesildere,
2006).

Matematiksel giiciin bu 6zellikleri g6z oniine alinarak bu arastirmada, grencilerin
matematiksel giiclerini belirleyebilmek icin Yesildere (2006) tarafindan gelistirilen
“MGO” kullanilmistir. Yesildere (2006) MGO’yii gelistirirken, NAEP’in (2003)
matematiksel giliciin belirlenmesine yonelik kullandigi yapiyr (Sekil 10) temel

almistir. MGO; matematiksel bilgi 6lcegi ve agik uglu problemlerden olusmustur.
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Coktan segmeli sorulardan olusan “Matematiksel Bilgi Olcegi” dgrencilerin islemsel
ve kavramsal bilgileri ve problem ¢6zme becerilerini belirlemeyi amaglar. “Agik
Uglu Problemler” ise Ogrencilerin akil yiiriitme, problem ¢ozme ve iliskilendirme

stireclerinin aciga ¢ikarilmasini saglar.

MGO’niin gecerlik ve giivenirlik calismalari Yesildere (2006, 61) tarafindan
yapilmistir. Buna gore acik uc¢lu problemlerin gecerlik ve giivenirlikleri uzman
gorlisli alinarak ve pilot calisma gerceklestirilerek saglanmistir. Bilgi 6lgeginin ise

KR-21 (o) katsayis1 0,81 olarak belirlenmistir.

Arastirma 2013-2014 egitim Ogretim yili 1. donemin basinda yapilmaya baslandigi
icin Yesildere’nin (2006) de pilot ¢alismasini 8. sinif 6grencileri lizerinde yaptigi 7.
siif MGO kullanilmistir. MGO kullanilmadan &nce bilgi 6lgegi ve acik uglu
problemlerin ortaokul matematik 7. siif 6gretim programinda yer alan 6grenme
alanlarina ve kazanimlarma uygun olup olmadigi uzman goriisleri alinarak
incelenmistir. Buna gore 24 adet ¢oktan segmeli sorudan olusan bilgi dlgegindeki 9.
soru yine uzman goriisii alinarak Olcekten c¢ikarilmistir. Bu durumda arastirmada
kullanilan “MGO” 23 adet ¢oktan se¢gmeli soru iceren “Bilgi Olgegi” ve 9 adet “Acik
Uclu Problem” den olusmustur. MGO Ek 1°de sunulmustur.

2.3.2. Yan Yapilandirilmis Goriisme Formu

Gorlisme (miilakat), sozlii iletisim yoluyla veri toplama (sorusturma) teknigidir.
Goriismenin amaglarindan biri de arastirma verisi toplamaktir. Goriisme, bireylerin
cesitli konulardaki bilgi, diisiince, tutum ve davraniglar1 ile bunlarin olasi
nedenlerinin 6grenilmesinde en kestirme yol olarak kullanilagelmistir (Karasar,
2009, 165-166). Bu arastirmada kullanilan Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu
(YYGF) Ev Cimen (2008) tarafindan gelistirilmistir. Ev Cimen (2008, 121)
YYGF’nin, belirlenen konularda 6grenci goriislerini almak amach tasarlandigini ve
uygulamaya kondugunu belirtmistir. Ev Cimen’in (2008) gelistirdigi YYGF iki
kisimdan olusmaktadir.

YYGF1 ogrencilerin “Matematiksel Giic Bilesenleri ile 1lgili Diisiincelerini
Belirlemek” amagl gelistirilmistir. YYGF1 ¢alismasi, MGO son test uygulandiktan

sonra yapilmistir. Degerlendirmenin giic olmasi sebebiyle deney ve kontrol

grubundan secilen 4’er dgrenci ile goriismeler yapilmistir. YYGF1 ile deney ve
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kontrol gurunda bulunan 6grencilerin matematiksel giiclin baz1 bilesenleri hakkinda

ne diistindiiklerini belirlenmistir.

YYGF2 &grencilerin “Acik Uglu Problemler Ile ilgili Diisiincelerini Belirlemek”
adma gelistirilmistir. YYGF2 ¢alismasi, deney ve kontrol grubundaki dgrencilere
MGO son test uygulandiktan sonra yapilmistir. Aym sekilde deney ve kontrol
grubundan secilen 4’er Ogrenci (toplam 8 Ogrenci) ile goriismeler yapilmustir.
Boylece YYGEF?2 ile 6grencilerin acik uglu problemler hakkindaki diisiinceleri elde

edilmistir.

Goriismeler yapilmadan 6nce 6grencilere uygun sekilde agiklamalar yapilmig, YYGF
ile elde edilen verilerin sadece bilimsel bir aragtirmaya kaynak olarak kullanilacagi,
ogrencinin akademik basarisini etkilemeyecegi belirtilmistir. YYGF formlarina bagh
kalarak 6grencilerle yapilan goriismeler kayda alinmis ve daha sonra ¢oziimlenmistir.

Yar1 yapilandirilmis goériisme formlart Ek 2 ve Ek 3’te sunulmustur.

2.4. Denel Islem

8. smif Ogrencilerinin matematiksel giiclerine etkisini incelemek icin matematik
derslerinde kullanmak amaciyla hazirlanan kavram haritalarinin olusturulmasinda ve

matematiksel gii¢ 6l¢eklerinin uygulanmasinda agagidaki adimlar takip edilmistir:

Pilot Calismanin Yapilmasi: Asil uygulamada ortaya c¢ikabilecek problemleri
onceden gorebilmek ve onlara ¢éziim bulmak, asil uygulamanin daha saglikli
gerceklesmesini saglamak adina denel isleme pilot ¢alisma ile baslanmistir. Buna
gore 2012-2013 egitim Ogretim yili 1. doneminde Beyoglu Muallim Cevdet
[k gretim Okulu 7/A ve 7/B sinifi 6grencileri ile bir pilot ¢alisma yapilmustir. Pilot
calisma 4 hafta (16 ders saati) siirmiistiir. Uygulamaya baslamadan once her iki
grubun 1. matematik yazili smav sonuglart ve MGO 6n test sonuglar1 bagimsiz
gruplar t-test yardimiyla karsilagtirnllmistir. Buna gore matematik yazili sinav
sonuglar1 (p=.230,p>.05) ve MGO &n test sonuglar1 (p=.189, p>.05) arasindaki fark
anlamsiz ¢ikmistir. Yani gruplarin hem akademik basart hem de matematiksel gii¢
olarak denk oldugu sdylenebilir. Pilot ¢aligsma i¢in 7/A sinift deney, 7/B siifi kontrol
grubu olarak rastgele belirlenmistir. Konular belirlenmis ve ders planlar

olusturulmustur. Deney grubuna 4 hafta siiresince 3 konu ile ilgili 3 adet kavram
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haritas1 yaptirilmistir. Pilot ¢alisma her iki gruba MGO son test uygulanmasiyla

sonlandirilmistir. Genel olarak pilot calisma boyunca;

1) Ogrencilere, kavram haritasinin ne oldugu, hangi amagla kullanildig1 ve nasil
olusturulacag ile ilgili ayrintili bir egitim vermek gerektigi,

2) Matematiksel giiciin belirlenmesinde nicel veriler kadar nitel verilerin de énemli
oldugu ve bu yiizden 6grencilerle birebir goriismeler yaparak nitel veriler toplamak
gerektigi,

3) Matematiksel giic gelisimi kisa bir zaman dilimi i¢inde saglikli olarak
gozlenemeyeceginden asil calismanin siliresinin  daha uzun olmasi gerektigi

gorilmiistiir.

Kavram Haritalarinin Hazirlanmas1 ve Uygulanmasi: Bu c¢alisma icin
kullanilacak kavram haritalari, asamali kavram haritas1 teknigi ile hazirlanmistir. Ata
ve Adigiizel’e (2011, 808) gore asamali kavram haritasi tekniginde her konu
bitiminde Ogretmen tarafindan olusturulan ancak her asamada farkli elemanlar
tamamlanmayan, eksik birakilan kavram haritalar1 Ogrencilere asamali olarak
sunulur. Ogrencilerden haritada eksik kalan kisimlar1 tamamlamalari istenir. Asamali

kavram haritas1 teknigi ile kavram haritas1 6gretimi toplam yedi asamadan olusur:

Asama 1: Olusturulmus kavram haritasi yapisi, haritada yerlestirilmis kavramlar ve
iligkiler listesi verilerek Ogrencilerden listedeki iliskileri harita {izerinde

yerlestirmeleri istenir. Hazirlanan kavram haritasi Sekil 29” da gortilebilir:
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Sekil 29: “Karekoklii Sayilar 1” Kavram Haritas:

Asama 2: Olusturulmus kavram haritas1 yapisi, haritada yerlestirilmis kavramlar
verilir ve iliskiler listesi verilmeden Ogrencilerin haritayla ilgili iliskileri harita

tizerinde yerlestirmeleri istenir. Hazirlanan kavram haritasi Sekil 30°da goriilebilir:
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Sekil 30: “Karekoklii Sayilar 2” Kavram Haritasi
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Asama 3: Olusturulmus kavram haritas: yapisi, haritada yerlestirilmis iligkiler ve
kavramlar listesi verilir ve Ogrencilerden listedeki kavramlar1 harita {izerinde

yerlestirmeleri istenir. Hazirlanan kavram haritas1 Sekil 31°de goriilebilir:
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*Irrasvonal sayilar  *Tam sayilar = “T7 N
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Sekil 31: “Gercek Sayilar” Kavram Haritasi

Asama 4: Olusturulmus kavram haritas1 yapisi, haritada yerlestirilmis iliskiler verilir
ve kavram listesi verilmeden O0grencilerin haritayla ilgili kavramlari harita tizerinde

yerlestirmeleri istenir. Hazirlanan kavram haritas1 Sekil 32°de goriilebilir:

. SE (\;/7_/)
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Sekil 32: “Olasilik ve Olay Cesitleri” Kavram Haritasi
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Asama 5: Kavram ve iliskiler listesi verilerek Ogrencilerden kavram haritalar

olusturmalari istenir.

Asama 6: Konu ile ilgili kavram listesi verilerek, 0grencilerden kavram haritalari

olusturmalari istenir.

Asama 7: Higbir sey verilmeden Ogrencilerden islenen konu ile ilgili kavram

haritalar1 olusturmalart istenir.

Bu asamalar goz Oniine almarak MEB’in 8. smuiflar icin belirledigi yillik plan

dogrultusunda alt 6grenme alanlar1 incelenmistir. Karekoklii sayilar, olasilik ¢esitleri,

gercek sayilar, merkezi egilim ve yayilma olgiileri, liggenler alt 6grenme alanlart ile

ilgili 7 adet kavram haritast hazirlanmistir. Kavram haritas1 uygulamasina iliskin

stirecin plani Tablo 7°de goriilebilir:

Tablo 7: Kavram Haritas1 Uygulama Siireci Planlar
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Tarih Saat Konu Siire¢ Gozlem
10/10/2013 | 2 ders saati | MGO &n test bilgi | Deney ve kontrol Ogrenciler; bazi1 eski
(80 dk) 6lgeginin grubu 6grencilerine | bilgilerini hatirlayamadiklar
uygulanmasi ayni anda ve yeni bilgileri ile
uygulanmistir. iligkilendiremedikleri i¢in
sorular1 yanitlamakta
zorlandilar.
15/10/2013 | 2 ders saati | MGO &n test acik Deney ve kontrol Sorularda bulunan
(80 dk) uclu sorular grubu Ogrencilerine “cevabiniz1 ayrintili olarak
Ol¢eginin ayni anda aciklayiniz” gibi kisimlarda
uygulanmasi uygulanmistir. Ogrenciler yorum yapmakta
zorlandilar. Nasil
yapacaklari konusunda ¢ok
fazla soru sordular.
5/11/2013 | 2 derssaati | Kavram haritasi Deney grubu Ogrenciler sunumu ilgi ile
(80 dk) ile ilgili egitici Ogrencilerine izledi. Fakat “matematik”
calisma yapilmast kavram haritasini konulu kavram haritasini
tanitan, nasil yaparlarken kavramlari
yapilabilecegini birbirine hangi sézciiklerle
anlatan egitici bir baglayabilecekleri
sunum yapildi. konusunda zorlandilar.
Sonrasinda
ogrencilerle
“matematik” konulu
bir kavram haritasi
yapildi.
28/10 - 6 ders saati | Karekdoklii sayilar | 6. ders saatinin son Ogrenciler listede verilen
8/11/2013 (240 dk) 20 dk’sinda baglant1 kelimelerini birden
“karekoklii sayilar fazla yerde kullanabilecegi
1”” kavram haritasi i¢in biraz karmasa yasadilar.
uygulamasi yapildi.




Tablo 7 - devam

11-
22/11/2013

6 ders saati
(240 dk)

Karekoklii sayilar

6. ders saatinin son
30 dk’sinda
“karekoklii sayilar
2” kavram haritas1
uygulamasi yapildi.

Baglant1 kelimesi listesi
verilmedigi i¢in ¢calisma
uzun tutuldu. Ogrencilerin
cogu hep benzer baglant
kelimeleri akillarina geldigi
icin 6nermeleri kurmakta
zorlandi. Matematiksel
baglanti kurabilen ve kelime
haznesi genis olan &grenciler
bu ¢alismada daha basaril
oldu.

2-
6/12/2013

3 ders saati
(120 dk)

Gergek sayilar

3. ders saatinin son
20 dk’sinda “gercek
sayilar” kavram
haritas1 yapildi

Listesi verilen kavramlarin
cogu harita iizerinde
kolaylikla yerlestirildi.
Sadece “tam sayilar”, “dogal
sayilar” ve “sayma sayilar1”
kavramlarinin arasinda
kapsama ve alt kiime olma
iligkisi cogunlukla dogru
kurulamadi.

9-
20/12/2013

6 ders saati
(240 dk)

Olasilik ve olay
cesitleri

6. ders saatinin son
20 dk’sinda “olasilik
ve olay ¢esitleri”
kavram haritasi
uygulamasi yapildi.

Ogrenciler olasilik ve olay
cesitleri ile ilgili kavramlar
listesi verilmese de onlari
bulmakta pek zorlanmadilar.
Ama olay ¢esitleri i¢in
ornekler yazmakta biraz
zorlandilar.

23-
27/12/2013

4 ders saati
(160 dk)

Merkezi egilim ve
yayilma 6l¢iileri

4. ders saatinin son
30 dk’sinda
“merkezi egilim ve
yayilma 6lgiileri”
kavram haritasi
uygulamasi yapildi.

Ogrencilere sadece
kavramlar ve baglanti
kelimeleri listesi verildi.
Hazir olarak bir kavram
haritasi taslagi verilmeyen
ogrenciler baglangicta
bocaladigi i¢in ¢alisma uzun
tutuldu. Ana kavrami ortaya
alip oncelikle ikincil
kavramlar1 uygun baglanti
kelimeleri ile
baglayabilecekleri tavsiyesi
verildi.

30/12/2013
—-3/1/2014

4 ders saati
(160 dk)

Ucgenler

4. ders saatinin son
20 dk’sinda
“licgenler 1” kavram
haritast uygulamasi
yapildi.

Ogrenciler verilen kavram
listesi haricinde de
kavramlar kullanmak
istediler. Calismada sadece
Atatiirk’{in “Geometri”
kitabr ile ilgili nermeyi
kurmakta zorlandilar.

6-
10/1/2014

4 ders saati
(160 dk)

Uggenin
elemanlar1 ve
¢izim yontemleri

4. ders saatinin son
30 dk’sinda
“{iggenler 2” kavram
haritas1 uygulamasi
yapildi.
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Ogrencilerin en rahat
olusturduklar1 kavram
haritasi oldu. Kavramlar ve
baglant1 kelimeleri
verilmedigi i¢in 6grenciler
ana kavrama bagli kalmak
kosuluyla 6zgiirce se¢im
yapabildiler.




Tablo 7 - devam

13/1/2014 | 2 ders saati MGO son test Deney ve kontrol MGO 6n test kadar olmasa
(80 dk) bilgi 6l¢eginin grubu 6grencilerine da bilgi eksikliginden
uygulanmasi ayni anda kaynaklanan soru kayiplari
uygulanmistir. yasandi.

16/1/2014 | 2 ders saati MGO son test Deney ve kontrol Ogrenciler MGO 6n teste
(80 dk) acik uclu sorular | grubu 6grencilerine gore sorularda daha kolay

6lgeginin ayni anda aciklama ve yorumlama
uygulanmasi uygulanmisgtir. yapabildiler. Neredeyse hi¢

soru gelmedi.

2.5. Arastirmanin islem Basamaklar1

Yapilan arastirma i¢in asagidaki basamaklar takip edilmistir:
1) Uygulamaya gecilmeden 6nce Yesildere (2006) tarafindan gelistirilen MGO deney

ve kontrol gruplarina 6n test olarak uygulandi.

2) Deney grubu Ogrencilerine “kavram haritasi nedir?”, “kavram haritast ne ise
yarar?”, “kavram haritasi nasil hazirlanir?” ve benzeri sorularina cevap olabilecek bir
sunum hazirlandi. Sunum sirasinda Ogrencilerin kafasina takilan sorular, gorsel
kavram haritas1 Ornekleri ile yanitlandi. Sunumdan sonra “matematik” konulu

kavram haritas1 ¢alismasi 6grencilerle etkilesimli olarak yapildi.

3) Asil calisma toplamda 10 hafta (41 ders saati) slirmiistiir. Hazirlanan 7 adet
kavram haritas1 8 hafta boyunca, 33 ders saatinin yaklasik her 4 blok dersinin son 20-
30 dk’sinda uygulandi. Uygulanan kavram haritalar1 dersin sonunda toplanarak
degerlendirildi ve gerekli geri bildirimler kavram haritalar1 iizerine yazili olarak
belirtildi. Bir sonraki derste degerlendirilen kavram haritalar1 6grencilere tekrar
dagitilarak eksikler ve yanliglar hep birlikte belirlendi. Sinif tahtasina biiyiik boy bir
karton asarak ayni kavram haritas1 smif i¢i etkilesim ile tekrar olusturuldu ve sinif

panosunda sergilendi.
4) Kontrol grubunda dersler hi¢bir miidahale yapilmadan devam etti.

5) Uygulama sonunda deney ve kontrol gruplarma ilk test olarak uygulanan MGO,

yine her iki gruba son test olarak uygulandi.

6) MGO son test yapildiktan sonra deney ve kontrol grubu dgrencilerinden secilen
4’er kisi ile goriismeler yapilmistir. Bu goriismeler Ev Cimen’in (2008) gelistirdigi
YYGF’den faydalanarak yapilmistir. YYGF1 ile 6grencilerin matematiksel giice ve

108



bilesenlerine iligkin goriisleri almmustir. YYGF2 ile 6grencilerin MGO’de bulunan

acik uglu problemler hakkindaki goriisleri belirlenmistir.

2.6. Verilerin Coziimlenmesi

Bu kisimda; kavram haritalarinin nasil degerlendirildigi, YYGF ve MGO ile toplanan

verilerin nasil ¢oziimlendigi belirtilmistir.

Uygulama sirasinda kullanilan 7 adet kavram haritasindan ilk 4 tanesi i¢in kavram
haritas1 taslagi ve kavram listesi ve/veya baglanti kelimeleri listesi verilmistir. Bu
yiizden denel islemde de belirtildigi gibi 6grenciler tarafindan olusturulan kavram
haritalar1 6gretmen tarafindan ders sonunda toplanmis, dogrular ve yanlislar tespit
edilmis ve 0grencilere geri bildirim verilmistir. Uygulanan son 3 kavram haritasinin
degerlendirmesi Bolte’nin (1997, 27) belirttigi biitiinciil puanlama anahtar1 (holistik
rubrik) ile yapildi. Bolte’nin Ingilizce olarak yaymladig lgek ve degerlendirme

Olciitleri Tiirkge’ye ¢evrilerek kullanildi. Holistik rubrik Ek 4’de goriilebilir.

MGO bilgi blgegi icin nicel analiz yapilmistir. 24 sorudan olusan bilgi dl¢egi, Slcekte
bulunan 9. Sorunun MEB’in belirledigi miifredatin disinda  oldugunun
belirlenmesiyle uzman goriisii alinarak iptal edilmis ve 23 sorudan olusan 6lcek
uygulanmistir. Sorular standart bir cevap anahtar1 olusturularak degerlendirilmistir.
Bilgi 6lgeginden alinabilecek en yiiksek puan 40 puan, en diisiik puan 0 puandir. O-
11 arasinda soruyu dogru yanitlayan dgrencilerin performans: diisiik, 12-16 arasinda
soruyu dogru yanitlayan 6grencilerin performansi orta, 17-23 arasinda soruyu dogru

yanitlayan 6grencilerin performansi yiiksek olarak belirlenmistir.

MGO agik uglu problemler i¢in hem nitel hem de nicel analiz yapilmistir. Acik uglu
problemlere verilen her bir yanitin nitel analizi, Cai (2000) tarafindan matematiksel
diistinme siireclerinin incelenmesi i¢in olusturulan kategoriler dogrultusunda
gerceklestirilmistir. Ogrencilerin; problemi ¢6zme stratejileri, problemi ¢ozerken
yaptiklar1 matematiksel hatalar ve problemi agiklarken kullandiklar1 matematiksel
gosterim sekilleri izerinde odaklanilmistir (Cai, 2000, 315). Buna gore:

1) Problem ¢oziimiinde yapilan matematiksel hatalar boliimiinde; 6ncelikle sorunun
dogru mu yanlis m1 cevaplandirildigi belirlenmistir.  Yanlis cevaplanan

problemlerdeki yanliglar genel olarak aciklanmistir. Buna gore nicel analiz sonuglari
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verilmigstir (Yesildere, 2006, 71). Nicel analizde her bir 6grencinin cevabi bes
asamal1 derecelendirme 6l¢egi (0-4) ile analiz edilmistir (Cai, 2000, 314):

- 4 puan, problemi ¢ézme sekli ve agiklamasi dogru ve eksiksiz olan, problemi tam
ve dogru anlayarak diisiince bi¢imini yansitmis olan cevaplara verilmistir.

- 3 puan, problemi ¢ézme sekli ve agiklamasi birka¢ kiiciik hata veya belirsizlik
disinda temelde dogru ve eksiksiz olan cevaplara verilmistir.

- 2 puan, problemi ¢ozme sekli ve agiklamasi problemin biraz anlasildigini gosterse
de, ¢oziime yonelik agiklamalari bazi yonlerden yetersiz olan cevaplara verilmistir.

- 1 puan, problemi ¢6zme sekli ve agiklamasi problem ile ilgili sinirli bilgiye sahip
oldugunu gosteren cevaplara verilmistir.

- 0 puan, problem hakkinda dogru agiklama yapmayan veya yanitsiz birakilan
cevaplara verilmistir.

Nicel analize gore 9 tane acik uclu problemden olusan agik uglu problemler
Olceginden almabilecek en yiiksek puan 36, en diisiik puan 0’dir. Puanlama
sonrasinda toplam puani 0 ile 17 arasinda olan 6grencilerin performansi diisiik, 18 ile
23 arasinda puan alan 6grencilerin performansi orta ve 24 ile 36 arasinda puan alan

ogrencilerin performansi yiiksek olarak belirlenmistir (Yesildere, 2006, 66).

2) Matematiksel gosterim sekilleri bolimiinde; problem ¢oziimiinde sozel, gorsel
(sekil, sema, tablo, vb) ve matematiksel sembollerle gosterim sekillerinin kullanilip

kullanilmadig, kullanildiysa hangisinin daha ¢ok tercih edildigi belirlenmistir.

3) Problemi ¢6zme stratejileri boliimiinde; dogru veya yanlis tiim 6grenci cevaplari
g6z Oniine alinmustir. Coziimii tam olarak dogru olan 6grencilerin cevaplar: “tam ve
ikna edici agiklama yapan” bashig: ile verilmistir. “Belirsiz veya yetersiz agiklama
yapan” baslig1 ile Ogrencinin agiklamasmin tam olarak anlagilamadigi veya
aciklamasimnin yetersiz oldugu durumlar kastedilmistir. “Yanls agiklama yapan”
basliginda, soruyu ¢ozemeyen veya yanlis ¢ozen ve agiklayan 6grenci cevaplari yer
almistir. Soruyu yanitlayan ancak hicbir agiklama yapmayan dgrencilerin cevaplari,

“hi¢bir agiklama yapmayan” basliginda sunulmustur (Yesildere, 2006, 71).

YYGF’den elde edilen verilerin ¢éziimlenmesinde en kii¢iik birim olarak ciimleler
kullanilmistir. Ses kayitlar1 yazili hale getirilerek arastirma i¢in temel ve dnemli
noktalar belirlenmistir. Arastirmaci tarafindan belirlenen temalar, tez danismani

tarafindan incelenmis, uzlagilamayan temalar ¢aligmadan ¢ikarilmisg, temalarin en son
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hali tez danigmani tarafindan onaylanmistir. Deney ve kontrol grubundan toplam 8

Ogrencinin goriisleri 6rnek olarak sunulmustur.

Arastirmanin alt problemlerine cevap bulmak amaciyla kovaryans analizi
(ANCOVA), t-testi, korelasyon analizi (pearson korelasyon katsayisi), betimsel
analiz yontemi tercih edilmistir. Verilerin ¢oziimlenmesi asamasinda gerceklestirilen
tiim istatistiki analizler IBM SPSS Statistics 21 (Social Sciences Statistical Package)
istatistik programi ile gergeklestirilmistir. Hipotezlerin test edilmesinde kullanilan

istatistiksel tekniklerde anlamlilik diizeyi p=,05 olarak alinmistir.
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3. BULGULAR
Bu boliimde arastirmanin alt problemlerine iligkin bulgulara yer verilmistir.

3.1. Arastirmanin Birinci Alt Problemine iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemi; “ MGO 6n test ve MGO son test puanlari
karsilastirildiginda;

a) Deney grubunun MGO 6n test ve MGO son test puanlari arasinda anlamli bir fark
var midir?

b) Kontrol grubunun MGO 6n test ve MGO son test puanlari arasinda anlamli bir

fark var midir? ” olarak belirlenmistir.

Birinci alt probleme cevap bulabilmek i¢in deney ve kontrol gruplarmin ayri ayri
MGO 6n test ve son test puanlari, iliskili 6rneklemler t-testi ile analiz edilmistir.
Biiyiikoztiirk’tin (2008, 67) belirttigi gibi iligkili 6rneklemler i¢in t-testi, iligkili iki
orneklem ortalamasi arasindaki farkin sifirdan (birbirinden) anlamli bir sekilde farkli
olup olmadigin test etmek icin kullanilir. liskili érneklemler t-testi parametrik bir
testtir ve bu testin yapilabilmesi i¢in verilerin normal dagilim gostermesi gerekir.
Normal dagilimin varligin1 gostermek icin kullanilan Kolmogorov-Smirnov testi

analiz sonuglar1 Tablo 8’de goriilebilir:

Tablo 8: Gruplarin MGO Puanlarinin Normal Dagilima Uygunluk Testi

Grup Testler Kolmogorov-Smirnov Test
Y/ p
Deney MGO on test 43 ,99
MGO son test 51 96
Kontrol MGO on test 55 .93
MGO son test 61 86

Tablo 8 incelendiginde deney grubunun MGO on test ve son test sonuglari ile
hesaplanan Kolmogorov-Smirnov Z degerleri on test i¢in ,43, son test i¢in ,51 olarak
belirlenmistir (Zsy test= ,43, p=,99; Zson test= 51, p=,96). Buna gore Z degerleri i¢in

anlamlilik degeri p> ,05 oldugundan deney grubu normal dagilim gostermistir. Ayni
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sekilde kontrol grubunun MGO &n test ve son test sonuglari ile hesaplanan
Kolmogorov-Smirnov Z degerleri 6n test icin ,55, son test i¢in ,61 olarak
belirlenmistir (Zsp test= ,95, pP= ,93; Zson tes= ,01, p=,86). Buna gore Z degerleri igin

anlamlilik degeri p> ,05 oldugundan kontrol grubu da normal dagilim gostermistir.

a) Deney grubunun MGO 6n test ve MGO son test puanlari arasinda anlamli bir
farkliligin olup olmadigimi belirlemek amaciyla yapilan iligkili 6rneklemler t-testi

sonuglar1 Tablo 9°da goriilebilir:

Tablo 9: Deney Grubu i¢cin MGO On Test ve MGO Son Test t-test Sonuclari

Deney _
Grubu N X SS ¢ p
M(ti?t"“ 26 22.46 9.18
S 3,19 004
MGO son 26 30,34 15.05
test

Tablo 9 incelendiginde deney grubu 6grencilerinin MGO 6n test ortalamasinin 22,46,
MGO son test ortalamasmnin 30,34 ve p= ,004 oldugu goriilmiistir. p <,05
oldugundan deney grubu 6grencilerinin MGO 6n test ve MGO son test puanlar
arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugu belirlenmistir. Dolayisiyla
kavram haritas1 uygulamasinin, matematiksel giicii gelistirmede olumlu bir etkisi

oldugu soylenebilir.

b) Kontrol grubunun MGO 6n test ve MGO son test puanlar1 arasinda anlamli bir
farkliligin olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan iligkili 6rneklemler t-testi

sonuglar1 Tablo 10°da goriilebilir:

Tablo 10: Kontrol Grubu icin MGO On Test ve MGO Son Test t-test Sonuclari

Kontrol _
Grubu N X S5 t p
M(t;e(:t"“ 25 25.04 6.76
3 1,18 248
MGO son 25 23,06 6.38
test

Tablo 10 incelendiginde kontrol grubu 6grencilerinin MGO &n test ortalamasinin

25,04, MGO son test ortalamasmin 23,06 ve p= ,248 oldugu goriiliiyor. p >,05
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oldugundan kontrol grubu &grencilerinin MGO 6n test ve MGO son test puanlari

arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 belirlenmistir.

3.2. Arastirmanin IKkinci Alt Problemine iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci alt problemi; “ Deney ve kontrol gruplarindaki;

a) Kiz 6grencilerin MGO 6n test puanlari kontrol altina alindiginda son test puanlart
arasinda anlamli bir fark var midir?

b) Erkek ogrencilerin MGO &n test puanlari kontrol altina alindiginda son test

puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?” olarak belirlenmistir.

Ikinci alt probleme cevap bulabilmek icin, deney ve kontrol gruplarindaki kiz
ogrencilerin ve erkek ogrencilerin ayr1 ayrt MGO &n test puanlari kontrol altina
alindiginda MGO son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigi kovaryans
analizi ile test edilmistir. Biiyiikoztirk’e (2008, 112) gore kovaryans analizi
yapilabilmesi i¢in ii¢ varsayimin karsilanmasi gerekmektedir. Bu varsayimlar; tim
gruplarin normal dagilim gdstermesi, gruplarin varyans dagilimlarinin esit olmasi ve

grup ici regresyon egilimlerinin esitliginin saglanmasidir.

a) Kiz 6grencilerden elde edilen verilerin normal dagilimini géstermek i¢in yapilan
Kolmogorov-smirnov testi, gruplarin varyanslarinin esitligi icin yapilan Levene testi
ve grup i¢i regresyon egilimlerinin esitligi i¢in yapilan Regresyon esitligi testi

sonuglar1 Tablo 11°de goriilebilir:

Tablo 11: Tiim Kiz Ogrenciler i¢in Kolmogorov-smirnov Testi, Levene Testi ve
Regresyon Esitligi Testi Sonuglari

Kolmogorov- . Regresyon
Grup Testler smirno% Testi Levene Testi Esit%igi "i:esti
Z p F p F P
Deney On test ,52 ,95
Son test 39 199 Fgar | 23 | 219 | L5
Kontrol On test ,66 78 ’ ’ ’ ’
Son test ,59 ,88

Tablo 11 incelendiginde deney grubundaki kiz 6grencilerin MGO 6n test ve son test
sonuglari ile hesaplanan Kolmogorov-Smirnov Z degerleri 6n test icin ,52, son test
icin ,39 olarak belirlenmistir (Zsp test= ,92, P=,95; Zson test= 39, p=,99). Buna gore Z

degerleri icin anlamlilik degeri p > ,05 oldugundan deney grubundaki kiz
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ogrencilerin aldigi puanlar normal dagilim gostermistir. Ayni sekilde kontrol
grubundaki kiz 6grencilerin MGO 6n test ve son test sonuglar1 ile hesaplanan
Kolmogorov-Smirnov Z degerleri 6n test icin ,66, son test i¢in ,59 olarak
belirlenmistir (Zsy test= ,60, p=,78; Zson test= 59, p=,88). Buna gore Z degerleri i¢in
anlamlilik degeri p > ,05 oldugundan kontrol grubundaki kiz 6grencilerin aldiklar

puanlar da normal dagilim gostermistir.

Tablo 11°de ki analiz sonuglar1 incelendiginde; gruplarin puanlar1 arasindaki
varyansin homojenligini belirlemek {izere yapilan Levene testi sonucunun F= 6,41 ve
p= ,23 oldugu gorildii. Bu deger p > ,05’den biiyiik oldugu i¢in varyanslarin
homojenligi varsayiminin saglandigi sdylenebilir. Gruplarin regresyon esitligi testi
sonuclarinin ise F= 2,19 ve p= ,15 oldugu goriildii. Bu deger p >,05 anlamlilik
diizeyinden biiyiikk oldugu icin istatistiksel olarak anlamli degildir. Dolayistyla iki

grup i¢in regresyon dogrularinin egilimleri esittir.

Yapilan analizler sonucu varsayimlarin saglandigi anlagilmistir. Kovaryans analizine
gecmeden evvel deney ve kontrol gruplarindaki kiz dgrencilerin MGO 6n test ve
MGO son test puanlarma ait betimsel istatistik sonuglar1 incelenmistir. Elde edilen

verilen Tablo 12°de goriilebilir:

Tablo 12: Tiim Kiz OgrencilerinMatematiksel Giiclerine iliskin Puanlarinin
Betimsel Istatistik Sonuclar:

On Test Son Test
Grup N X SS X SS
Deney 17 23,41 8,87 36,53 14,23
Kontrol 15 26,20 6,70 25,67 5,09

Tablo 12 incelendiginde deney grubundaki kiz dgrencilerin MGO &n test ortalama
puanlar1 kavram haritas1 uygulamasi1 Oncesinde 23,41 iken uygulama sonrasi
ortalama puanlar1 36,53’e yiikselmistir. Kontrol grubundaki kiz G&grencilerin ise
MGO 6n test puan ortalamalari 26,20 iken MGO son test puan ortalamalari
25,67 dir.

Deney ve kontrol gruplarindaki kiz égrencilerin MGO 6n test puanlari kontrol altina
alindiginda MGO son test puanlari arasinda anlamli bir fark olup olmadigin

belirlemek i¢in yapilan kovaryans analizi sonuglar1 Tablo 13’de goriilebilir:
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Tablo 13: Deney ve Kontrol Gruplarindaki Kiz Ogrencilerin MGO On Test
Puanlar1 Kontrol Altina Alindiginda MGO Son Test Puanlari icin Kovaryans

Analizi
Kareler Kareler
Toplamm df Ortalamasi F P
Karsithk 1371,23 1 1371,23
Hata 2122,72 29 73,20 18,73 000

Tablo 13 incelendiginde F= 18,73 ve p= ,000 oldugu gorilmistir. p < ,05
oldugundan deney ve kontrol gruplarindaki kiz grencilerin MGO &n test puanlari
kontrol altina alindiginda MGO son test puanlar arasinda deney grubu lehine anlamli
bir farklilhik vardir denebilir. Bu bulguya gore, kavram haritas1 uygulamasinin
yapildigi deney grubundaki kiz O&grencilerin matematiksel giiclerinin, kontrol

grubundaki kiz 6grencilere gore anlamli bir sekilde gelistigi sdylenebilir.

b) Erkek Ogrencilerden elde edilen verilerin normal dagilimini gostermek icin
yapilan Kolmogorov-smirnov testi, gruplarin varyanslarmin esitligi icin yapilan
Levene testi ve grup i¢i regresyon egilimlerinin esitligi icin yapilan Regresyon

esitligi testi sonuglar1 Tablo 14’°de goriilebilir:

Tablo 14: Tiim Erkek Ogrenciler I¢in Kolmogorov-smirnov Testi, Levene Testi
ve Regresyon Esitligi Testi Sonuclar:

Kolmogorov- . Regresyon
Grup Testler smirnov Testi Levene Testi Esitligi Testi
Z p F p F p
Deney On test ,50 97
Son test ,70 72
omtrol On test 50 | 96 | 02| D03 | 161 69T
Son test 44 99

Tablo 14 incelendiginde deney grubundaki erkek égrencilerin MGO &n test ve son
test sonuclari ile hesaplanan Kolmogorov-Smirnov Z degerleri 6n test i¢in ,50, son
test i¢in ,70 olarak belirlenmistir (Zsp test= ,50, p= ,97; Zson tes= ,70, p=,72). Buna
gore Z degerleri icin anlamlilik degeri p > ,05 oldugundan deney grubundaki erkek
ogrencilerin aldigi puanlar normal dagilim gostermistir. Ayni sekilde kontrol
grubundaki erkek dgrencilerin MGO 6n test ve son test sonuglar1 ile hesaplanan

Kolmogorov-Smirnov Z degerleri 6n test icin ,50, son test i¢in ,44 olarak
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belirlenmistir (Zsp test= ,50, p=,96; Zson test= 44, p=,99). Buna gore Z degerleri i¢in
anlamlilik degeri p > ,05 oldugundan kontrol grubundaki erkek 6grencilerin aldiklar

puanlar da normal dagilim gostermistir.

Tablo 14’de ki analiz sonuglart incelendiginde; gruplarin puanlar1 arasindaki
varyansin homojenligini belirlemek iizere yapilan Levene testi sonucunun F=,02 ve
p= ,903 oldugu goriildii. Bu deger p > ,05’den biiyiik oldugu i¢in varyanslarin
homojenligi varsayiminin saglandigi sdylenebilir. Gruplarin regresyon esitligi testi
sonuclarinin ise F= ,16 ve p= ,697 oldugu goriildii. Bu deger p > ,05 anlamlilik
diizeyinden biiyiik oldugu icin istatistiksel olarak anlamli degildir. Dolayisiyla iki

grup i¢in regresyon dogrularinin egilimleri esittir.

Yapilan analizler sonucu varsayimlarin saglandigi anlasilmistir. Kovaryans analizine
gecmeden evvel deney ve kontrol gruplardaki erkek 6grencilerin MGO 6n test ve
MGO son test puanlarina ait betimsel istatistik sonuglar1 incelenmistir. Elde edilen

verilen Tablo 15°de goriilebilir:

Tablo 15: Tiim ErkekOgrencilerinMatematiksel Gii¢lerine fliskin Puanlarimin
Betimsel Istatistik Sonuclar

On Test Son Test
Grup N X SS X SS
Deney 9 20,67 10,04 18,67 8,27
Kontrol 10 23,30 6,82 20,50 7,11

Tablo 15 incelendiginde deney grubundaki erkek dgrencilerin MGO &n test ortalama
puanlart kavram haritas1 uygulamas: Oncesinde 20,67 iken uygulama sonrasi
ortalama puanlar1 18,67 olmustur. Kontrol grubundaki erkek 6grencilerin ise MGO

on test puan ortalamalar1 23,30 iken MGO son test puan ortalamalar1 20,50’ dir.

Deney ve kontrol gruplarindaki erkek &grencilerin MGO 6n test puanlari kontrol
altina alindiginda MGO son test puanlari arasinda anlaml bir fark olup olmadigini

belirlemek i¢in yapilan kovaryans analizi sonuglar1 Tablo 16’da goriilebilir:
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Tablo 16: Deney ve Kontrol Gruplarindaki Erkek Ogrencilerin MGO On Test
Puanlar1 Kontrol Altina Alindiginda MGO Son Test Puanlar I¢in Kovaryans

Analizi
Kareler Kareler
Toplamm df Ortalamasi F P
Karsithk 3,51 1 3,51
Hata 839,64 16 52,48 07 799

Tablo 16 incelendiginde F =,07 ve p =,799 oldugu goriilmiistiir. p > ,05 oldugundan
deney ve kontrol gruplarindaki erkek ogrencilerin MGO 6n test puanlar1 kontrol
altina alidiginda MGO son test puanlar1 arasinda deney grubu lehine anlamli bir

farklilik yoktur denebilir.

3.3. Arastirmanin Uciincii Alt Problemine iliskin Bulgular

Arastirmanin ii¢lincii alt problemi; “Deney grubundaki kiz ve erkek 6grencilerin;
a) On test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

b) Son test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?” olarak belirlenmistir.

Ucgiinii alt probleme cevap bulabilmek icin deney ve kontrol gruplarindaki kiz ve
erkek ogrencilerin ayr1 ayrt MGO 6n test ve MGO son test puanlari, iliskisiz
orneklemler t-testi ile analiz edilmistir. Biiylikoztiirk’e (2008, 39) gore iki iliskisiz
orneklem ortalamalar1 arasindaki farkin manidar olup olmadigini test etmek igin
iliskisiz 6rneklemler t-testi kullanilir. Tliskisiz drneklemler t-testinin uygulanabilmesi
icin bagiml degiskene iliskin dl¢limlerin dagilimmin her iki grupta normal olmasi
gerekir. Sirastyla kiz ve erkek ogrencilerin MGO &n test ve MGO son test
puanlarinin normal dagilim gosterdigine dair Kolmogorov-smirnov test sonuglari

Tablo 11 ve Tablo 14’de goriilebilir.

a) Deney grubunda bulunan kiz ve erkek dgrencilerin MGO &n test puanlari arasinda
anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan iligkisiz 6rneklemler t-testi

sonuclar1 Tablo 17°de goriilebilir:

Tablo 17: Deney Grubundaki Kiz ve Erkek Ogrencilerin MGO On Test t-Testi

Sonuclari
Cinsiyet N X SS t p
Kiz 17 23,41 8,87
Erkek 9 20,67 10,04 718 480
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Tablo 17 incelendiginde p= ,480, kiz 6grencilerin MGO 6n test ortalamasinin 23,41
ve erkek ogrencilerin MGO 6n test ortalamasmin 20,67 oldugu goriiliir. p > ,05
oldugundan kiz ve erkek dgrencilerin MGO 6n test ortalama puanlar1 arasindaki fark

istatistiksel olarak anlamli degildir.

b) Deney grubunda bulunan kiz ve erkek 6grencilerin MGO son test puanlari
arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek icin yapilan iligkisiz

orneklemler t-testi sonuglar1 Tablo 18’de goriilebilir:

Tablo 18: Deney Grubundaki Kiz ve Erkek Ogrencilerin MGO Son Test t-Testi

Sonuclan
Cinsiyet N X SS t p
Kiz 17 36,53 14,23
Erkek 9 18,67 8,28 345 002

Tablo 18 incelendiginde p=,002, kiz 6grencilerin MGO son test ortalamasinin 36,53
ve erkek ogrencilerin MGO son test ortalamasmin 18,67 oldugu gériiliir. p < ,05
oldugundan kiz ve erkek ogrencilerin MGO son test ortalama puanlari arasindaki
fark istatistiksel olarak anlamlidir. Uygulanan kavram haritalarinin matematiksel
giicii gelistirmesi bakimindan kiz 6grencilerde erkek 6grencilere gore olumlu bir etki

yarattig1 soylenebilir.

3.5. Arastirmamn Dérdiincii Alt Problemine iliskin Bulgular

Arastirmanin dordiincii alt problemi; “MGO bilgi dlgegi puanlar1 ile MGO agik uglu
problemler 6l¢egi puanlar arasinda;
a) Deney grubu i¢in bir iligki var midir?

b) Kontrol grubu i¢in bir iligki var midir?” olarak belirlenmistir.

Dordiincii alt probleme cevap bulabilmek amaciyla deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin MGO &n test ve MGO son test puanlari, bilgi dlgegi ve acik uglu
problemler olgegi puanlari olarak ayri ayri degerlendirilmistir. Bu puanlar basit
korelasyon (pearson korelasyon katsayisi) yontemi ile analiz edilmistir.
Biiytikoztirk’e (2008, 31) gore korelasyon katsayisi, degiskenler arasindaki iligkinin

diizeyini ya da miktarin1 ve yoniinii agiklayan bir sayidir. Pearson korelasyon
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katsayist iki degiskenin de siirekli olmasini1 ve degiskenlerin birlikte normal dagilim
gostermesini gerektirmektedir. Normal dagilimin varligint géstermek ic¢in kullanilan

Kolmogorov-Smirnov testi analiz sonuglar1 Tablo 19°da gortilebilir:

Tablo 19: Gruplarin Bilgi Olcegi ve Acik Uclu Problemler Olgegi Puanlarinin
Normal Dagilima Uygunluk Testi

Grup Testler Kolmogorov-
Smirnov Test

Z p

Deney MGO 6n test Bilgi olcegi ,64 81
Ac¢ik u¢lu problemler ,59 ,87

MGO son test Bilgi dlcegi .70 71

Ac¢ik uclu problemler ,96 31
Kontrol MGO o6n test Bilgi olcegi .79 55
Acik u¢lu problemler ,55 ,92
MGO son test Bilgi olcegi 71 ,69
Acik u¢lu problemler ,76 ,60

Tablo 19 incelendiginde deney grubunun MGO 6n test ve son test sonuglarinm bilgi
Olcegi ve agik uclu problemler 6lcegi bazinda hesaplanan Kolmogorov-Smirnov Z
degerleri; MGO 6n test bilgi dlgegi igin ,64, agik uclu problemler dlgegi icin ,59,
MGO son test bilgi 6lgegi igin ,70, acik uglu problemler dlgegi icin ,96 olarak
belirlenmistir (MGO 6n test Zvigi sigei= ,04, P= ,81; Zacik uclu problemler= ,99, p= ,87,
MGO son test Zyitgi sicegi= »70, p=,71; Zacik uglu problemier= ,96, p=,31 ). Buna goére Z
degerleri i¢in anlamlilik degeri p > ,05 oldugundan deney grubu 6n test ve son test
verileri, bilgi Ol¢egi ve agik uglu problemler 6l¢egi bazinda normal dagilim
gbstermistir. Aym sekilde kontrol grubunun MGO 6n test ve son test sonuglarinin
bilgi 6l¢egi ve agik uclu problemler 6l¢egi bazinda hesaplanan Kolmogorov-Smirnov
Z degerleri; MGO 6n test bilgi 6lgegi icin ,79, acik uglu problemler dlgegi icin ,55,
MGO son test bilgi dlgegi icin ,71, agik uglu problemler dlgegi i¢in ,76 olarak
belirlenmistir (MGO 6n test Zvigi slgegi= 19, P= ,55; Zagik uclu problemler= ,J3, p=,92,
MGO son test Zyitgi siesi= »7 1> P= 1695 Zacik uelu problemier= >76, p=,60 ). Buna gore Z
degerleri icin anlamlilik degeri p > ,05 oldugundan kontrol grubu 6n test ve son test
verileri, bilgi Olgegi ve agik uglu problemler 6l¢egi bazinda normal dagilim

gostermistir.

Korelasyon analizine gegmeden evvel deney ve kontrol grubu égrencilerinin MGO

On test ve son test puanlarinin bilgi 6l¢egi ve acik uclu problemler 6l¢egi puanlar
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bazinda betimsel istatistik sonuglar1 incelenmistir. Elde edilen bulgular Tablo 20°de

gortlebilir:

Tablo 20: Deney ve Kontrol GrubuOgrencilerinin MGO On Test ve MGO Son
TestPuanlarinin Bilgi Olcegi ve A¢ik Uclu Problemler Olcegi Bazinda Betimsel
Istatistik Sonuclar

On Test Son Test
e ser s Acik uc¢lu o e ar s Acik uglu
Grup N | Bilgi olcegi problemler Bilgi olcegi problemler
X SS X SS X SS X SS

Deney | 26 | 13,54 | 549 | 892 | 472 | 18,35 | 8,80 12,46 8,69

Kontrol | 25 | 15,72 | 3,68 | 9,32 | 5,38 | 16,16 | 4,28 7,44 4,21

Tablo 20’ye gore deney grubunda; kavram haritas1 uygulamast oncesi bilgi dlcegi
ortalamasi 13,54 iken uygulama sonrasi 18,25’¢ yiikselmistir. Ayn1 sekilde uygulama
oncesi acik uglu problemler 6l¢egi ortalamasi 8, 92 iken uygulama sonrasi 12,46’ya
yiikselmistir. Kontrol grubunda; MGO 6n test bilgi 6lgegi ortalamasi 15,72 iken,
MGO son test bilgi dlgegi ortalamasi 16,16, MGO 6n test acik uclu problemler dlcegi
ortalamasi 9, 32 iken MGO son test a1k uclu problemler dlgedi ortalamasi 7,44 diir.

a) Deney grubu i¢in MGO o6n test ve son testlerde bilgi 6lgegi ve acik uglu
problemler arasinda bir iligki olup olmadig1 korelasyon analizi ile test edilmistir.

Sonuglar Tablo 21°de goriilebilir:

Tablo 21: Deney Grubu Ogrencilerinin Bilgi Ol¢egi ve Acik Uclu Problemler
Olcegi Puanlarina Dair Pearson Korelasyon Katsayilari

MGO on test MGO son test
Pearson Pearson
korelasyon P korelasyon P
katsayisi (r) katsayisi (r)
Bilgi Olgegi
Acik Uclu Problemler 616 001 590 002

Tablo 21°e gore pearson katsayis1 degeri On test icin ,616, son test i¢in ,590 olarak
belirlenmistir (tsn test = ,616, Pon test = ;001 Ve Tson test = 990, Pson st = ,002). Bu
sonuglara gore deney grubu dgrencilerinin hem 6n test hem son test icin MGO bilgi
olgegi puanlar1 ve MGO agik uglu problemler dlgegi puanlar1 arasinda pozitif, orta

diizeyde ve istatistiksel olarak anlamli bir iliski vardir. Bu durumda deney grubu
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ogrencilerinin bilgi 6l¢egi puanlari arttik¢a agik uglu problemler 6l¢egi puanlarinin

da arttig1 sdylenebilir.

b)Kontrol grubu icin MGO &n test ve son testlerde bilgi 6lgegi ve acgik uglu
problemler arasinda bir iligki olup olmadig1 korelasyon analizi ile test edilmistir.

Sonuglar Tablo 22°de goriilebilir:

Tablo 22: Kontrol Grubu Ogrencilerinin Bilgi Olcegi ve Acik U¢lu Problemler
Olgegi Puanlarina Dair Pearson Korelasyon Katsayilari

MGO 6n test MGO son test
Pearson Pearson
korelasyon P korelasyon P
katsayisi (r) katsayisi (r)
Bilgi Olgegi
Ac¢ik Uclu Problemler 083 694 130 336

Tablo 22’ye gore pearson katsayist degeri On test i¢in ,083, son test i¢in ,130 olarak
belirlenmistir (rsn test = 5083, Pon test = 094 Ve Tson test = 5130, Pson test = ,536). Bu
sonuglara gore kontrol grubu 6grencilerinin hem 6n test hem son test icin MGO bilgi
dlgegi puanlar1 ve MGO acik uglu problemler 6lgegi puanlar arasinda pozitif, diisiik
diizeyde ve istatistiksel olarak anlamli olmayan bir iliski vardir. Bu durumda kontrol
grubu Ogrencilerinin bilgi 6l¢egi puanlari arttikca agik uglu problemler oOlgegi

puanlari artar veya azalir gibi bir yorum yapilamaz.

3.6. Arastirmanin Besinci Alt Problemine iliskin Bulgular

Aragtirmanin besinci alt problemi; “Deney ve kontrol gruplarmin MGO 6n test ve
MGO son test sonuglarma dair matematiksel gii¢ dagilimlari nasildir?” olarak

belirlenmistir.

Bilgi 6l¢egi ve acik uglu problemler dl¢eginden alinabilecek puanlar ve bu puanlara
dair performans tanimlar1 verilerin ¢oziimlenmesi bdliimiinde agiklanmistir. Buna
gore dgrencilerin MGO &n test ve MGO son test bilgi dlcegindeki ve acik uclu
problemlerdeki performanslarimagére matematiksel giiglerinin dagilimi asagidaki
tablolarda goriilebilir. Diistik-D, Orta-O ve Yiiksek-Y olarak kisaltilmistir.
Tablolardaki ilk harf bilgi 6lgegindeki, ikinci harf acik uglu problemler 6l¢egindeki
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performanslar1  gdstermektedir. Ornegin D-O; bilgi dlgeginde diisiik, acik uclu
problemler 6lgeginde orta performans sergileyen dgrencileri temsil eder.

Deney grubu grencilerinin MGO 6n test ve son test performanslari, bilgi dlgegi ve

acik uclu problemler 6lgegi bazinda Sekil 33 ve Sekil 34°de goriilebilir:

30

m MGO 6n test m MGO 6n test

m MGO son test m MGO son test

0
Dustk Orta Yiiksek Dustk Orta Yiiksek
Sekil 33: Deney Grubu MGO On Sekil 34: Deney Grubu MGO On
Test ve Son Test Bilgi Ol¢egi Puan Test ve Son Test Acik Uclu
Dagilim Problemler Ol¢cegi Puan Dagilhim

Sekil 33°de goriildiigii gibi deney grubu dgrencilerinin MGO &n test bilgi dlgeginde
%851 dusiik %15°1 orta performans gostermistir. Yiiksek performans gosteren
ogrenci yoktur. MGO son test bilgi dlgeginde ise %62’si diisiik, %23’ orta, %15’
ise yiiksek performans gostermistir. Sekil 34’de goriildiigli gibi deney grubu
ogrencilerinin MGO 6n test acik uglu problemler dlgeginde %96°s1 diisiik, %4 ‘i orta
performans gostermistir. Yiiksek performans gosteren dgrenci yoktur. MGO son test
acik uc¢lu problemler 6lceginde ise % 69’u disik, %12’si orta, %19 ‘u yiiksek

performans gostermistir.

123



25

22

15 -

10 -

20

00

Dlstik Orta Yiiksek

E MGO 6n test

m MGO son test

Sekil 35: Kontrol Grubu MGO On
Test ve Son Test Bilgi Olcegi Puan
Dagilim

30

25

20

15

10

24 24

1

1

0

0

Dlstk Orta Yiksek

m MGO 6n test

m MGO son test

Sekil 36: Kontrol Grubu MGO On
Test ve Son Test Bilgi Olcegi Puan
Dagilim

Sekil 35°de goriildiigii gibi kontrol grubu dgrencilerinin MGO 6n test bilgi dlgeginde

%881 diisiik %12’si orta performans gostermistir. Yiiksek performans gosteren

ogrenci yoktur. MGO son test bilgi olgeginde ise %80’i diisiik, %20’si orta

performans gostermistir. Yiiksek performans gosteren O6grenci yoktur. Sekil 36°da

goriildiigii gibi kontrol grubu 6grencilerinin MGO 6n test ve MGO son test acik uglu

problemler 6lgeginde %96’°s1 diisiik, %4‘lL orta performans gostermistir. Yiksek

performans gosteren 6grenci yoktur.

Deney grubu dgrencilerinin MGO &n test ve son test icin bilgi dlgegi ve acik uglu

problemler 6l¢egine verdigi cevaplara gére matematiksel gili¢lerinin dagilimi1 Tablo

23’de goriilebilir:

Tablo 23: Deney Grubu Ogrencilerinin MGO On Test ve MGO Son Test
Puanlarina Gore Matematiksel Gii¢ Dagilimlar:

YUKSEK (Y) ORTA (0) DUSUK (D) TOPLAM
Y-Y | YO |O-Y|OO |DY|YD|DD]| DO |O-D
DENEY GRUBU | f 0 0 0 1 0 0 22 0 3 26
ON TEST % 0 0 0 | 4 | 0 | 0 |8 | 0 | 11 100
DENEY GRUBU | f 2 1 2 1 1 1 14 1 3 26
SON TEST % 8 4 8 4 4 4 53 4 11 100
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Tablo 23 incelendiginde frekanslarin 6n testten son teste dogru Y-Y, Y-O ve O-Y
kategorilerinde arttigi, D-D kategorisinde azaldigi goriilmektedir. Bu durumda
kavram haritas1 uygulamasmin oOgrencilerin matematiksel giliciinii gelistirmede

olumlu bir etki yarattig1 sdylenebilir.

Kontrol grubu &grencilerinin MGO 6n test ve son test i¢in bilgi dl¢egi ve agik uglu
problemler Ol¢egine verdigi cevaplara gére matematiksel giiclerinin dagilimi1 Tablo

24’°de goriilebilir:

Tablo 24: Kontrol Grubu Ogrencilerinin MGO On Test ve MGO Son Test
Puanlarina Gore Matematiksel Gii¢ Dagilimlar:

YUKSEK (Y) ORTA (O) DUSUK (D) TOPLAM

Y-Y |Y-0O|0O-Y|0O-O0|D-Y|Y-D|D-D|D-O|OD
KONTROL | f 0 0 0 1 0 0 |21 o0 2 25
GRUBU % | 0 0| 0 4]0/ 0/ 8] 038 100
ON TEST
KONTROL | f 0 0 0 0 0 0 | 19 ] 1 5 25
GRUBU % 0 0 0 0 0 0 |76 | 4 | 20 100
SON TEST

Tablo 24 incelendiginde frekanslarin 6n testten son teste dogru D-O ve O-D

kategorilerinde arttig1, O-O ve D-D kategorilerinde azaldig1 goriilmektedir.

3.7. Arastirmanin Altinc1 Alt Problemine iliskin Bulgular

Arastirmanin altinct alt problemi; “Acik uglu problemlerin nitel degerlendirmesi
acisindan deney grubunun MGO 6n test ve MGO son test frekans dagilimlari

nasildir?” olarak belirlenmistir.

Acik uclu problemler, verilerin ¢oziimlenmesi boliimiinde de belirtildigi gibi ii¢
asamada analiz edilmistir. Bunlar; “problemin ¢oziimiinde yapilan matematiksel
hatalar”, “matematiksel gosterim sekilleri” ve “problemi ¢6zme stratejileri”
seklindedir. Arastirmanin yedinci alt problemine agiklik getirmek amaciyla; agik
uclu problemler Olgeginde bulunan 9 adet sorunun her biri deney grubu
ogrencilerinin MGO 6n test ve MGO son test i¢in verdikleri cevaplara bakilarak

belirtilen li¢ asamada analiz edilecektir.

125



3.7.1. Birinci Acik Uclu Probleme Iliskin Bulgular

Birinci problemde; 6grencilerin ondalik kesirler arasinda iliski kurabilmeleri, ondalik
kesirleri birbirine oranlayabilmeleri ve cevaplarini gorsel olarak gosterip acik¢a yer
tanimlayabilmeleri amaglanmustir.

Problemin Coziimiinde Yapilan Matematiksel Hatalar

MGO 6n testte dgrencilerin %26’si soruya dogru, %50’si yanlis cevap vermistir.
%24’ii ise soruyu cevaplamamistir. MGO son testte ise dgrencilerin %69’u soruya
dogru, %23’ii yanlis cevap vermistir. %8’i ise soruyu cevaplamamstir. Ogrencilerin

cevaplarina verilen puanlar Tablo 25’de goriilebilir:

Tablo 25: Birinci Ac¢ik Uclu Problemden Alinan Puanlarin Dagilimm

MGO on test MGO son test

f % f %
0 puan 13 50 8 31
1 puan 3 12 - 0
2 puan 3 12 - 0
3 puan 6 23 1 3
4 puan 1 3 17 66

Yanlis yanit veren 6grenciler genel olarak:

- Ibrenin durmasi gereken yeri dogru isaretlemisler fakat ibrenin yerine ait
aciklamay1 yanlis yapmislardir. Ya da bunun tam tersi bir tutarsizlik vardir.

- Verilen degerlerin farkini almiglardir.

Matematiksel gosterim sekilleri

Bu soruya yanit veren dgrencilerin; MGO 6n testte %5’i sdzel, %80’°i hem sozel hem
gorsel, % 15°1 gorsel gosterimi tercih etmislerdir. MGO son testte ise %381 sozel,
%354’1 hem sozel hem gorsel, %81 gorsel gosterimi kullanmiglardir. Birgok 6grenci
ibrenin yerini gostermek i¢in ¢izim yapmaistir.

Problemi ¢ozme stratejileri

Bu soruya yanit veren dgrencilerin MGO 6n testte %5°i tam ve ikna edici, %45’
belirsiz ve yetersiz, %351 yanlis aciklama yapmistir. %15’1 hi¢ acgiklama
yapmamustir. MGO son testte ise %711 tam ve ikna edici, %4’ii belirsiz ve yetersiz,

%21°1 yanlis agiklama yapmistir. %4’{ hi¢ aciklama yapmamustir.
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3.7.2. ikinci Acik Uglu Probleme iliskin Bulgular

Ikinci problemde; 6grencilerin silindirin hacim formiiliindeki matematiksel dgeler
arasinda iliski kurabilmeleri ve bunun nedenlerini agiklayabilmeleri amag¢lanmustir.
Formiillerdeki sabit ve degisken 6gelerin hangi durumda farklilastifi goriilmek
istenmistir.

Problemin Coziimiinde Yapilan Matematiksel Hatalar

MGO 6n testte soruyu dogru yanitlayan dgrenci yoktur. Ogrencilerin %81’i soruya
yanlis cevap vermis, %19’u ise soruyu cevaplamamistir. MGO son testte ise
Ogrencilerin %26’si soruya dogru, %58’1 yanlis cevap vermistir. % 16’1 ise soruyu

cevaplamamustir. Ogrencilerin cevaplarma verilen puanlar Tablo 26°da goriilebilir:

Tablo 26: ikinci A¢ik Uclu Problemden Alinan Puanlarin Dagihm

MGO on test MGO son test

f % f %
0 puan 14 53 8 31
1 puan 3 12 2 8
2 puan 9 35 9 35
3 puan - - 1 3
4 puan - - 6 23

Yanlis yanit veren 0grenciler genel olarak:

- Soruyu cevaplamis fakat agiklama konusunda soruda verilenlerden yararlanmayip
cevab1 baska yerlerde aramuslardir. iliskinin paranin agirhigina, suyun yiiksekligine
veya paranin cinsine bagli oldugunu belirtmislerdir.

- Silindirin hacim formiiliinden yararlanmadan, hacim ile iliski kurmadan problemi
¢ozmeye caligsmiglardir.

Matematiksel gosterim sekilleri

Bu soruya yanit veren dgrencilerin; MGO 6n testte %100’ii sdzel gdsterimi tercih
etmislerdir. MGO son testte ise %86’s1 sozel, %14’i hem sdzel hem sembolik
gosterimi kullanmiglardir. Baglangigta silindirin hacim formiiliinden yararlanamayan
Ogrenciler son testte cevaba ulasabilmek icin sembolik gosterimlerle hacim
formiliinii kullanmiglardir

Problemi ¢ozme stratejileri

Bu soruya yanit veren dgrencilerin MGO 6n testte %57’si belirsiz ve yetersiz, %431

yanhs agiklama yapmistir. MGO son testte ise %27’si tam ve ikna edici, %19’u
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belirsiz ve yetersiz, %19’u yanlis acgiklama yapmistir. %35’i hi¢c agiklama

yapmamistir.

3.7.3. Uciincii A¢ik Uglu Probleme iliskin Bulgular

Uciincii problemde; dgrencilerden verilen farkli geometrik sekillerin kapladiklari
alanlarla ilgili cebirsel ifadeler olusturmalari, akil yiirlitme ve gorsel ¢ikarimlar
yoluyla bu ifadeleri birbiri ile karsilastirip sonuca ulagmalar1 istenmistir.

Problemin Coziimiinde Yapilan Matematiksel Hatalar

MGO &n testte dgrencilerin %81 soruya dogru, %53’ii yanlis cevap vermistir. %39’u
ise soruyu cevaplamamustir. MGO son testte ise 6grencilerin %27’si soruya dogru,
%58’ yanlis cevap vermistir. %15’ ise soruyu cevaplamamstir. Ogrencilerin

cevaplarina verilen puanlar Tablo 27’de goriilebilir:

Tablo 27: Uciincii Acik Uclu Problemden Ahnan Puanlarin Dagilim

MGO on test MGO son test

f % f %
0 puan 15 58 8 31
1 puan 1 3 2 8
2 puan 8 31 9 34
3 puan - 5 19
4 puan 2 8 2 8

Yanlis yanit veren dgrenciler genel olarak:

- Geometrik sekiller arasindaki cebirsel iliskiyi dogru kuramamuslardir. iliskiyi dogru
kuran bazi 6grenciler ise hali ilizerindeki geometrik sekil sayisin1 goz Oniine
almamustir.

- Sadece hal1 lizerindeki geometrik sekilleri saymislardir. Soruda verilen iligkilerden
yararlanmamislardir.

Matematiksel gosterim sekilleri

Bu soruya yamit veren dgrencilerin; MGO &n testte %25’i sdzel, %19’u hem sdzel
hem sembolik, %56’s1 sembolik gosterimi tercih etmistir. MGO son testte ise %23’ii
sozel, %4’ hem sozel hem gorsel, %41°1 hem s6zel hem sembolik, %32’si sembolik
gosterimi kullanmiglardir. Sembolik gdsterimi kullanan 6grenciler geometrik sekiller

arasindaki iliskiyi cebirsel olarak ifade etmislerdir.
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Problemi ¢ozme stratejileri

Bu soruya yanit veren dgrencilerin MGO 6n testte %13ii tam ve ikna edici, %50’si
belirsiz ve yetersiz, %24’ii yanlis agiklama yapmistir. %13’ hi¢ agiklama
yapmamistir. MGO son testte ise %5’i tam ve ikna edici, %46’s1 belirsiz ve yetersiz,

%14°1 yanhis agiklama yapmustir. %35°1 hi¢ agiklama yapmamustir.

3.7.4. Dordiincii Acik Uclu Probleme iliskin Bulgular

Dordiincii problemde; 6grencilerin donme hareketi ile ilgili bilgilerini, gorsel olarak
hayal etme, akil yiiriiterek karar verme ve yorumlama becerilerini ortaya koymalari
istenmistir. Verilen bazi ayrintilar, bu problemin dogru cevaplanmasinda en 6nemli
etkendir. Her problemde oldugu gibi bu problemde de okudugunu anlamak, akil
yiirlitmek ve matematiksel iletisim yoluyla yorumlamak énemlidir.

Problemin Coziimiinde Yapilan Matematiksel Hatalar

MGO én testte dgrencilerin %23’{i soruya dogru, %39’u yanlis cevap vermistir.
%38’ ise soruyu cevaplamamistir. MGO son testte ise dgrencilerin %42’si soruya
dogru, %35’ yanhis cevap vermistir. %23’ ise soruyu cevaplamamistir.

Ogrencilerin cevaplarina verilen puanlar Tablo 28°de goriilebilir:

Tablo 28: Dordiincii A¢ik Uclu Problemden Alinan Puanlarin Dagilimi

MGO on test MGO son test

f Yo f %o
0 puan 20 77 12 46
1 puan - - - -
2 puan - - 3 12
3 puan - - 6 23
4 puan 6 23 5 19

Yanlis yamt veren dgrenciler cok biyiik bir kismu tiipiin 180° dénmesi sebebiyle
siralamay1 tam tersi olarak vermislerdir. Oysaki soruda tiipilin, kiipler birbirinin
lizerinden diismeyecek kadar darlikta oldugu belirtilmisti. Ogrenciler bu bilgiyi
dikkate almamislardir.

Matematiksel gosterim sekilleri

Bu soruya yanit veren dgrencileriny MGO &n testte %56’s1 sdzel, %31°1 hem sdzel
hem gorsel, %131 gorsel gosterimi tercih etmistir. MGO son testte ise %601 sozel,

%35°1 hem s6zel hem gorsel, %5°1 gorsel gosterimi kullanmiglardir.
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Problemi ¢ozme stratejileri

Bu soruya yanit veren dgrencilerin MGO &n testte %37 si tam ve ikna edici, %50’si
yanlis aciklama yapmustir. %13’i hi¢ aciklama yapmamistir. MGO son testte ise
%25°1 tam ve ikna edici, %45°1 belirsiz ve yetersiz, %25°1 yanlis aciklama yapmustir.

%35°1 hig¢ agiklama yapmamustir.

3.7.5. Besinci A¢ik Uclu Probleme iliskin Bulgular

Besinci problemde; Ogrencilerden kesirlerin pay ve paydasi arasindaki iliskiyi
yorumlayabilmeleri, bélme islemi ve kesirler arasindaki iligkiyi kesfedebilmeleri
kesirleri say1 dogrusunda gosterebilmeleri amaglanmustir.

Problemin Coziimiinde Yapilan Matematiksel Hatalar

MGO o6n testte soruya dogru cevap veren olmamustir. Ogrencilerin %73’ii yanlis
cevap vermistir. %27’si ise soruyu cevaplamamustir. MGO son testte ise dgrencilerin
%23’1 soruya dogru, %46’s1 yanlis cevap vermistir. %31°1 ise soruyu

cevaplamamistir Ogrencilerin cevaplarina verilen puanlar Tablo 29°da gériilebilir:

Tablo 29: Besinci Acik Uclu Problemden Alinan Puanlarin Dagilhimm

MGO on test MGO son test

f % f %
0 puan 24 92 20 77
1 puan - - - -
2 puan 2 8 - -
3 puan - - - -
4 puan - - 6 23

Yanlis yanit veren 6grenciler genel olarak:

- Basit kesir yerine bilesik veya tam sayili kesir kullanmiglardir.

- Karsilastiracaklari kesirlerin pay ve paydasi arasindaki farki esit almamislardir.

- Biitlin sartlart dogru olustursalar da paydasi kiigiik olanin 1’e yakin oldugunu
belirtmiglerdir.

Matematiksel gosterim sekilleri

Bu soruya yanit veren dgrencilerin; MGO 6n testte %95’i sdzel, %5’i sembolik
gdsterimi tercih etmistir. MGO son testte ise %100’ sdzel gdsterimi kullanmuslardir.
Sembolik gosterimi tercih eden 6grenciler iki kesir arasinda karsilastirma yaparken
biiyliik ve kiiciik isaretlerini kullanmislardir. Ama sonuca yonelik bir agiklama

yapmamislardir.
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Problemi ¢ozme stratejileri

Bu soruya yanit veren dgrencilerin MGO 6n testte %13ii tam ve ikna edici, %50’si
belirsiz ve yetersiz, %24’ii yanlis agiklama yapmistir. %13’ hi¢ agiklama
yapmamistir. MGO son testte ise %5°i tam ve ikna edici, %46’s1 belirsiz ve yetersiz,

%14°1 yanhis agiklama yapmustir. %35°1 hi¢ agiklama yapmamustir.

3.7.6. Altinc1 A¢ik Uclu Probleme iliskin Bulgular

Altinc1 problemde; 6grencilerin farkli renkteki dilimler arasinda cebirsel ifadeler
olusturarak iliski kurabilmeleri, problemde belirtilen par¢adan biitiine gidisi saglayici
ipuclarini akil yiiriitme yoluyla yakalayabilmeleri amaclanmistir.

Problemin Coziimiinde Yapilan Matematiksel Hatalar

MGO o6n testte soruya dogru cevap veren olmamistir. Ogrencilerin %73’{i yanls
cevap vermistir. %27’si ise soruyu cevaplamamustir. MGO son testte ise dgrencilerin
%151 soruya dogru, %50’si yanlis cevap vermistir. %35’1i ise soruyu

cevaplamamustir. Ogrencilerin cevaplaria verilen puanlar Tablo 30°da goriilebilir:

Tablo 30: Altinci A¢ik Uclu Problemden Alinan Puanlarin Dagilim

MGO on test MGO son test

f % F Y0
0 puan 22 85 22 84
1 puan 1 3 - -
2 puan 12 - -
3 puan - - 2 8
4 puan - - 2 8

Yanlis yanit veren dgrenciler genel olarak; renkler arasindaki iliskileri cebirsel olarak
dogru kuramamistir. Bununla birlikte hedef tahtasinin 16 dilimden olustugu
seklindeki veriyi géz ard1 etmislerdir.

Matematiksel gosterim sekilleri

Bu soruya yamit veren dgrencilerin; MGO &n testte %32’si sozel, %48’si hem sozel
hem gorsel, %5°1 gorsel, %15°i sembolik gosterimi tercih etmistir. MGO son testte
ise %641 sozel, %12’si hem sbézel hem gorsel, %24’i sembolik gosterimi
kullanmiglardir. Gorsel gosterimi tercih eden Ogrenciler hedef tahtasini cizip

dilimlere ayirmislar, iizerine de renkleri yazmislardir.
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Problemi ¢ozme stratejileri

Bu soruya yanit veren dgrencilerin MGO 6n testte %16’s1 belirsiz ve yetersiz, %63’
yanlis aciklama yapmustir. %21°i hi¢ aciklama yapmamistir. MGO son testte ise
%12’si tam ve ikna edici, %6’s1 belirsiz ve yetersiz, %47’si yanlis aciklama

yapmustir. %35°1 hi¢ agiklama yapmamustir.

3.7.7. Yedinci A¢ik Uglu Probleme iliskin Bulgular

Yedinci problemde; 6grencilerin istatistiksel gosterim sekilleri ile ilgili bilgilerini ve
tam sayilarla islem yapabilme ve bunlar1 giinlilk hayata uygulayabilme becerilerini
ortaya koymalar1 amaglanmistir. Ogrenciler verilen tabloyu yorumlayip problemde
verilen aciklamalara dayanarak yeni bir tablo olusturacaktir. Olusturulan yeni tablo,
Ogrencilerin matematiksel iletisim yoluyla yapacagi yorumlarla onlari1 dogru cevaba
gotlirecektir.

Problemin Coziimiinde Yapilan Matematiksel Hatalar

MGO 6n testte Ogrencilerin %8’i soruya dogru, %66’s1 yanlis cevap vermistir.
%26’s1 ise soruyu cevaplamamistir. MGO son testte ise dgrencilerin %51°i soruya
dogru, %46°s1 yanlis cevap vermistir. %3’ii ise soruyu cevaplamamustir. Ogrencilerin

cevaplarina verilen puanlar Tablo 31°de goriilebilir:

Tablo 31: Yedinci Acik U¢lu Problemden Alinan Puanlarin Dagilimi

MGO on test MGO son test

f Y0 F %0
0 puan 15 57 8 29
1 puan 9 35 3 12
2 puan - - 2 8
3 puan - - 3 12
4 puan 2 8 10 39

Yanlis yanit veren 6grenciler genel olarak:

- Soruda verilen yeni averaj hesaplama kurallarin1 kavrayamamislardir.

- Tamsayilarla ¢ikarma islemini yanlis yapmislardir.

Matematiksel gosterim sekilleri

Bu soruya yamit veren dgrencilerin; MGO &n testte %16°s1 sdzel, %32’si hem sdzel
hem gorsel, %52’si gorsel gosterimi tercih etmistir. MGO son testte ise %4’ii sozel,

%84’ hem sozel hem gorsel, %12’ gorsel gosterimi kullanmiglardir. Gorsel
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gosterimi tercih eden oOgrenciler belirlenen yeni kurallara gore yeni tablo
olusturmuslardir.

Problemi ¢ozme stratejileri

Bu soruya yanit veren dgrencilerin MGO &n testte %11°i tam ve ikna edici, %5’
belirsiz ve yetersiz, %26’s1 yanlis aciklama yapmistir. %58’1 hi¢ agiklama
yapmamistir. MGO son testte ise %401 tam ve ikna edici, %20’si belirsiz ve

yetersiz, %32’si yanlis aciklama yapmustir. %8°1 hi¢ aciklama yapmamustir.

3.7.8. Sekizinci Acik U¢lu Probleme iliskin Bulgular

Sekizinci problemde; 6grencilerin uzunluk oSlciileri arasinda iliski kurabilmesini ve
problemi ¢6zmek icin gerekli olan verileri akil yiirlitme yoluyla ayiklayabilmesini
amagclamistir.

Problemin Coziimiinde Yapilan Matematiksel Hatalar

MGO &n testte soruyu dogru cevaplayan olmamistir. Ogrencilerin %39’u yanlis
cevap vermistir. %61°i ise soruyu cevaplamamistir. MGO son testte ise dgrencilerin
%43’ soruya dogru, %42’si yanlis cevap vermistir. %15’1 ise soruyu

cevaplamamustir. Ogrencilerin cevaplarma verilen puanlar Tablo 32°de goriilebilir:

Tablo 32: Sekizinci Acik Uclu Problemden Alinan Puanlarin Dagilim

MGO on test MGO son test

f Yo f %o
0 puan 21 81 7 27
1 puan - - 1 3
2 puan 5 19 7 27
3 puan - - 9 35
4 puan - - 2 8

Yanlis yanit veren 6grenciler genel olarak:

- CD kabina yerlesebilecek CD sayisin1 koninin hacim formiiliinden faydalanarak
bulmaya caligsmislardir.

- Imm ve 5 cm seklindeki uzunluk 6lgiilerini kiyaslayamamis ve dogru bir sekilde
birbiriyle iliskilendirememistir.

Matematiksel gosterim sekilleri

Bu soruya yanit veren ogrencilerin; MGO 6n testte %901 sdzel, %10’u gorsel

gbsterimi tercih etmistir. MGO son testte ise %82’si sdzel, %14’{i hem sdzel hem
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gorsel, %410 gorsel gosterimi kullanmislardir. Gorsel gosterimi tercih eden
ogrenciler CD kabu ¢izerek yarigaplar1 gosterip sonuca ulasmaya ¢alismislardir.
Problemi ¢ozme stratejileri

Bu soruya yanit veren dgrencilerin MGO &n testte %50’si belirsiz ve yetersiz, %401
yanls agiklama yapmistir. %10’u hi¢ agiklama yapmamistir. MGO son testte ise
%9’u tam ve ikna edici, %78’1 belirsiz ve yetersiz, %9’u yanlis aciklama yapmistir.

%4°1 hi¢ agiklama yapmamastir.

3.7.9. Dokuzuncu Acik Ug¢lu Probleme iliskin Bulgular

Dokuzuncu problemde; ilk on notas1 verilen dort sarkinin toplam nota degerlerinin
hesaplanmasi ve karsilagtirilmasi istenmistir. Bu durumda 6grencilerin dogru cevabi
verebilmeleri i¢in; kesirler ve notalar arasinda iliski kurma, kesirleri toplama ve bu
kesirleri karsilastirma becerilerini ortaya koymalar1 gerekir.

Problemin Coziimiinde Yapilan Matematiksel Hatalar

MGO &n testte dgrencilerin %27’si soruya dogru, % 23’ii yanls cevap vermistir.
%50’si ise soruyu cevaplamamustir. MGO son testte ise dgrencilerin %35’i soruya
dogru, %34’ yanlis cevap vermistir. %31’1 ise soruyu cevaplamamistir.

Ogrencilerin cevaplarma verilen puanlar Tablo 33’de goriilebilir:

Tablo 33: Dokuzuncu Ag¢ik Uclu Problemden Alinan Puanlarin Dagilim

MGO on test MGO son test

f %0 f %0
0 puan 19 73 16 62
1 puan - - - -
2 puan - - 1 3
3 puan - - 3 12
4 puan 7 27 6 23

Yanlis yanit veren 6grenciler genel olarak:

- Nota degerlerini kesir ya da cebirsel olarak yanlis belirlemislerdir.

- Nota degerlerini dogru belirleyip, her nota degerini sarkilardaki ilgili notalara
yazip, sarkinin nota degerini belirlemek i¢in bu degerleri toplamamislardir.

- Toplam sarki degerlerini dogru bulmus fakat dogru puanlamay1 yapamamiglardir.
Matematiksel gésterim sekilleri

Bu soruya yanit veren dgrencilerin; MGO 6n testte %16’s1 s6zel, %23’{i hem sozel

hem sembolik, % 62’si ise sembolik gdsterimi tercih etmistir. MGO son testte ise

134



%I11°1 sozel, %33°t hem soézel hem sembolik, %56’s1 sembolik gdsterimi
kullanmislardir. Sembolik gosterimi tercih eden 6grenciler notalara cebirsel degerler
verip her sarki i¢in bu degerleri toplamislardir.

Problemi ¢ozme stratejileri

Bu soruya yanit veren dgrencilerin MGO &n testte %541 tam ve ikna edici, %39’u
yanlis acgiklama yapmistir. %7’si hi¢ agiklama yapmamustir. MGO son testte ise
%33’1 tam ve ikna edici, %22’si belirsiz ve yetersiz, %33’ yanlis agiklama

yapmustir. %11°1 hi¢ agiklama yapmamustir.

3.8. Arastirmamn Yedinci Alt Problemine iliskin Bulgular

Arastirmanin yedinci alt problemi; “Ogrencilerin matematiksel giicii ve bilesenlerini
anlamalarina ve MGO agik uclu problemleri degerlendirmelerine iliskin goriisleri

nelerdir?” olarak belirlenmistir.

Deney ve kontrol grubundan secilen 8 6grenciye uygulanan YYGF1 ve YYGF2’den
elde edilen veriler, betimsel analiz yontemi ile analiz edilmistir. Yildirim ve
Simsek’e (2013, 256-258) gore betimsel analiz yaklasiminda amag¢ goriisme ve
gozlem sonucu elde edilen verilerin diizenlenmis ve yorumlanmig bir sekilde
okuyucuya sunulmasidir. Veriler daha o©nceden belirlenmis temalara gore
siniflandirilir, 6zetlenir ve yorumlanir. Bulgular arasinda neden-sonug iligkisi kurulur
ve gerekirse olgular arasinda karsilastirmalar yapilir. Betimsel analiz; c¢erceve
olusturma, tematik cergeveye gore verilerin islenmesi, bulgularin tanimlanmasi ve
bulgularin yorumlanmasi olmak tizere dort asamadan olusur. Elde edilen verilerde Ev
Cimen’in (2008, 131) de oOnerdigi gibi en kii¢lik birim olarak cilimleler kabul
edilmistir. Goriis ifadeleri benzerlik ve farkliliklarima incelenmistir. Ayrica bazi
ogrenci goriisleri drnek olarak sunulmustur. Ornek 6grenci goriislerinin yaninda

Ogrencilerin rumuzlar belirtilmistir.

3.8.1. YYGF1’den Elde Edilen Verilere Ait Bulgular

YYGF1’de 6grencilere; matematiksel giic, yorum yapma, iliskilendirme, tahminde
bulunma, problem ¢ézme ve matematik dili kavramlarinin onlara gére ne ifade ettigi
sorulmustur. Bu kavramlardan o&grencilerin ne anladigma iliskin bulgular

matematiksel gii¢ ve her bir bileseni i¢in ayr1 ayr1 sunulmustur:
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Matematiksel Giiciin Ne Anlama Geldigine Iliskin Ogrenci Goriisleri

Ilk olarak ogrencilere matematiksel giicii daha 6nce duyup duymadiklar1 ve
matematiksel giiciin ne anlama gelebilecegi sorulmustur. Ogrencilerden tam ve dogru
bir aciklama beklenmemekle birlikte matematiksel giic kavraminin onlarin
zihinlerinde ne anlama geldiginin ortaya ¢ikarilmasi amaclanmistir. Bu goriismede
sadece 2 6grenci matematiksel giic kavramini1 daha 6nce duydugunu belitmis fakat ne
anlama geldigini hatirlamadigini soylemistir. Matematiksel gii¢ kavraminin ne

anlama geldigine dair 6rnek olusturan tiim 6grenci ifadeleri asagidaki gibidir:

“— Daha énce duymadim ama bence matematiksel gii¢; sorulardaki benim basarim,
benim yaptigim yorumlarin dogrulugudur.” Siniis / Kiz / Kontrol G.

“— Bence matematikte iyi olmaktir.” Prizma / Erkek / Deney G.

“—Ogrendigimiz tiim matematik konulari ile ilgili edindigimiz bilgileri giinliik
hayatta karsilagtigimiz sorunlarda kullanabilmedir.” Kosiniis / Kiz / Deney G.
“—Daha once duymustum. Ogrencinin zekasina bagl bence, matematigi giiclii olan
ogrencilere denir. Cok ¢alisirsan matematiksel giiciin yiiksek olur. Matematiksel gii¢
sadece islem ¢ozmek degildir, baska seylerde vardir. Ama su anda aklima gelmiyor.”
Piramit / Erkek / Kontrol G.

“—Matematiksel zekayr kullanmaktir. Matematiksel gii¢ sadece islem ¢ozmek
degildir, geometride de basarili olmaktir. Ayrica baska seylerde vardir kesinlikle.
Ama ne oldugu su anda aklima gelmiyor.” Koni / Erkek / Deney G.

“—5. smmifta ogretmenimden duymustum, ama pek hatirlamiyorum. Bence
matematiksel ¢alismalarimin basarisidir.” Tanjant / Kiz / Kontrol G.
“—Matematiginin kuvvetli olmasi” Silindir / Erkek / Kontrol G.

“—Islemleri daha cabuk yapan, zihni gelismis, sorulari cabuk yapan insanlara
denir. Sadece hizli islem yapmak degil, hizli karar verebilmek gerekir. Bir problemi

nasil ¢ozdiigiinii anlatabilirsen daha gii¢lii olursun’ Kotanjant / Kiz / Deney G.

Ogrencilerin ifadelerinden de anlasilabilecegi gibi matematiksel giicii islemleri hizl
yapma, matematigi kuvvetli olma, matematikteki basar1 gibi anlamlar yiiklenmistir.
Ama baz1 6grencilerin matematiksel giicli sadece dort islemi hizli yapmaktan ibaret

gormedigini belirtmesi dikkat ¢ekicidir.
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Yorum Yapmanin Ne Anlama Geldigine Iliskin Ogrenci Goriisleri

Deney ve kontrol grubu 6grencilerine yorum yapmanin ne anlama geldigi sorulmus
cesitli cevaplar alinmistir. Alman cevaplar benzerlik ve farkliliklarina gore

gruplandirilmig ve sonuglar Tablo 34’de sunulmustur:

Tablo 34: Ogrencilerin Matematikte Yorum Yapma Uzerine Goriisleri

Yorum Yapmak... Grup
Bir durumla ilgili fikir
belirtmektir./Ag¢iklama Gorts 1
yapmaktir.
Akil Yiirtitmektir. Gortis 2

Tablo 34’deki sonuglarin elde edilmesini saglayan bazi1 6grenci goriisleri asagidaki
gibidir:

“—Bir konu hakkinda fikirlerini soylemektir. Yorum yapmak matematiksel giicii
gelistirebilir. Yorum yaparken sayisal verileri Tiirkce'ye ¢eviriyoruz.” Goériis 1 /
Koni

“—Bir soruyu anlama, onunla ilgili fikirlerini akil yiiriiterek séyleyebilme” Goriigl

ve Goriis2 / Siniis

lliskilendirmenin Ne Anlama Geldigine Iliskin Ogrenci Goriisleri

Deney ve kontrol grubu 6grencilerine iliskilendirmenin ne anlama geldigi sorulmus
cesitli cevaplar almmustir. Almman cevaplar benzerlik ve farkliliklarmma gore

gruplandirilmis ve sonuglar Tablo 35’de sunulmustur:

Tablo 35: Ogrencilerin iliskilendirme Uzerine Goriisleri

Iliskilendirmek... Grup

Matematik konular1 arasinda
baglanti kurmaktir
Karsilastirma yapmaktir. Gorts 2
Giinliik hayat ile matematik
arasinda baglanti1 kurmaktir.

Gorils 1

Gortis 3

Tablo 35°deki sonuglarin elde edilmesini saglayan bazi1 6grenci goriisleri asagidaki

gibidir:
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“—Iliskilendirmek yorumlama yapmaya benziyor. Karsilastigimiz bir soruda
verilenler arasindaki iliskileri bulma, matematiksel konular arasinda karsilastirma
vapma, kavramlar arasindaki benzerlik ve farkliliklari bulma gibi durumlar
iliskilendirmeye ornek olabilir > Goriis 1 ve Goriis 2 / Sintis

“— Matematikte bir konu ile digerini karsilastirmaktir. Kavram haritalarinda da
iliskilendirme yapmistik mesela kavramlar arasina baglanti kelimeleri koymustuk.
Giinliik yasamla da matematikte 6grendigimiz konular: iliskilendirebiliriz. Ornegin
uzunluk olgiilerini bilmeseydim otoyollardaki tabelalardan hi¢ bir sey anlamazdim.
Ya da toplamay: ¢ikarmayr ogrenmeseydim marketten aligveris yapamazdim. Birileri

beni kandirabilirdi...” Goriis 2 ve Goriis 3 / Prizma

Tahminde Bulunmamin Ne Anlama Geldigine lliskin Ogrenci Gériisleri

Deney ve kontrol grubu ogrencilerine tahminde bulunmanin ne anlama geldigi
sorulmus c¢esitli cevaplar alinmistir. Alinan cevaplar benzerlik ve farkliliklarina gore

gruplandirilmig ve sonuglar Tablo 36’da sunulmustur:

Tablo 36: Ogrencilerin Tahminde Bulunma Uzerine Gériisleri

Tahminde Bulunma... Grup
Sonu?a yakin §eyler Goriis |
sOylemektir.
Zihinsel islemler yaparak
yaklagik olarak sonuca Gorts 2
varmaktir.
Ozneldir. Gorts 3
].E.svkl ogrenmelerden yeni Gorils 4
Ogrenmelere ulagsmaktir.

Tablo 36’daki sonuglarin elde edilmesini saglayan bazi1 6grenci goriisleri asagidaki
gibidir:

“—Sorunun tam ¢oziimiinii yapmadan kafanda tasarladigin sonucu séyleme.
Yaklasik sonug bulma.” Goériis 1 ve Goriis 2 / Tanjant

“—Bir problemin sonucu hakkinda kisisel yorumlarimiz”” Goriis 3 / Kosiniis
“—Problemin sonucuna zihinsel islemlerle ulasmaktir.” Goriis 2 / Piramit

“—Bir problemin kesin sonucunu bulmak degil de ona yakin bir deger bulmaktir.
Eski bilgilerimizi kullanarak bilmedigimiz bir seyi a¢iklamaya ¢alismaktir.” Goriis 1

ve Goriis 4 / Siniis
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Problem Cozmenin Ne Anlama Geldigine lliskin Ogrenci Goriisleri

Deney ve kontrol grubu 6grencilerine problem ¢ézmenin ne anlama geldigi sorulmus
cesitli cevaplar alinmistir. Alman cevaplar benzerlik ve farkliliklarina gore

gruplandirilmis ve sonuglar Tablo 37°de sunulmustur:

Tablo 37: Ogrencilerin Problem Cézme Uzerine Goriisleri

Problem Cozmek... Grup
Islem yapip sonuca ulasmaktir. Goriis 1
Bir soruna ¢0zlim aramaktir. Gortis 2

Tablo 37°deki sonuglarin elde edilmesini saglayan bazi 6grenci goriisleri asagidaki
gibidir:

“—Islem yapmaktir.Verilenlere bakarak istenenleri bulurum.” Goriis 1 / Prizma
“—Bir sorunu ¢ozmektir. Bu sadece matematikte de olmayabilir, giinliik hayatta da
olabilir. Problem matematik ile ilgiliyse problemi kavramaya c¢alisirim, sonra

¢ozmek i¢in ne yapabilirim diye diigiiniiriim” Gériis 2 / Koni

Matematik Dilinin Ne Anlama Geldigine Iliskin Ogrenci Goriisleri

Deney ve kontrol grubu 6grencilerine matematik dilinin ne anlama geldigi sorulmus
cesitli cevaplar alinmistir. Alman cevaplar benzerlik ve farkliliklarina gore

gruplandirilmis ve sonuglar Tablo 38’de sunulmustur:

Tablo 38: Ogrencilerin Matematik Dili Uzerine Goriisleri

Matematik Dili... Grup
Ik defa d}lyuyorum / Goriis 1
Bilmiyorum
Matematigi giinliik hayatla -
iliskilendirmektir. Goriis 2
Say1, sekil, sembol -
kullanmaktir. Gorts 3
Bir problemi cebirsel
ifade/denklem seklinde Goriis 4
yazabilmektir.

Tablo 38’deki sonuglarin elde edilmesini saglayan bazi 6grenci goriisleri agagidaki
gibidir:
“—Bilmiyorum, hi¢ diisiinmedim.” Goriis 1 / Tanjant
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“—Anlatilmak istenen diistiinceyi matematiksel ifadelerle anlatmaktir.” Goriis 3 /
Koni

“—Bir filmde gérmiistiim, astronotlarin bile konusma dili degisik. Anlayamadigimiz
farkli terimler kullaniyorlar aralarinda. Matematikte de sayilart veya sembolleri
kullanarak konugabilirsin. Matematikle ilgili kavramlart giinliik hayatimizda
kullanmakla matematik dilini konusmus oluruz bence.” Goériis 2 ve Goriis 3 /
Kotanjant

“—Sozel olarak sorulan bir problemin matematiksel aciklamasidir. Problemde
verilenler arasinda iliski kurariz ve onlari cebirsel ifadeye veya denkleme ¢eviririz.

Yani Tiirk¢eden matematikceye ¢eviri yapariz.” Gériis 4 / Siniis

3.8.2. YYGF2’den Elde Edilen Verilere Ait Bulgular

YYGF2’de deney ve kontrol grubu &grencilerine MGO’de yer alan agik uglu
problemler hakkinda ne disiindiikleri sorulmustur. Bu goriisler benzerlik ve

farkliliklarina gore gruplandirilmistir. Sonuglar Tablo 39°daki gibidir:

Tablo 39: Ogrencilerin MGO ve MGO’de Yer Alan Problemlere iliskin

Goriisleri

MGO ve Problemler Grup
Bilgi eksikigi Gorus 1
Zorluk diizeyi / Anlagilmasi Goriis 2
Alisilmigin disinda olus Gortis 3
Kazandirdiklar Goriis 4
Diizey belirleyici olusu Gorts 5
Begeni Gorts 6

Tablo 39°daki sonuglarin elde edilmesini saglayan bazi 6grenci goriisleri asagidaki
gibidir:

“—Problemler diistintince aslinda kolaydi ve giizel sorulardi.” Goriig 2 ve Goriis 6/
Siniis

“—Problemleri sevive 6lgme simavi gibi diisiindiim. Ozellikle gegen sene
ogrendigimiz konularla ilgili sorular vardi. 2. soruyu hi¢ anlamadim. Hi¢ boyle bir
soru gérmemistim. Birkag kere okudum ama anlamadim. Sorular: genelde yanitlariz
ama nedenini hi¢ a¢iklamayiz genelde.” Goriis 2, Goriis 3, Goriis 5 / Silindir
“—Calismada bulunan problemlerden bazilart kolaydi ama bazilar1 da

ugrastiricrydr gergekten. Bide mesela eski konularla ilgili sorular fazlaydi. Su anda
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sekizinci swnifta yaptiklarimizdan fazla yoktu, eskilere baglhydi. Bazi konulari
unuttugum icin zorlandim.” Goriis 1 ve Goriis 2 / Kosiniis

“—Ilgi ¢ekici, eglenceli, farkli sorulardi. . Sinif seviyesi ile simrlayici sorular
degildi. Ciinkii akil yiiriitmeye ve mantiga dayaliydi. Her zaman boyle sorularla
karsilagamiyoruz maalesef. Beyin jimnastigi yapmis oldum. Bize bu firsati
sagladiginiz igin tesekkiir ederiz.” Goriis 4 ve Goriig 6 / Koni

“—: 8. Simif konulari ile ilgili bir sinav bekliyorum ama daha genel bir sinav
karsima c¢ikti. 9. soru notalarla ilgiliydi. Bu biraz degisik bir soruydu, miizik
notalarimin matematikte olmasi ilging. 1. soru ise radyolu. Aslhinda her giin
bilgisayarda miizik dinliyorum ama bunun bir soru haline gelebilecegini hig

diigtiinmemistim.” Goriis 3 / Kotanjant

YYGF1 Ek2’de, YYGF?2 ise Ek3’de goriilebilir.
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4. SONUC

Bu baslik altinda arastirma bulgular1 dogrultusunda ulagilan sonuglar ve sonuglara
yonelik tartismalar ele alinmigtir. Bunun yani sira arastirma bulgulari dogrultusunda

aragtirmacilar ve uygulayicilar i¢in oneriler sunulmustur.

4.1. Sonuc¢ ve Tartisma

Bu kisimda arastirmanin sonuglari, ilgili arastirmalar 1s181nda her bir alt problem i¢in

ayr1 basliklar halinde tartigilmistir.

4.1.1. Arastirmanin Birinci Alt Problemine iliskin Sonu¢ ve Tartisma

Birinci alt probleme iliskin sonuglar asagidaki gibidir:

- Deney grubu 6grencilerinin MGO &n test ve MGO son test puanlar1 arasinda MGO
son test lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur. Bu sonug;
Ogrencilerin akil yiiriitme, iliskilendirme, iletisim becerilerini ortaya koymalarini
saglayan kavram haritasi uygulamasinin matematiksel giicii gelistirmede basaril
oldugunu gostermistir.

- Kontrol grubu dgrencilerinin ise MGO 6n test ve MGO son test puanlar arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamistir. Bu sonug; geleneksel 6gretim
yonteminin kontrol grubu 6grencilerinin matematiksel giiclerinin gelisimine olumlu

bir katkist olmadigin1 gostermistir.

Arastirmanin sonuglarina bakildiginda; matematik dersinin geleneksel o6gretim
yontemleri ile islenmesinin, Ogrencilerin matematiksel giiclerini  ortaya
¢ikarmalarinini ve gelistirmelerini kisitlayabilecegi fikri akillara gelebilir. Matematik
dersinde yeni bir konuya baslarken etkinlik olarak Ogretmenin sadece
kavramlari/kurallari/tanimlart s6zel olarak tanitmasinin, varsa sadece gorsel objelerle
gostermesinin, tahtaya yazmasinin ve siirekli 6grencilerin defterlerine yazdirmasinin
dersin sikict ve monoton hale gelmesine sebep olabilecegi diisiiniilmektedir. Bununla
birlikte matematik dersinin en 6nemli kazanimlarindan biri olan problem ¢dzme
asamasinda problemin sadece okunup Ogretmen tarafindan tahtada nasil

yapilacaginin anlatilmasinin, 6grencilerin formiilleri sadece harfler ve sayilardan
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olusan karmasik yapilar olarak gérmesine, iliskilendirme ve akil yiiriitme becerilerini
kazanamamalarima sebep olabilicegi sonucuna varilmistir. Problemleri kendi
climleleriyle bile ifade edemeyen Ogrencilerin iletisim becerilerinden de yoksun
kalabilecegi, matematik Ogretiminde siklikla secilen bu gibi yollarin 6grencilerin
matematiksel olarak giiclii olamamalarina sebep olabilecegi diisiiniilmektedir.
Kavram haritas1 ile matematik 6gretiminin Ogrencileri 6ncelikle geleneksel
yontemdeki monotonluktan kurtarabilegi sdylenebilir. Ogrenciler kavram haritasi
olusturarak kendilerine 6zel matematiksel iirlinler ortaya ¢ikarmislar, kavramlar
arasinda iliskiler kurabilmislerdir. Kavram haritalarina geri bildirim verilmesi
sirasinda matematiksel olarak iletisim kurabilmisler, yorum yapabilmislerdir.
Matematiksel giiclin bilesenlerini olusturmasi bakimindan &grencilerin bu gibi
faaliyetlerinin  matematiksel giiclin  gelisimine olumlu katki  sagladig

distiniilmektedir.

Ogretimde yararlanilan tiim etkinlikler temsil ettikleri belirtecler agisindan iki temel
boyut altinda ele almabilir. IIk boyut; etkinlik kavraminin biitiin bir eylem/faaliyet
olarak icerisinde giris, tartisma, kavrama, ulagsma, degerlendirme vb gibi bilesenlerin
oldugu bir yap1 olarak siire¢ belirtecidir. Ikinci boyut ise ilk boyut altinda yer alan ve

kavrama, ulagma, tartisma, problem ¢6zme ve yorumlama gibi becerileri hedef alan

calisma kagidi, kavram haritasi, sema, tablo, grafik, oyun, bilgisayarda bir sunu
sayfas1 ya da resim vb gibi yapilandirilmis bir formun tzerinde 6g8renme ya da
deneyim kazanma uygulamasinin gergeklesti§i somut araci yani Uriin belirtecini
temsil etmektedir. Etkinlik kavramina iiriin belirteci olarak bakildiginda, daha net bir
Ogretim yapilabilecegi ve Ogretimin yapildigi alana (6rnegin matematik) 6zgii
karakteristiklere ulasmanin miimkiin olabilecegi aciktir (Ugurel, Bukova Giizel,
2010, 337). Bu arastirma i¢in segilen kavram haritasi materyalinin de matematige
0zgl karakteristik becerilere ne derece etki edebildigi sorgulanmis ve bir takim
sonuglara ulasilmistir. Kavram haritalamanin matematik dersindeki akademik
basariy1 arttirdigina dair ¢ok sayida bulguya rastlanmigstir. Fakat bireyin matematik
alanindaki akademik basarisi ile sahip oldugu matematiksel gii¢ birbirinden farklidir.
Bu yargiyr destekleyen calismalar vardir. Ornegin, Ev Cimen (2008,154) yaptig
aragtirma sonucunda matematik derslerinde Olgme degerlendirme araci olarak
kullanilan geleneksel yazili sinav sorularinin; matematiksel giiciin yalnizca birkag

bilesenine yonelik oldugunu, daha ¢ok sonu¢ odakli olup, neyin nasil yapildigi, ne
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sekilde sunuldugu, neden‘i, nicin‘i ile ¢ok da ilgilenilmedigini tespit etmistir.
Yapilan geleneksel yazili smavlarin diisiik diizeyde konu/kavram bilgisi ve islem
becerisini O0lgmek {izere planlandigini, matematiksel gii¢ Ol¢iimii ve gelisimi
acisindan dagilim incelendiginde muhakeme etme, problem ¢dzme, matematiksel
modelleme, matematiksel iletisim kurma, iliski kurma, vb. iist diizey yetenek ve
davraniglara yonelik sorularin neredeyse hi¢ bulunmadigimi belirlemistir. Mandaci
Sahin (2007, 334-341) ise benzer sekilde 6grencilerin matematiksel gii¢ seviyeleri ve
matematik yazili sonuglarinin aritmetik ortalamasi arasinda anlamli bir fark tespit

etmis, dolayisiyla tutarli bir iligski bulamamustir.

Matematik Ogretiminin en Onemli hedeflerinden biri 6grencilerin matematiksel
kavramlar1 ve soyut bilgileri dogru bir sekilde 6grenmeleri ve bu kavramlar1 eski
bilgileriyle anlamli bir sekilde iliskilendirilmelerini saglamaktir. Ogrenciler
matematik Ogrenirken aktif rol aldiklar1 bir Ogretim materyali olan kavram
haritalarin1 olusturmayr 6grendik¢e kavramlari ayr1 ayri ve kopuk diisiinmekten
kurtularak kavramlar arasi baglanti kurmay1 basarabilirler. Ayrica 6grenciler kavram
haritalar1 olusturmaya devam ettikge bilgi birikimleri organize olacak, kavram
iligkilendirme ve ayirt etme konusunda yetenekleri gelisecektir. Kavram haritalari
Ogrencinin ge¢mis bilgilerini diizenlemesini ve anlamli 6grenmesini saglamaktadir
(Ata ve Adigiizel, 2011, 817). Bireylerin anlamli 6grenmelerini saglayan ders i¢i
etkinlikler, matematiksel gii¢lerinin gelisimine katki saglayacaktir. Bununla ilgili
olarak Giilten, Ergin ve Avcr’nin (2009, 8) 8. smif 6grencileri ile yaptigi calisma;
matematik dersinde konularin iligkilendirilerek ve gorsel olarak sunulmasinin,
ogrencilerin konuyu anlamlandirmalarini sagladigi sonucunu ortaya ¢ikarmigslardir.
Matematik dersinde kavram haritasi kullanimimin ise bilginin uzun siireli bellege

gecmesini sagladigini ve 6grenmede kaliciligr arttirdigini ifade etmislerdir.

Bireylerin matematiksel giiclerini ortaya c¢ikarmaya yonelik 6gretim materyalleri
anlamli 6grenmeyi saglamanin yaninda problem ¢dzme, iletisim, iliskilendirme, akil
yiirlitme, kavramsal anlama, islem bilgisi becerilerinin de gelisimini saglamalidir.
Benzer sekilde Baroody ve Bartels (2000, 606-608) yaptiklari ¢alismada, kavram
haritalamanin ~ sorgulama merkezli anlamli  6grenmeyi farkli  yollardan
gelistirilebilecegi vurgusu yapmislardir. Ornegin kavram haritasmin yeni kavramlar
tanitmak, onlar1 birbiri ile ve 6nceden bilinen kavramlar ile iliskilendirmek i¢in bir

ara¢ vazifesi gordiigiinii, kavramlarin aktif olarak olusturulmasini tesvik ettigini, {ist
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biligsel bilgiyi ve Ogrencinin kendini degerlendirmesi becerisini gelistirdigini
belirtmislerdir. Ayrica tahmin etmeyi ve tahminlerini denemeyi tesvik ettigini,
Ogrencinin kisisel yorumlarini ortaya ¢ikardigini, mantiksal akil yiiriitme i¢in firsat
sagladigini, problem ¢dzme icin harekete gecirdigini sOyleyerek matematiksel giiciin
bilesenlerine atifta bulunmuslardir. Kavram haritalamanin matematiksel bilgiyi bir
sosyal siire¢ olarak olusturma algisin1 ve diyalog gelistirme durumunu ortaya
cikardigmi, bilginin degisken olmasma iliskin bakis1 destekledigini, cebirsel
gosterimleri tanitmak ve uygulamak i¢in ortam yarattigini belirterek bu aragtirmanin

sonuclarini destekler nitelikte veriler sunmusglardir.

Yapilan alan yazin taramasinda “matematik dersinde kavram haritas1 kullaniminin
Ogrencilerin matematiksel gliciine etkisi” nin incelenmesine dair yapilan bir
calismaya rastlanmamistir. Bu sebeple kavram haritalamanin matematiksel gii¢
tizerindeki etkisi i¢in elde edilen sonuglarla ilgili tartisma yapilamamistir. Bununla
birlikte asagida belirtilen caligmalar kavram haritalamanin matematiksel gii¢ ile
iligkisini dolayli yoldan gostermektedir:

- Afamasaga-Fuata’i (2004) yaptig1 ¢alisma ile kavram haritalarinin, matematigin
yapisiyla ilgili derin bir anlayis gelistirmek i¢in potansiyel olarak uygulanabilir
araglar oldugu sonucuna varmustir.

- Bartels (1995) kavram haritalarinin matematiksel iliskilendirmeyi gelistirmek icin
kullanilabilecek araglar oldugunu belirtmistir.

- Merritt’in (2002) c¢alismasi; kavram haritalamanin matematiksel giic kavramin

ortaya atan NCTM nin belirledigi standartlar1 destekledigine dair kanitlar sunmustur.

Elde edilen ¢alismalardan, kavram haritalarinin matematiksel giicii destekler nitelikte
bir 6gretim materyali oldugu ve matematiksel giicii olumlu yonde etkileyebilecegi

anlagilmaktadir.

4.1.2. Arastirmanin fkinci Alt Problemine Iliskin Sonuc ve Tartisma

Ikinci alt probleme iliskin sonuglar asagidaki gibidir:

- Deney ve kontrol gruplarindaki kiz 6grencilerin MGO &n test puanlari kontrol
altina alindiginda MGO son test puanlari arasinda deney grubundaki kiz 6grenciler
lehine anlamli bir fark bulunmustur. Bu sonug; deney grubuna uygulanan kavram
haritalarinin deney grubundaki kiz 6grencilerin matematiksel giiclinlin gelismesine

katkida bulundugunu gdsterir.
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- Deney ve kontrol gruplarindaki erkek dgrencilerin MGO 6n test puanlari kontrol
altina alindiginda MGO son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark bulunmamistir. Bu
sonug; deney grubuna uygulanan kavram haritalarinin deney grubundaki erkek

Ogrencilerin matematiksel giliciiniin gelismesine katkis1 olmadigini ortaya ¢ikarmistir.

Erkek ve kiz 6grenciler arasindaki bu farkin &grencilerin matematik dersine ve
derslerde kavram haritas1 kullanimma olan tutumlarindan kaynaklandig
diistiniilmektedir. Uygulamanin basindan itibaren kiz 6grencilerin erkek ogrencilere
nazaran kavram haritas1 olusturmak icin daha istekli olmasi, bu etkinligin ders
basarilarini arttiracagina daha ¢ok inanmalar1 ve kavram haritalart i¢in verilen geri
bildirim siirecine aktif olarak katilmalari, MGO son testte kiz dgrencilerin daha

basarili olmalarini sagladigi sonucuna varilmistir.

Alan yazinda bu kaniy1 destekleyen calismalara rastlamak miimkiindiir. Bununla
birlikte, sinif i¢ci degerlendirmeler ya da smiflar arasi1 degerlendirmeler ile ilgili
calismalarin sonuglari, 6grenci basarisinda cinsiyete bagli farkliligin bazen kizlar
bazen de erkekler lehine oldugunu gostermektedir. Kalkan ve Uguz (2010, 80)
yaptiklar1 arastirmada, kiz 6grencilerin erkek Ogrencilere gore kavram haritalarina
iligkin daha olumlu goriisler bildirdiklerini saptamiglardir. Bu durum basariy1
etkiyebilir. Altinok (2004, 130) yaptig1 calisma ile 6grencilerin kavram haritalamaya
yonelik tutumlarinin olumlu olmasinin, 6grencilerin fen basarisina, 6grenme stratejisi
kullanmasma ve fen bilgisi dersine yonelik tutumlarina olumlu yonde etki ettigi
sonucuna varmigtir. Ogrencilerin kavram haritalamaya yonelik tutumlarmin derslere
katilimlarint ve g¢abalarini arttirdigini, bu durumun basariyr ve strateji kullanimim
etkiledigini belirtmistir. Tam tersi bicimde dgrencilerin okula ve 6grenme stratejine
olan tutumunun, derse yonelik tutumunu ve dolayisiyla kavram haritalamaya yonelik
tutumunu etkileyebilecegi iizerinde de durmustur. Bununla birlikte Yicel, Kog¢
(2011, 141) ve Ekizoglu, Tezer (2009, 12) yaptiklar1 ¢alismalarda matematik dersine
kars1 tutumlar1 ve matematik basarilar1 agisindan erkek ve kiz 6grenciler arasinda
anlamli bir fark bulamamislardir. Cheema ve Mirza’nin (2013, 125-132) yaptig1
calismada fen ve teknoloji dersinde kavram haritasi kullannminin 7. smif
Ogrencilerinin matematik basarilarina etkisi arastirilmistir. Calisma 5 ay siirmiis, 6n
test-son test kontrol gruplu model kullanilmistir. Sonug olarak kavram haritalar ile
ders isleyen deney grubunun matematik basarisi, kontrol grubuna gore anlamli

derecede daha yiiksek ¢ikmistir. Ayrica erkek Ogrencilerin basaris1 kiz 6grencilere
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gore daha yiiksektir. Boujaoude ve Attieh’in (2008, 233-246) 6n test-son test kontrol
gruplu model kullandiklar1 ¢alismalar1 haftada 5 ders saati olmak iizere 6 hafta
stirmiistiir. Bu ¢alismanin sonucunda; derslerini kavram haritas1 ile isleyen deney
grubundaki kiz Ogrencilerin basarisinin, deney grubundaki erkek Ogrencilere ve
kontrol grubundaki kiz 6grencilere gore daha yliksek oldugu tespit edilmistir. Bu
caligmanin benzeri bir sekilde Bilesanmi (2002, 145-161) c¢alismasinda, kavram
haritalama faaliyetlerinin erkek 6grencilerden ¢ok kiz 6grencilerin basarisini olumlu
bicimde etkiledigini belirtmistir. Boujaoude, Attich ve Bilensami’nin ¢aligmalar1 bu
aragtirmanin sonuglar1 ile benzerlik gostermektedir. Bununla birlikte Cagirgan
Giilten, Ergin ve Avci'nin (2009), Ahlberg ve Vuokko’nun (2004), Keraro,
Wachanga ve Orora’nin (2007) calismalarinda; derslerde kavram haritasi
kullaniminin ve sonuglarinin kiz ve erkek O&grenciler i¢in farkli sonuglar

dogurmadigina iligkin tespitleri mevcuttur.

4.1.3. Arastirmanin Uciincii Alt Problemine iliskin Sonu¢ ve Tartisma

Arastirmanin ti¢lincii alt problemine iliskin sonuglar asagidaki gibidir:

- Deney grubundaki kiz ve erkek ogrencilerin MGO 6n test puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamustir.

- Deney grubundaki kiz ve erkek grencilerin MGO son test puanlar1 arasindaki fark

kiz 6grenciler lehine istatistiksel olarak anlamlidir.

Deney grubundaki kiz ve erkek Ogrencilerin matematiksel gii¢ seviyeleri kavram
haritas1 uygulamasindan once ayni iken kavram haritas1 uygulamasindan sonra kiz
ogrencilerin matematiksel giicleri erkek oOgrencilere gore daha yiiksek seviyede
cikmistir. Kiz Ogrencilerin kavram haritalamaya karst olumlu tutumlar ve
etkinliklere faal olarak katilmalari, ders iginde iletisime daha agik olmalari, kavram
haritalarima verilen geri bildirimleri verimli bir sekilde degerlendirmeleri

matematiksel giliclerinin daha yiiksek ¢ikmasina sebep olmus olabilir.

Bu arastirma i¢in varilan sonug ile beraber alan yazinda bu sonucu destekleyen ya da
farkl1 sonuglar ortaya koyan ¢alismalara rastlamak miimkiindiir. Ornegin; Mandaci
Sahin (2007) ve Ev Cimen (2008) ¢alismalarinda matematiksel gii¢ gelisiminin kiz
ve erkek oOgrenciler arasinda farklilasmadigini tespit etmislerdir. Fakat her iki
calismada da (istatistiksel olarak anlamli olmasa da) erkek 6grencilerin matematiksel

giic puanlar1 kiz dgrencilere gore yiiksek c¢ikmistir. Uluslararasi alanda 6grenci
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degerlendiren bazi sinavlarin sonuglari, bu arastirmayi destekleyen veriler icermesi
bakimindan incelenmistir. Ornegin; TIMSS 2007’ye (2011, 57) katilan iilkelerin
ortalama puanlarina bakildiginda kiz 6grencilerin ortalama basar1 puanlarinin erkek
Ogrencilerden 6 puan yiiksek oldugu goriilmektedir. Tiirkiye icin ise kiz ve erkek
Ogrencilerin ortalama basarilar1 arasinda anlamli bir fark yoktur. Sadece kiz
Ogrenciler uygulama ve akil yiiriitme siirecinde erkek O6grencilerden daha yiiksek
puanlar almislardir. Bilme siirecine ait puanlar erkek ve kiz 6grenciler icin esittir.
TIMSS 2011 (2013, 5) verilerine gore ise Tiirkiye’de dordiincii sinif diizeyinde kiz
ve erkek Ogrenciler arasinda matematik basarisi farklilasmasi bulunmazken, sekizinci
simif diizeyinde kiz 6grencilerin daha basarili oldugu goriilmektedir. Sinif seviyesi
biiylidiikce kiz ve erkek Ogrencilerin matematik basarilarinin farklilasmasi dikkat
cekicidir. Tirkiye’deki 6grenciler i¢cin 2011 yilinda ortaya ¢ikan bu egilim devam
ettigi takdirde, ileriki yillarda erkek Ogrencilerin aleyhine makasin acgilacagi bir
egilim ortaya ¢ikma ihtimali vardir. Ayni egilim Orta Dogu ve Afrika tilkelerinde de
gbzlenmektedir. Bu verileri 6ngéren bir calisma olmasi sebebiyle Lakoge, Jegede ve
Oyebanji’den (1997, 365) bahsedilebilir. Buna gére matematik, fen ve teknoloji gibi
derslerde cinsiyetler arasi farkliligin 6zellikle batili olmayan cevrelerde fazla dile
getirildigini belirtmistir. Sosyo-kiiltiirel faktorlerin, kiz ve erkek 6grencilerin tutum

ve basarilarinin farkli olmasina sebep oldugunu vurgulamistir.

Baska bir uluslararasi énemli simnav olan PISA ise bu arastirmanin sonuglar ile
benzerlik gdstermeyen sonugclar ortaya koymustur. Ornegin PISA 2003 (2005, 28)
verilerine gore Tirkiye dahil olmak tizere pek cok {ilkede erkek oOgrencilerin
matematik performanslar1 kiz 6grencilerden daha yiiksektir. PISA 2006 (2010, 69) ve
PISA 2009 (2010, 42) verilerine gore kiz o6grencilerin okuma becerileri erkek
ogrencilere gore daha yiiksektir. PISA 2012 (2013, 29) verilerine gore Tiirkiye’de
2003 yilinda matematik okuryazarliginda kizlar lehine olan fark 2012°de azalmistir.
Matematiksel yeterlilik diizeylerindeki oOgrenci oranlar1 da cinsiyete gore

incelendiginde benzerlik gostermektedir.

4.1.4. Arastirmanmin Dérdiincii Alt Problemine iliskin Sonuc ve Tartisma

Arastirmanin dordiincii alt problemine iliskin sonuglar asagidaki gibidir:
- Deney grubu &grencilerinin hem MGO 6n test hem de MGO son test igin bilgi

Ol¢egi - acik uglu problemler Slgegi puanlari arasinda pozitif, orta diizeyde ve
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istatistiksel olarak anlamli bir iliski oldugu ortaya ¢ikmistir. Bagka bir deyisle deney
grubu Ogrencilerinin bilgi 6lgegi puanlar1 arttikca agik uglu problemler 6lcegi
puanlar1 da artmistir

- Kontrol grubu dgrencilerinin ise hem MGO &n test hem MGO son test icin bilgi
Olcegi - agik uglu problemler Olgegi puanlari arasindaki fark istatistiksel olarak

anlaml degildir.

Bu arastirmada matematiksel giliciin belirlenmesi i¢in kullanilan bilgi 06lcegi;
ogrencilerin kavramsal ve islemsel bilgilerini belirleyen, problem ¢ézme, karar
verme, tahmin etme becerilerini yoklayan ¢oktan se¢meli sorulardan olusmustur.
Ogrencilerin rutin olmayan problem ¢dzme, iliskilendirme, iletisim kurma ve akil
yiirlitme becerilerini ortaya koymak i¢in ise agik uglu problemlerden yararlanilmistir.
Deney grubu ogrencilerinin kavram haritas1 uygulamasindan sonra bilgi 6lcegi
puanlarinda artis olmasinin sebebinin; kavramsal bilgi diizeylerinin gelisimi ve
problem ¢6zme yaklagimlariin degismesi oldugu diisiiniilmektedir. Kavramsal bilgi
sadece kavrami tanimay1 degil kavramlar arasinda karsilikli iligkileri ve gecisleri de
gorebilmeyi, kavramlar1 yorumlayabilmeyi gerektirir. Bu bakimdan deney grubu
ogrencilerinin kavram haritalarinin getirdigi avantajlardan faydalandigi sdylenebilir.
Ote yandan sayisal algoritmalar1 yorumlama, probleme bir biitiin olarak bakabilme,
problem durumlarini giinliik hayat ile iliskilendirme ve tahmin etme gibi becerilerini
derslerde kavram haritalarini olustururken ve geri bildirim asamasinda etkilesimli
olarak calisirken kazandiklart yorumu yapilabilir. Ag¢ik uglu problemler 6l¢eginde
bilgi Olcegine nazaran daha fazla olumlu gelisme yasanmistir. Deney grubu
ogrencilerinin kavram haritas1 uygulamasindan sonra problemlere verdikleri yanitlari
daha ayrintili aciklayabilmeleri, mantiksal akil yiiriitme faaliyetlerinde kendilerini
gelistirmeleri, problemleri cevaplarken kullandiklar1 matematiksel gdsterim
sekillerinde cesitlenme olmasi Ozellikle dikkati ¢eken noktalardir. Bu durumun;
kavram haritalar1 olustururken 6grencilerin iliski kurma ve akil yiirlitme becerilerini
gelistirmeleri, geri bildirim asamasinda smif i¢i etkilesim ile iletisim becerilerini
ortaya koymalar1 ile miimkiin oldugu diisiiniilmektedir. Ozellikle iletisim
becerilerinin gelisimi dikkati ¢ekmistir. Bu gelismelerle birlikte hem kontrol
grubunda hem de deney grubunda o6n bilgi eksikligi tespit edilmistir. Bu durum
anlamli  Ogrenilmeyen ge¢cmis bilgilerin yeni bilgilerle iliskilendirilmesini

zorlastirmistir.
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Alan yazinda matematiksel giiclin Ol¢iilmesinde ¢oktan se¢meli ve agik uglu
sinavlarin birbiri ile anlamli ya da anlamsiz iliskisi olduguna dair bir bulguya
rastlanmamistir. Fakat Bay ve Karakaya’nin (2009, 53) fen bilgisi alaninda yaptigi
calismada; yapilandirmaci yaklasimin uygulandigi deney grubu ile konu merkezli
yaklasimin kullanildig1 kontrol grubunun acgik uglu klasik smav sonuglari ile ¢oktan
segmeli sinav sonuglari, yapilan son test i¢in esit oranda olmasa da on teste gore
anlamli derecede yiikseldigi goriilmiistiir. A¢ik uglu klasik sinav sonuglarma gore
belirlenen farkliligin ¢oktan se¢meli sinav sonuglarima goére daha fazla olmasinin
sebebi; agik uclu klasik sinavlarin iist diizey becerileri 6lgmede ¢oktan segmeli sinav
gore daha etkili oldugu seklinde vurgulanmistir. Belirtilen sonuglar, arastirmamizin
bulgularini ve sonuglarint dolayli olarak desteklemektedir. Bununla birlikte Umay’in
(1997, 47-56) vyaptig1 c¢alismanin sonuglari bu arastirmanin sonuclar1 ile
ortiismemektedir. Umay; matematikte yanitlayicilara ¢oktan segmeli test bi¢ciminde
sorulan problemlerin ac¢ik uclu bicimde soruldugunda ortaya cikan degisikliklerin
arastirildigi bir ¢alisma yapilmistir. Buna gore; cogu 6grenci agik uglu sinavda daha
diisiik puan almistir. Umay bu durumu sinav yapilarinin farklilifindan 6tiirii agik
uclu smavin yanitlayicilar tarafindan daha zor bulunmasi ile agiklamistir. Coktan
segcmeli sorularda sans basarisinin olabilecegini belirtmistir. Benzer yonden
bakildiginda NCTM de (1989) c¢oktan seg¢meli smavlarda verilen cevaplarin
ogrencilerin matematiksel dusinme strecine ait detaylar1 yeterli sekilde
gosterememesinden Gtiirli matematik basarisini tam olarak 6l¢emedigini belirtmistir.
Bu yiizden akademik basariyr 6lgmekte oldugu gibi bu arastirmada matematiksel
giicli de 6l¢erken acik uclu ve ¢oktan se¢meli sorularin farkl: yerleri vardir. Aydin ve
Onder (2010, 19) agik uglu sinavlarda 6grencilerin cevaplama &zgiirliigiiniin verdigi
cevabi; gecirdigi yasantilarin, sahip oldugu bilgilerin, goriis ve anlayisin sayisiz
yanlariyla zenginlestirmesine olanak sagladigini belirtmistir. Boylece Ogretmenin,
Ogrencinin sahip oldugu anlayis hakkinda tam bir izlenime sahip olabilecegini
sOylemistir. Bu nedenle acik uc¢lu smavlarin, kisinin 6zglin ve yaratici diisiinme
giiciinii, yazili1 anlatim becerisini, belli konulardaki goriisiinii, ilgisini ve tutumunu
Olcmede oldukga kullanigh oldugunu vurgulamistir. Akhun (1982) agik ucglu sinavlar
ile c¢oktan se¢meli smavlarin karsilagtirmasint yapmistir. Ag¢ik uglu sinavlar;
diizenleme, birlestirme ve c¢oziimleme yetenegini belirleme, orijinal olma ve

problemlere yeni yaklagimlarda bulunmayi 6l¢me, dogru cevabi tahmin etme
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olasiligindan uzak olma agilarindan ¢oktan se¢meli sinavlara gére avantajlidir. Konu
alanindaki belli yetenekleri yazma, yazim ve dili kullanma becerilerini birbirinden
ayirt etme, Ogretimin kapsamini ve amaglarini daha genis bir bi¢imde ornekleme
acilarindan ise ¢oktan se¢meli sinavlar avantajlidir. Her ikisinin ortak paydasi ise
yeni problemleri ¢c6zme yetenegini 6lgmesidir. Fakat 6grencilerin karmasik diisiinme
siireclerini degerlendirme asamasinda Giiven ve Karatas (2003, 4-5) ¢oktan se¢meli
sinavlarin yetersiz olduguna inanmaktadir. Ciinkii bu yolla 6grencilerin becerileri
arasinda ayrim ve karsilastirma yapilmasmin zor oldugunu belirtmislerdir. Coktan
secmeli bir simnavda bir 6grenci problemi gergekten anlamis ve nasil ¢dzecegini
bilirken diger 6grenci dogru sonucu tahmin etmis olabilir. Bununla birlikte
Ogrencilerin agik uglu smavlardaki basarisi, fikirlerini veya ¢oziimlerinin
aciklamalarin1 yazma becerilerine baglidir. Ayrica Ogrenciler fikirleri nasil
sececeklerini, nasil organize edeceklerini ve bunlar1i nasil karsilagtiracaklarini
bilmiyorlarsa becerilerini ve bilgilerini ortaya koymada yetersiz kalabilirler. Bu
yontemin uygulanmasinda 6grencilere cevaplarini ve hangi diisiinme siireglerinden
gectiklerini agiklamalarini saglayacak ilave sorular sorulmasi imkan1 yoktur. Yapilan
calismalar degerlendirildiginde bu arastirma i¢in matematiksel giiciin ol¢lilmesi ve
degerlendirilmesi konusunda agik uglu problemler 6l¢egi, ¢coktan segmeli bilgi dlgegi
ve yart yapilandirilmis goriigmeler birbirlerini tamamlamistir. Karatag ve Giiven’in
(2003,5) belirttigi agik uglu smavlarda ilave sorular sorulamamasi eksikligi yari

yapilandirilmig goriigmeler ile telafi edilmeye caligilmistir.

4.1.5. Arastirmanin Besinci Alt Problemine iliskin Sonu¢ ve Tartisma

Arastirmanin besinci alt problemine iliskin sonuclar asagidaki gibidir:

- Deney grubu dgrencilerinin MGO 6n testten MGO son teste dogru hem bilgi 6lcegi
hem agik uclu problemler 6lgegi puanlarinda diisiik matematiksel gii¢ seviyesinde
azalig, orta ve yiiksek matematiksel gii¢ seviyesinde ise artis oldugu saptanmistir.
MGO 6n testte bulunan bilgi dlcegi ve agik uglu problemler &lgeginden alinan
puanlar degerlendirildiginde, en fazla orta seviyede matematiksel giice sahip sadece
bir dgrenci mevcuttur. Kavram haritas1 uygulamasindan sonra yapilan MGO son
testte bulunan bilgi 6lgegi ve agik uglu problemler dlgeginde ise birkag tane yiiksek
seviyede matematiksel giice sahip Ogrenciye rastlanmistir. Deney grubunun

matematiksel gii¢c seviyesi kavram haritasi uygulamasindan sonra olumlu yonde
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degismistir. Fakat yapilan ¢aligmalar sonucu deney grubu &grencilerinin yarisindan
fazlas1 halen diisilk matematiksel giice sahiptir.

- Kontrol grubu dgrencilerinin MGO 6n testten MGO son teste dogru bilgi dlgegi
puanlarinda diisiik matematiksel gii¢ seviyesinde bir azalis, orta matematiksel giic
seviyesinde artis oldugu saptanmistir. Fakat agik uclu problemler 6l¢egi agisindan
MGO 6n test ve MGO son testte bir artis veya azalis s6z konusu degildir. Kontrol
grubunda da ayn1 deney grubunda oldugu gibi MGO &n testte bulunan bilgi 6lcegi ve
acik uclu problemler dlgeginden alinan puanlar degerlendirildiginde, en fazla orta
seviyede matematiksel giice sahip sadece bir &grenci mevcuttur. MGO son test
puanlarina gore ise kontrol grubu G&grencilerinin tamami diisiik matematiksel giic
seviyesindedir. MGO &n test ve MGO son testte yiiksek seviyede matematiksel giice
sahip Ogrenciye rastlanmamistir. Bu verilere bakildiginda sadece bilgi o6lgegi
puanlarinda yakalanan olumlu gelisme neticede kontrol grubu 06grencilerinin

matematiksel giiciinii degistirmemistir.

Matematiksel giic tanimi, matematik egitimi ile 6grencilerde olusmasi beklenen
becerileri kapsamaktadir. Bu yoniiyle matematiksel giic ulagilmak istenen genel
hedef olarak da yorumlanabilir. Bu hedefi ger¢eklestirmek i¢in birbirinin varligini ve
olusumunu destekleyen amagclar; iliskilendirme, akil yiirlitme ve iletisim becerilerinin
kazanimidir. Kavramsal anlama, islemsel bilgi ve problem c¢dzme, matematiksel
giiclin kazaniminda karsimiza ¢ikan becerilerdir (NAEP, 2003). Bu nedenle akil
yirlitme, iligkilendirme ve iletisim becerilerinin varligin1 saglayan islemler;
kavramsal anlama, islemsel bilgi ve problem ¢6zme olarak goriilebilir. Matematiksel
gii¢, bir takim becerilerin birbiri ile iliskili ve birbirini destekler sekilde ilerlemesi
sonucunda gerceklesen genel bir hedeftir. Bu yoniiyle bir siireci kapsadigi
sOylenebilir (Yesildere, 2006, 197). Bu siireci degerlendirme asamasinda cesitli
dlgme-degerlendirme araglarindan yararlanilmaktadir. Oncelikle bu arastirmada
kullanilan MGO’yii gelistiren Yesildere (2006, 134) kendi yaptigi g¢alismada
ogrencilerin sinif seviyelerine gore matematiksel giiclerinde bir degisim olmadigini,
tim smif seviyelerinde (6,7,8. siiflar) diisiik oldugunu tespit etmistir. 8. sinif
Ogrencilerinin matematiksel giliclerini 6lgmeye yonelik bir calisma yapan Mandaci
Sahin (2007) dgrencilerin yarisindan fazlasinin matematiksel giiglerinin diisiik ve ¢ok

diisiik diizeyde oldugunu tespit etmistir.
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Bu arastirma i¢in kullanilan tarzda soru tipleri, PISA ve TIMSS’de bulunan sorular
ile benzerlik gostermektedir. On bes yasindaki 6grencilerin matematik, fen bilimleri,
okuma, problem ¢6zme becerilerini Olgen uluslararast 6grenci degerlendirme
programi PISA 2003 (2005, 16) verilerine gore Tiirkiye’deki dgrencilerin yaklasik
dortte biri, belirlenen yetersiz seviyenin de altinda kalmistir. Ayrica &grencilerin
yaklasik dortte {icii matematikte yeterlilik bakimindan ikinci diizeyde ve daha
asagidadir. Tiirkiye ortalamasi, ikinci yeterlilik diizeyinde yer almaktadir. Ikinci
diizeye erismis bir 6grenci;

- dogrudan ¢ikarim yapmaktan bagka bir beceriye gerek olmayan bir baglamda ifade
edilmis olan durumlar1 taniyabilir ve yorumlayabilir,

- tek bir kaynaktan gerekli bilgiyi elde edebilir ve sadece bir gosterim bi¢imini
kullanabilir,

- temel algoritmalari, formiilleri, islem yollarini ya da alislart kullanabilir,

- dogrudan akil yiiriitebilirler ve sonuglar iizerinde goriilenin Gtesine gegmeyen
yorumlar yapabilir. Bununla birlikte PISA 2003-2012 yillar1 arasinda Tiirkiye’deki
Ogrencilerin matematik diizey bir ve altindaki 6grenci oranlarinda ve diizey altidaki
Ogrenci oranlarinda gerileme yasanmistir. Bununla birlikte bu smavda gergek
baglamda verilen bir problemi matematiksel problem olarak kurgulama
(formiilasyon), matematiksel bilgi, islem, akil yiiriitme ile matematiksel problem
¢ozme ve elde edilen sonucun gercek yasama uygunluguna karar verme boyutlariyla
ele alman matematik okuryazarligi Tirkiye’deki 6grenciler i¢in siirekli olarak

artmigtir.

Uluslararas1 matematik ve fen egilimleri arastirmasi TIMSS’ de ag¢ik uglu, kapali
uclu ve ¢oktan se¢cmeli sorulardan olusan basari testi ve dgrenci, 6gretmen, okul,
Ogretim programi anketleri yapilmaktadir. 8. smif 6grencileri i¢cin matematik basari
testinin kapsami; Ogrenme alanlar1 (sayilar, cebir geometri, veri-olasilik) ve
matematik alanindaki biligsel slireclerden (bilme, uygulama, akil yiirlitme)
olusmaktadir.

-Bilme; 6grencilerin hatirlama/tanima, ayirt etme, islem yapma, c¢ikarim yapma,
Olgme, siniflandirma/siralama becerilerini,

- Uygulama; Ogrencilerin se¢me, gosterim, modelleme, yiiriitme, rutin problemleri

¢O0zme becerilerini,
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- Akil vyiiritme; analiz, genelleme, sentez, neden gdsterme, rutin olmayan
problemleri ¢6zme becerilerini kapsamaktadir. Tiirkiye’deki 6grenciler 1999-2007
yillar1 arasinda TIMSS’de ortalama {i¢ puanlik bir artis gostererek diinya
ortalamasina daha fazla yaklagsmis olup halen diinya ortalamasinin altindadir. PISA
verilerine benzer sekilde Tiirk 6grencilerin yarisina yakini belirlenen alt diizeyin de
altinda kalmistir. Belirlenen alt diizey becerilerinin; 6grencilerin sadece tamsayilar,
ondalik sayilar, islemler ve temel grafik bilgilerine biraz sahip olmalar1 oldugu
diisiiniildiigiinde, bu diizey altinda kalan 6grencilerin temel matematik becerilerine
sahip olmadiklar1 sdylenebilir. Bu arastirmada 6grencilerin matematiksel giicliniin
genel olarak diisiik seviyede ¢ikmasinin sebeplerinden birinin bu durum oldugu
diisiiniilmektedir. Tiirkiye’nin TIMSS 1999, 2007 ve 2011 (2013,5) matematik
basarilarinda puan artisi olmakla birlikte bu gelisme TIMSS 2011°e katilan biitlin
tilkelerin artiglar1 ile karsilagtirildiginda anlamsiz kalmaktadir. Yiicel, Karadag ve
Turan (2013, 9) Tiirkiye’nin bu sonuglarin1 degerlendirdiginde Tiirkiye’de
yapilandirmaci yaklasimin matematik derslerinde basariya donilismesinin tartismali
oldugunu, matematik programlarinin yenilenmesine ragmen beklenen gelismenin
ogrenci basarisinda gozlenememis oldugunu o6nemle vurgulamaktadirlar. Ulke
sisteminde programlar gelistirmenin, bagarinin saglanmasinda tek basina anlamli bir
katki saglayamayacagini belirtmislerdir. TIMSS 2011 verilerine gore Tiirk 6grenciler
her bir 6grenme alaninda ve biligsel siire¢ kazanimlarinda diinya ortalamasinin
altinda kalmiglardir. 8. siif Ogrencilerinin en diisik puana sahip oldugu alan
geometridir. Ayrica Tiirk 6grencilerin diinya 6grencilerinin aksine bilme diizeyinden
akil yiirlitme dilizeyine dogru puanlarinin yiikseldigi goriilmektedir. Bu durum
ogrencilerin bilme diizeyinde yeterlilige sahip olmadan bile muhakeme yaptiklarinin

bir gostergesidir.

Ogrencilerin  acik uglu problemlere verdikleri yanitlarin nitel analizleri,
matematiksel giiciin diisiik olmasina neden olabilecek daha farkli noktalar1 da ortaya
cikarabilir. Bu durum 7. alt problemin sonu¢ ve tartismalarinda ayrintili olarak
aciklanmustir.

4.1.6. Arastirmanin Altinci Alt Problemine Iliskin Sonu¢ ve Tartisma

Arastirmanin altinci alt problemine iliskin sonuglar asagidaki gibidir:
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- Birinci agik uglu problem igin; problemin ¢oziimiinde yapilan matematiksel hatalar
ve problemin yanitlanmama oran1 MGO 6n testten MGO son teste dogru azalmistir.
Problemi yanitlayan &grenciler MGO 6n testte de MGO son testte de en ¢ok hem
sozel hem gorsel gosterimi tercih etmislerdir. Problemi yanitlayan Ogrencilerden
MGO 6n testte tam ve ikna edici aciklamalarm orani ¢ok diisiik iken MGO son testte
dikkat ¢ekecek kadar yilikselmistir.

- Ikinci agik uglu problem icin; MGO 6n testte dogru yanit veren 6grenci yokken,
MGO son testte dogru yanitlar vardir. Problemin yanitlanmama oran1 da MGO 6n
testten MGO son teste dogru bir miktar diismiistiir. Problemi yanitlayan 6grencilerin
tamam1 MGO 6n testte sozel gosterimi tercih ederlerken, MGO son testte hem s6zel
hem sembolik gosterimi tercih eden 6grenciler olmustur. Problemi yanitlayan
ogrencilerden MGO &n testte tam ve ikna edici agiklama yokken MGO son testte
vardir. Fakat MGO son testte bu problem icin agiklama yapmayan dgrenci sayisi
artmigtir.

- Uciincii agtk uglu problem icin; MGO 6n testten MGO son teste dogru ve MGO son
testte tam puan alan dgrenciler aym kisilerdir. MGO son testte hem dogru hem de
yanlis cevaplarin sayis1 daha fazladir. Ciinkii MGO &n testte problemi yanitlamayan
ogrencilerin biiyiik bir kism1 MGO son testte problemi yanlis yanitlamislardir.
Problemi yanitlayan Ogrencilerin biiyiik bir boliimii sembolik gdsterimi tercih
etmistir. Problemi yamtlayan dgrencilerin MGO 6n testten MGO son teste dogru
aciklama yapmama orani artmustir.

- Dordiincii agik uglu problem igin; problemin c¢oziimiinde yapilan matematiksel
hatalar ve problemin yanitlanmama orant MGO 6n testten MGO son teste dogru
azalmistir. Problemi yanitlayan 6grencilerin biiyiik bir boliimii s6zel gosterimi tercih
etmislerdir. Problemi yanitlayan dgrencilerin MGO &n testten MGO son teste dogru
problemi dogru yanitlama orani artarken, tam ve ikna edici agiklama yapma orani
diismiistiir. Ciinkii MGO 6n testte soru igin belirsiz ve yetersiz agiklama yapan
ogrenci yoktur, yanlis agiklama yapan 0grenci sayisi ¢oktur. Yanlis agiklama yapan
ogrencilerin biiyiik bir kism1 MGO son testte belirsiz ve yetersiz agiklama yapan
Ogrenciler grubuna gegis yapmaistir.

- Besinci agik uclu problem icin; MGO 6n testte dogru yanit veren dgrenci yokken,
MGO son testte dogru yanitlar vardir. Fakat problemin yanitlanmama oran1t MGO 6n

testten MGO son teste dogru artmustir. Problemi yanitlayan 6grencilerin tamamina
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yakini sozel gosterimi tercih etmistir. Problemi yamitlayan dgrencilerden MGO 6n
testte tam ve ikna edici aciklama yokken MGO son testte vardir. MGO &n testte
probleme dogru yanit veren Ogrenci yokken tam ve ikna edici agiklama yapan
ogrenciler MGO son teste gore daha fazladir. Bu geliskinin sebebi 6grencinin
aciklamay1 dogru yapip cevabi yanlis vermesidir. Ornegin; “kesirlerin paydalari
esitlenince paydasi biiylik olanin pay1 da biiylik oluyor. O halde paydas: kiigiik olan
bire yakindir.” seklinde aciklama yapan 6grencilere rastlanmistir.

- Altinct acik uclu problem igin; MGO 6n testte dogru yanit veren dgrenci yokken,
MGO son testte dogru yanitlar vardir. Fakat problemin yanitlanmama oran1t MGO 6n
testten MGO son teste dogru artmistir. Problemi yanitlayan 6grenciler en fazla sdzel
gdsterimi tercih etmislerdir. Problemi yanitlayan 6grencilerden MGO 6n testte tam
ve ikna edici agiklama yokken MGO son testte vardir. Fakat MGO son testte bu
problem i¢in agiklama yapmayan 0grenciler artmistir.

- Yedinci acik uclu problem icin; dogru yanit verme oran1t MGO 6n testten MGO son
teste dogru dikkat cekici bir seklide artmistir. Problemi yanitlayan 6grenciler genelde
yeni tablo ¢izmeyi tercih ettikleri igin hem sdzel hem gorsel gosterimi tercih
etmislerdir. Problemi yanitlayan 6grencilerden tam ve ikna edici agiklama yapanlar
MGO 6n testten MGO son teste dogru artmustir.

- Sekizinci agtk uglu problem i¢cin; MGO 6n testte dogru yanit veren dgrenci yokken,
MGO son testte dogru yamitlar vardir. Problemi yanitlayan dgrencilerin tamamina
yakini sdzel gosterimi tercih etmistir. Problemi yanitlayan dgrencilerden MGO &n
testte tam ve ikna edici agiklama yokken MGO son testte vardir.

- Dokuzuncu a¢ik u¢lu problem icin; dogru yanit verme oran1t MGO 6n testten MGO
son teste dogru artmistir. Problemi yanitlayan 6grenciler en ¢ok sembolik gosterimi
tercih etmislerdir. Problemi yanitlayan dgrenciler icin MGO 6n testten MGO son
teste dogru tam ve ikna edici agiklama yapma orani diismiistiir fakat yanlis agiklama

yapma orani da diigmiistiir.

Deney grubu dgrencilerinin bulgularina bakildiginda genel olarak; MGO 6n testten
MGO son teste dogru agik uglu problemler &lgegi puanlarinda artis vardir,
problemler yanitlanirken yapilan hatalar daha azdir, problemlerin dogru ve ayrintili
aciklanmasi konusunda olumlu gelisimeler yasanmistir. Fakat bu gelismelere ragmen
Ogrencilerin matematiksel giiclerinin genel olarak diisiik seviyede oldugu tespit

edilmistir. Ogrencilerin acik uglu problemlere verdikleri yanitlarm nitel analizleri,
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matematiksel giiciin diisiik olmasina neden olabilecek bazi noktalar1 ortaya

c¢ikarabilir.

Bunlardan bir tanesi 6grencilerin problemlerde verilenler arasinda iliskilendirme
yapmadan problemi ¢dzmeye calismasidir. Ornegin; ikinci agik uclu problemde
Ogrencilerin tamamina yakin1 madeni para ile silindir sekli arasinda bir bag
kuramamistir. Bu durum 06grencilerin matematiksel semboller ile ger¢ek hayat
arasinda bag kurmakta da zorlandigin1 gosterdigi seklinde yorumlanabilir. Madeni
para ile silindir iligkisini kuramayan 6grenciler, soruda verilen ve sorunun dogru
coziilmesi ic¢in kullanilmasi gerekli olan silindir formiilinden de dogal olarak
olumsuz yonde etkilemis olabilir. Ote yandan 6grencilerin kavramsal ve islemsel
bilgilerinin yetersiz oldugu diisiiniilmektedir. Ornegin; besinci agik uclu problemde
Ogrencilerden payir ve paydast arasinda esit fark olan iki adet basit kesri
kargilagtirmalar1 istenmistir. Burada pay, payda ve basit kesir kavramlarinin
Ogrenciler tarafindan yeterince anlasilamadigi ve Ogrencilerin  iki kesri
karsilastirirken herhangi bir strateji kullanmadan o6znel fikirlerine dayanarak bir
yargiya vardiklart goriilmiistiir. Bu eksiklik 6grencilerin ¢oktan se¢meli sorulardan
olusan bilgi olgeginde de genel olarak matematiksel gii¢lerinin diisiikk seviyede
olmasinin bir sebebi olabilir. Belirlenen baska bir durum ise 6grencilerin problemlere
verdikleri cevaplart nedenleri ile aciklayamamalari ve sonuca dair yorum
yapamamalaridir. Her problemin sonunda 6zellikle belirtilmesine ragmen 6grenciler
ya sadece cevabi yazip birakmislar, ya da cevabi dogru yazip aciklamalarini belli bir
kanita dayandiramamiglardir. Matematiksel iletisimin eksikligi  6grencilerin
matematiksel giiclerinin diisilk seviyede olmasinin bir baska sebebi olabilir.
Matematiksel giiciin diisiik olmasina neden olabilecek bir bagka nokta ise
problemlerde dgrencilerin verilerden hareket ederek akil yiiriitmemeleridir. Ornegin
yedinci agik uglu problemde verilen yeni averaj hesaplama kurallarini gz ardi eden
ogrenciler, kurallar1 kendi 6znel yargilarina gore diizenleyerek tahmini sonuglar
ortaya koymuslardir. Ayrica, bu problemi yanlis yanitlayan 6grencilerin ¢gogu yapilan
goriismelerde problem tekrar kendisine soruldugunda “okudugumu anlamamisim”,
“sonuna kadar okumamistim”, “favori takimimi sampiyon ilan ettim” gibi yanitlar
vermigstir. Dikkati ¢eken bagka bir nokta dgrencilerin problemlerde verilenleri belli

bir diizen i¢inde kullanamamasi ve problemi ¢dzme asamalarin1 tam anlamiyla
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izleyememesidir. Ornegin hem iigiincii hem de altinci acik uglu problem igin
verilenleri iliskilendiremeyen 6grenciler soruyu ¢ogunlukla yanlis yanitlamiglar ya
da yanitlayamamislardir. Yapilan yar1 yapilandirilmis goriismelerde ogrenciler
cogunlukla; bu problemde ¢ok fazla veri oldugunu, verilerin kafalarini karigtirdigina,
verileri nasil siraya koyacaklarini bilmediklerini belirtmislerdir. Bu durum;
Ogrencilerin matematik problemlerinde sadece sayilarla dort islem yapmaya alismis
olmalari, verilenleri anlama, aralarinda iliski kurma gibi problem ¢6ziimii i¢in gerekli
becerilere 6nem vermemelerinden kaynaklaniyor olabilir. Dolayisiyla bu durumda
matematiksel giiciin problem ¢6zme ve iligkilendirme becerileri gerceklestirilmemis

olur.

Mandac1 Sahin’in (2007, 314) 8. siif Ogrencilerinin matematiksel giiclerini
belirledigi ¢alismasinda elde ettigi bulgular da bu aragtirmanin sonuglarin1 destekler
niteliktedir. Buna gore Ogrencilerin sadece temel matematiksel kavram bilgisine
sahip olduklar1 ve islemsel bilgilerinin de aritmetik islemlerle sinirli oldugu tespit
edilmistir. Ogrencilerin genel olarak problem ¢dzme asamalarini tam anlamiyla
izleyemedikleri, farkli ¢0ziim yontemleri i¢in muhakeme de yapamadiklari
vurgulanmigtir.  Ayrica, bu Ogrencilerin  kavramlar ve islemler arasindaki
iligkilendirmeleri yapmakta giicliik c¢ektikleri, dilisiinme siire¢leri ve ¢o6ziim
yontemlerini agiklarken uygun matematiksel iletisimi saglayamadiklar1 belirtilmistir.
Benzer sekilde Yesildere (2006, 136) 6grencilerin 6zellikle iligkilendirme ve iletisim
kurmada sikintilar1 oldugunu, kavramsal anlamalarindaki sorunlarin ise problem
¢dzme performanslarmi olumsuz etkiledigini belirtmistir. Ogrencilerin en az sikintt
cektigi kismin islemsel bilgiler oldugunu, d6grencilerin islemleri yapmada zorluk
cekmedigini, zorluk ceken Ogrencilerin de ¢ogunlukla problemde hangi islemin

yapilmasina karar vermede sikint1 yasadigini vurgulamastir.
4.1.7. Arastirmanin Yedinci Alt Problemine iliskin Sonu¢ ve Tartisma

Arastirmanin yedinci alt problemine iliskin elde edilen sonuglar asagidaki gibidir:

-Ogrencilerin matematiksel gii¢ kavrami ve bilesenleri ile ilgili yeterli bilgiye sahip
olmadiklar1 goriilmiistiir. Ogrenciler; matematiksel giig, iliskilendirme, matematik
dili, problem ¢6zme, tahminde bulunma, yorum yapma kavramlarinin kelime

anlamlarim1 kendi ciimleleri ile ifade edebilseler bile acik uglu problemlerin
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cozlimlerinde bu kavramlara uygun yaklasimlarda bulunamadiklari, ¢ogunlukla

sadece kavram ve islem bilgisi diizeyinde problemleri ¢6zebildikleri belirlenmistir.

- Ogrenciler agik uglu problemler ile ilgili farkli gériisler belirtmislerdir. Bazi
Ogrenciler problemleri ilgi ¢ekici ve farkli bulmuslardir. Onlarin ifadelerine gore
simif seviyeleri ile (8. smif) sinirlayict olmayan, geneli kapsayan, beyin jimnastigi
yapmalarini saglayan problemler 6grencilerin begenisini kazanmistir. Baz1 6grenciler
ise cogunlukla giinliik hayatta karsilastiklar1 durumlarla benzer senaryolar igermesine
ragmen birka¢ problemi ugrastirict bulmustur. Bu durumun sebebini ise sadece bilgi
eksikliklerine baglamislardir. Bu goriisler; O6grencilerin matematik bagarilarinin
genellikle geleneksel Olgme-degerlendirme araglart ile belirlendigini ortaya
koymaktadir. Ogrencilerin problem ¢dzme siirecinde; akil yiiriitme, yorum yapma,
tahmin etme, iliskilendirme gibi becerilerini kullanmalarina yoénelik sorular ile
cogunlukla karsilagsamadiklari, bu yiizden bu becerilerini kullanmaya alisik
olmadiklari, zorlandiklar1 tespit edilmistir. Problem ¢6ziimiinii sadece islemleri
dogru yapmaktan ibaret goren bazi Ogrenciler dogal olarak soru koklerini

garipsemislerdir.

Ogrenciler “matematiksel giic” kavramini yorumlarken genellikle “matematiginin
kuvvetli olmas1”, “matematiksel zekay1 kullanabilmek”, “islemleri ¢abuk yapmak,
“gelismis bir zihne sahip olmak™ gibi ifadeler kullanmislardir. Sadece ii¢ 6grenci
matematiksel giiciin islemleri hizli ve dogru yapmaktan ibaret olmadigini, farkl
becerileri de igermesi gerektigini ama bunlar hakkinda fikirleri olmadigini
belirtmislerdir. Bu ciimleler 6grencilerin matematiksel giiciin ne kadar kapsaml bir
kavram oldugundan habersiz olduklarin1 gostermektedir. Ev Cimen (2008, 22-23)
diinyada matematiksel gii¢ ile ilgili ¢aligmalarin cesitliligine karsilik {ilkemizde bu

konudaki kaynaklarin yok denecek kadar az oldugunu Bilim Teknik Dergisi’nin

(2006, 2007) online mesaj panosundan yaptig1 alintilar ile géstermistir:

A/Ierhaba ben bu sene lise 1’¢ gidiyorum ve malumunuz donemddevi kaosu ham

safthada bu ara! ben matematikten donem O6devi aldimve konu "matematiksel glc

nedir?" ama ben degil ne oldugundan Oylebir seyin varligindan bile haberdar
degildim! eger konuda bir bilgisiolan varsa ve bu donem o6devi gibi "kutsal" bir
kavram i¢in uygunsa,liitfen bana yardimci olabilir mi? PS=> sadece 1 haftam var!

(ya niyekoskoca internette bu konu hakkinda adam gibi hi¢bir sey yook??)

. /




(elif irem tarafindan, 03-04-2006 tarihinde gonderildi)

- Merhaba Universite dgrencisiyim ve yapmam gereken birsunumum var. Konum da

'matematiksel gii¢' Fakat bu konu hakkindainternetten higbirsey bulamadim Umarim

bu konu hakkinda banayardim edebilecek birileri vardir

(betiil balkan tarafindan, 01-05-2007 tarihinde gonderildi)

J

Yukarida belirtilen 6grenci mesajlart bu arastirmanin matematiksel giiclin anlaminin

ne olduguna yonelik 6grenci goriisleri ile ortiismektedir. Ayrica 2005 yilinda degisen
Ogretim programlart neticesinde MEB (2005, 4) matematik Ogretimindeki
amaglardan birinin, matematiksel diisiince sistemini 6grenmek ve 6gretmek oldugunu
belirtmistir. Bu baglamda 6grencilerin problem ¢6zme, akil yiiriitme, iliskilendirme,
genelleme, iletisim kurma gibi temel matematiksel becerilerini ve bu becerilere
dayal1 yeteneklerini gergcek hayat problemlerine uygulamalarini saglamanin énemli
oldugunu agiklamistir. Bu ifade MEB (2009) ve MEB (2013) icin ortak &zellikler
tagimaktadir. Matematiksel diisiince kavramina yer veren kaynaklar, matematiksel
giiclin bilesenlerini matematik 6gretiminde kazanilmasi gereken bilissel beceriler
olarak  belirtmelerine ragmen  matematiksel giic kavrammi  dogrudan
kullanmamislardir.  Ogrencilerin matematiksel giic kavramma iliskin  bilgi

eksikliginin bu durumdan da kaynaklanabilecegi diistiniilmektedir.

Ogrenciler “yorum yapma” kavrami iizerine goriislerini belirtirlerken genellikle “bir
durumla ilgili fikir belirtmek”, “agiklama yapmak™ gibi ifadeler kullanmislardir.
Yorumlamay1 “akil yiiriitme” ile bagdastiran 6grenci goriislerine de rastlanmistir.
Ozellikle problem ¢dziimlerinde karsilastiklar1 sembolik verileri anlamlandirmak igin
yorum yapma kavramini kullanmiglardir. Facione (2013, 5) yorumlamayi; cesitli
deneyimlerin, durumlarin, verilerin, olaylarin, yargilarin, geleneklerin, inanglarin,
kurallarin, isleyislerin veya kriterlerin anlamini ya da 6nemini anlama ve ifade etme
olarak degerlendirmistir. Bu arastirma i¢in elde edilen goriislere gore; dgrencilerin
karsilastiklar1 bir problem durumunun anlamini ya da 6nemini anlamadan da yorum
yapabilecekleri algisisina sahip olduklar1 tespit edilmistir. Ciinkii goriismeler
sirasinda higbir 6grenci bu ayrintiya deginmemistir. Bu durum Toluk Ugar, Pigkin,
Akkas ve Tas¢i’nin (2010) calismalarindan elde edilen sonuglar ve TIMSS 2011

Tiirkiye verileri ile de benzerlik gostermektedir.
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Bu arastirmada ogrenciler “iligskilendirme” kavramint yorumlarken genellikle
“matematik konular1 arasinda baglanti kurmak”, “karsilastirma yapmak™, “ giinliik
hayat ile matematik arasinda bag kurmak™ gibi ifadeler kullanmiglardir. Bu goriislere
benzer sekilde, Gebremichael, Goodchild ve Nygaard (2011) yaptiklar1 ¢alismada
Ogrencilerin matematigin giinlik yasamda kullanildigma ve diger disiplinlerle
iliskilendirilebilecegine yonelik goriislerini sunmuslardir. Ozgen (2013, 2017) ise
O0gretmen adaylariin goriislerinde matematiksel iliskilendirme olarak ger¢ek yasam
ile iligskilendirmenin daha 6ne ¢iktigin1 bulmustur. Bu arastirma icin 6zellikle deney
grubu Ogrencileri goriismeler sirasinda kavram haritast uygulamasinda kavramlar
arasinda, matematik konular1 arasinda, matematik ile giinlik hayat arasinda
iligkilendirme yaptiklarini sik¢a belirtmislerdir. Ama yine de yapilan goriismeler ve
acik uclu problemlerin degerlendirmesi neticesinde Ogrencilerin matematiksel
iliskilendirmeye yonelik cesitli zorluklar yasadigi belirlenmistir. Ogrenciler
gorigmeler sirasinda iligskilendirme kavramina dair yeterli olmasa da dogru
aciklamalar yapmiglardir. Fakat matematik derslerinde, kavram haritasi
uygulamalarinda ve acik uclu problemlerin ¢éziimlerinde iliskilendirme kavramim
yeterince kullanamamiglardir. Baki, Catlioglu, Costu ve Birgin (2009) lise
Ogrencilerinin matematigi gergek hayatla iligskilendirme siirecinin 6nemli oldugunu
algilamalarina ragmen bu siirecin yeterinde uygulanmadiklarini belirleyerek bu
arastirma ile benzer sonuglara ulasmislardir. Civelek, Meder, Tiizen ve Aycan’in
(2003) yaptiklar1 arastirma; Ogrencilerin  matematigi sadece ders olarak
diisiindiiklerini ve giinliik hayatta matematigi nasil kullanacaklarini bilmediklerini
ortaya ¢ikarmistir. Ayrica matematigin 6grenciler i¢in, bir takim formiillerin yerine
koyuldugu, giinliik hayatta dort islem disindaki bilgilerin bir anlam ifade etmeyen
formiiller karmasas1 olarak gorlindiigi bulgusu dikkat g¢ekicidir. Benzer sekilde
Giilten, Ilgar ve Giilten (2009, 58-59) lise dgrencilerinin matematik konularinin
giinliik yasamla ve birbirleri arasinda iligkilendirilmesi konusunda yeterli fikirlerinin
olmadigin1 tespit etmisleridir. Bu sonuclar; o6grencilerin iliskilendirmeye dair
verdikleri 6rneklerin, basit gilinliilk hayat senaryolarindan 6teye gidememesi durumu
ile ortiismektedir. Bunun sebebi; matematik Ogretiminde kavramsal bilgiler igin
uygulamaya yonelik alanlar ve dgretim ortamlar1 olusturulmasi konusunda yetersiz

kalinmasi olabilir.
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Ogrenciler “tahminde bulunma” kavrammi yorumlarken genellikle “sonuca yakin
seyler soyleme”, “zihinden islemler yaparak yaklasik sonucu sdyleme” gibi ifadeler
kullanmislardir. Ayrica tahmin etmenin 6znel bir kavram oldugunu, kisiden kisiye
degisebilecegini belirtmislerdir. Ogrenciler tahmin etme kavramim giinliik hayatla da
iligkilendirmislerdir. “Bugiin hava nasil olacak?”, “Bu macin sonucu kag kag biter?”
gibi giinliik hayatta sik¢a kullanilan ifadelerle ilgili tahminde bulunabileceklerini
belirtmislerdir. Tahmin stratejileri ile ilgili herhangi bir yorumda bulunamayip
“Herkesin tahmini kisiseldir” benzeri ifadeler kullanmislardir. Bu goriisler,
Ogrencilerin matematikte genellikle kesin sonuglara ulagsmak istedikleri i¢in tahmin
stratejilerini matematikte kullanmak konusunda yeterlilige sahip olamayabilecekleri
seklinde yorumlanabilir. Benzer sekilde Meissner de (2006, 66-69) tahmin, deneme
ve hatanin ¢cogu kez degerli matematiksel davranislar olarak g6z oniline alinmadigin
fakat tim bu unsurlarin igten dogan kavram yapilarimi gelistirmek icin gerekli
oldugunu vurgulamustir. Icten dogan kavram yapilarinin sezgi ile gelistigini,
tahminde bulunmanin O6grencinin sezgisel olarak {izerinde c¢alistigi kavrami
gelistirmesini sagladigini belirtmistir. Sowder ve Wheeler (1989) 3., 5., 7. ve 9. siif
ogrencileri ile yaptiklar c¢alismada; 6grencilerden verilen problemlerin cevaplarini
tahmin etmeleri istenmistir. Alt siniflardaki Ogrenciler problemlerin ¢oziimiinde
yuvarlama, yeniden diizenleme gibi tahmin stratejilerini kullanirlarken, st
simiflardaki Ogrenciler tahmin stratejileri kullanmak yerine kesin cevabi bulmak
adma islemler yapmuslardir. Ust yas grubu égrencilerinin kesin cevaba ulagsmaya
odaklanmasi, matematik oOgretiminde Ogrencilere problemlerin tek bir dogru

cevabinin oldugu fikrinin benimsetilmesiyle ilgili olabilir.

Ogrenciler “problem ¢dzme” kavramimi yorumlarken genellikle “islem yapip sonuca
ulagmak™ ifadesini kullanmislardir. Bir kag 68renci ise “bir soruna ¢6ziim aramak”
ifadesiyle problem ¢6zme kavramini giinliik hayatla da iliskilendirmislerdir. Bu
durum; Ogrencilerin problem ¢6zme siirecinin giinliik hayat problemlerinde de
uygulanabileceginin farkinda olduklarmi gosterir. Ogrenciler problemleri ¢dzme
stratejileri soruldugunda genellikle “Once problemi okuyup anlarim, sonra ¢ozmek
i¢in islemler yaparim” seklinde ifadeler kullanmislardir. Ogrenciler problem ¢dzme
stireci ile ilgili fikirlerini aciklarken ve agik uglu problemleri ¢ozerken; problemi
anlama, yorumlama, strateji olusturma, problem i¢in ¢6ziim modeli olusturma, bu

modeli bagka durumlara transfer etme, problemin ¢oziim siirecini agiklama gibi

162



becerileri ihmal ederek sadece kisa siirede problemi okuyup, islemleri yapip dogru
cevabi bulmaya odaklanmislardir. Oysaki Zhu (2007, 188) bir problem ¢dziicliniin
problem durumunu anlamak ve sunmak i¢in bilissel becerilerin yaninda problem ig¢in
farkli ¢6ziim yollar iiretebilme, farkli tiirde bilgileri isleyebilme ve ayni zamanda
¢ozlim i¢in uygun stratejileri tanimlayip yoneterek islemleri uygulayabilme
becerilerine sahip olmasi gerektigini vurgulamistir. Bu arastirmada karsilasilan
durum Tiirkiye’de ki 6lgme degerlendirme sisteminin daha c¢ok siirece degil sonuca
dayali olmasindan, 6grencilerin kisitli bir zamanda, farkli ve bir¢ok becerilerinin
Ol¢iilmek istenmesinden, 6grenci yanitlarinin ¢oktan segmeli test sinavlariin cevap
siklart ile sinirli kalmasindan kaynaklaniyor olabilir. Toluk Ucar ve digerlerinin
(2010) ilkodgretim 6. 7. ve 8. smuf Ogrencileri ile yaptiklart goriismelerde;
Ogrencilerin matematigi c¢ogunlukla hesaplama, sayilar ve islemler olarak
yorumladigi, problem ¢dzmeyi dogru cevaba ulagsmak, matematikte bagarili olmay1
ise hizli ve dogru hesap yapmak olarak gordiigii seklindeki tespitleri bu ¢alismanin
sonuclarint destekler niteliktedir. Tiirniiklii ve Yesildere’ye (2005, 111-112) gore
problem ¢6zme siirecinin ilk basamaklarinda yer alan adimlar; problemi aktif olarak
okuma, problemi kendi climleleriyle ifade etme ve problemi anlamadir. Bu adimlarin
gerceklestirilmesi analiz etme ve yorum yapmayr gerektirir. Ayrica problemin
sonucunu yorumlama ve ¢6ziim modelini baska problemlere transfer etme, problem
¢ozme siirecinin diger adimlaridir. Bu asamanin amaci Ogrencinin bilgileri
igsellestirerek yeni matematiksel tartismalari yapmasini saglamaktir. Ogrenilenleri
farkli bilgilerle iligskilendirme ve problemden hareketle yeni problemler iiretme
asamalar1, problem ¢dzme siirecinin en son adimlaridir. Buradaki amag, 6grencilerin
edindikleri bilgileri degerlendirerek, bilgiden bilgiye ulagmalarmi saglayacak
problemler iiretmelerini saglamaktir. Bu goriis problem ¢6zme siirecinin, bireylerin
matematiksel giiclerini gelistirmeleri ve gostermeleri acgisindan zengin bir yapiya
sahip oldugunu gosterir. Ciinkii matematiksel giiciin bir¢ok bileseni problem ¢ézme
stireci icinde kullanilir. Benzer sekilde Burns ([07.07.2014]) matematik dersinde
Ogrencilerin  karsilastiklart  problemlere yonelik akil ylriitme bigimlerini
aciklamalarinin, onlarin matematiksel giliclerinin bir gdstergesi oldugunu belirtmis,
ogrencilerin diisiincelerini agiklayabilmesinin, fikirlerini organize etme konusunda

onlar1 daha da giiglendirecegini vurgulamigstir.
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Ogrenciler “matematik dili” kavramini yorumlarken genellikle “matematigi giinliik
hayatla iliskilendirmek”, “sayi, sekil, sembol kullanmak™, “bir problemi cebirsel
ifade/denklem seklinde yazabilmektir” ifadelerini kullanmislardir. Calikoglu Bali
(2003, 19) toplumlarda bireylerin iletisim kurabilmek i¢in dili kullandigini,
matematigin bir dil olarak ele alindiginda diger dillerden farkinin, bilimsel
diisiinceleri kolaylikla ifade edebilme 0Ozelligini tasimasi oldugunu belirtmistir.
Matematik dilinin, bir bilimsel ifadede kelimelerin ve sembollerin tek bir anlami
olmasimi ve biitlin kullanicilarin bu kelimeler ve sembollerden ayni anlami
cikarmasii sagladigini vurgulamistir. Bu arastirmada ortaya koyulan 0Ogrenci
goriigleri belirtilen agiklamalarla benzerlik gostermektedir. Yine bu arastirma igin
bazi 6grenciler matematik dili kavramimi ilk defa duyduklarni, bu konuda hig
diisiinmediklerini sdylemislerdir. Alan yazinda yapilan calismalar bu aragtirmada
elde edilen sonuglarla benzerlik gostermektedir. Ornegin; Yiizerler ve Dogan’in
(2012, 399) yaptig1 aragtirmada 6. ve 7. Smif Ogrencilerinin matematiksel
diisiincelerini ifade ederken uygun matematiksel dili kullanmakta zorluk ¢ektikleri;
ozellikle yenilenen miifredatta kavramsal yaklasim {izerinde durulmasma ragmen
Ogrencilerin cogunun 6grenme alanimna ait kavramlar1 kullanma konusunda yetersiz
oldugunu tespit etmislerdir. Dur’ un (2010, 96) yaptig1 arastirmanin bulgulari,
Ogrencilerin matematiksel dili kullanabilme becerilerinin sinirli diizeyde ve yetersiz
oldugunu gostermektedir. Ogrenciler fikirlerini matematiksel olarak yazma yoluyla
ifade ederlerken az sayida matematiksel iliski ve kavram 6zelligi kullanabilmislerdir.
Yani 6grenciler 6grendikleri matematiksel bilgileri ve kavramlari aralarinda iliskiler
kurarak 1yi bir sekilde agiklamalarina aktaramamiglardir. Matematiksel giiciin diger
bilesenlerinde oldugu gibi matematik dilini kullanma becerileri konusunda da
ogrencilerin genellikle bu becerilerden haberdar oldugu, bu becerilerin 6nemine
inandigr fakat bu becerileri uygulama asamasinda yeterince ve yerinde
sergileyemedikleri goriilmektedir. Bunun sebebinin matematik derslerinde 6gretmen
ve Ogrencilerin genellikle kavramsal 6grenmeye ve soru ¢ozlimiine odaklanmasi,
akran diyaloglarina, grup ¢alismalarina ve matematiksel iletisime yer vermemesi ve
ya ¢ok az yer vermesi, matematik ddevlerinde 6gretmenlerin genelde sadece Tiirkce
imla kurallarma dikkat etmesi, 6grencilerin matematiksel durumlar1 nasil ve ne
yonde ifade ettigine dikkat etmemesi, matematik sinavlarinda sorularin ¢éziimlerinde

sadece islemlerin dogruluguna 6nem vermesi oldugu diistiniilmektedir. Bu sorunun
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¢Oziimiine yonelik olarak Calikoglu Bali (2003, 25) matematik 6gretmenlerinin ve
Ogrencilerin matematiksel dili dogru bi¢imde kullanabilmelerinin 6nemini
vurgulamistir. Matematik dilini kullanirken dolayli anlatimlarin ve mecazlarin
kullanilmamasi, dogrudan ve acik ifadeler kullanilmasi gerektigini belirtmistir.
Matematik Ogretiminde dilin kullanimini ve gelisimini saglayacak etkinliklerden
bazilarmin yazma, okuma, problem olusturma ve ¢oziim yollar iizerinde tartisma
seklinde olabilecegini ortaya koymustur. Bununla birlikte Liedtke ve Sales’in (2001)
benzer sdylemlerinin katkilariyla matematikte kullanilan kavramlarin ve terimlerin
aciklanmasindaki zorluklarin giderilebilmesi i¢in kavram haritasi olusturma ve

konularla ilgili 6ykii yazmak yontemlerinin kullanilabilecegini belirtmistir.

Ogrenciler MGO ve MGO’de yer alan problemler hakkinda genel olarak “bilgi
eksikliginden dolay1 yapamadigim sorular oldu”, “baz1 sorular zordu, okudugumda
anlayamadim”, “her zaman ¢ozdiiglimiiz sorulardan farkliydi” seklinde ifadeler
kullanmiglardir. Bununla birlikte problemleri ilging bulan, bu tip problemleri daha
stk ¢czmek isteyen ve bu tip problemlerin farkli becerilerini gelistirdiklerini s6yleyen
ogrencilerde mevcuttur. Alan yazindaki ¢aligmalardan birinde Cantiirk Giinhan ve
Baser’de (2009, 140) bu arastirma ile benzer sonuclar elde etmiglerdir. Buna gore
ogrenciler giinliikk yasamla iligkilendirilen senaryolardan olusan problemleri eglenceli
bulmuslar ve tekrar ¢ozmek istemislerdir. Ayrica dgrenciler bu tip problem ¢dzme
caligmalarinin yorum yapma, problem ¢ézme ve iletisim becerilerini gelistirdigini

ifade etmislerdir.

Ogrencilerin; matematigi dgrenme ve kullanma ile ilgili olumlu egilimler igerisinde
olmalari, akil yiiriitme, kesfetme, matematiksel dili kullanma, yorumlama, problem
¢ozme gibi matematiksel biligsel siireglere katilma yetenekleri, matematikle ilgili
durumlar1 derinlemesine anlamalari, onlarin matematiksel giiclerini ortaya koyan
durumlardir. Ogrencilerin sahip olduklar1 matematiksel gii¢lerini gelistirebilmeleri
icin, O6grenme ortamlarinda biligsel ve duyussal olarak aktif olacaklari, anlamh
ogrenmelerini saglayan ve Ogrencilerin yaraticiliklarini destekleyen ogretim
materyalleri kullanilmalidir. Bu 6gretim materyallerinden biri de bu arastirmada da
kullanilan kavram haritalaridir. Yapilan aragtirma sonuglarina dayanarak 6grencilerin
matematiksel gili¢lerinin gelisiminde kavram haritas1 kullanimimin anlamli diizeyde

olumlu etkileri oldugu sdylenebilir.
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4.2. Oneriler

Aragtirma kapsaminda ulasilan sonucglara iliskin Oneriler uygulayicilar ve

arastirmacilar i¢in olmak iizere iki alt baslik halinde sunulmustur.

4.2.1. Uygulayicilar i¢in Oneriler

1) Ogretmenler 6grencilerin matematiksel giiclerini gelistirmek amaciyla kavram
haritalarini bir 6gretim materyali olarak kullanabilirler.

2) Uygulayicilar kavram haritas1 ile 6gretime baglamadan 6nce 6grencilere kavram
haritasinin ne oldugunu, ne i¢in kullanildigini, nasil olusturuldugunu agiklamali,
ornekler vermeli ve 6grencilerle beraber uygulama yapmalidir. Bu sayede kavram
haritasinin kullanimi ve uygulanmasi ile ilgili 6grencilerin kafalarinda olusabilecek
soru isaretlerinin Oniine gecilmis olunur.

3) Kavram haritalamanin etkililiginin saglanmasi i¢in, kavram haritalar1 6gretmen
tarafindan zamaninda incelenip gerekli geri bildirimler Ogrenciye verilmelidir.
Ayrica bu arastirmada oldugu gibi bireysel kavram haritalar1 olusturuluyorsa bireysel
geri bildirimler verildikten sonra smif ic¢i etkilesim ile ortak kavram haritalar
olusturulmalidir.

4) Kavram haritalar1 bireysel olusturulabilecegi gibi grup calismalari ile de
olusturulabilir. Bu durumun 6grencilerin iletisim becerilerini daha olumlu yonde
etkileyebilecegi diisliniilmektedir.

5) Ogretmenler matematiksel giiciin gelisimini daha ayrintili izlemek adina gdzlem

ve klinik miilakat yontemlerinden faydalanabilirler.

4.2.2. Arastirmacilar icin Oneriler

1) Ogrencilerin matematiksel gii¢lerinin gelisimi daha uzun bir siire¢ icerisinde farkli
degiskenlere gore gozlemlenebilir. Ornegin ne cesit ders ici ve ders dis1 matematiksel
aktivitelerin matematiksel giici olumlu yonde etkiledigi, matematiksel giiciin
gelisimini olumlu yonde destekleyen oOgretmen ve akran rolleri, teknolojinin
kullantminin matematiksel giicii nasil etkiledigi arastirilabilir.

2) Bu arastirma i¢in kavram haritalarinin matematiksel giliciin gelisimine etkisi
incelenmistir. Kavram haritalarinin matematiksel giiciin boyutlarina olan etkileri tek

tek ve farkli calismalarin konusu olabilir.
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3) Farkli smif seviyelerinde, farkli 6gretim materyallerinin matematiksel giice etkisi
incelebilir.

4) Ogrencilerin matematik dersindeki performanslart TIMSS ve PISA gibi
uluslararasi sinavlarda sosyo-ekonomik degiskenlere gore de incelenmektedir. Buna
benzer sekilde sosyo-ekonomik faktdrlerin Ogrencilerin matematiksel giliglerinin
gelisimi tizerindeki etkileri arastirilabilir.

5) Ogrencilerin duyussal becerilerinin matematiksel gii¢lerinin gelisimi {izerindeki

Onemi farkli bir arastirma konusu olabilir.
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EKLER

Ek 1. Matematiksel Gii¢ Olgegi (MGO)
Bilgi Olcegi

(—12)+ (=3)+ (10) _

1) |—2 2 ?

) |=2]+ 2] + 5D

A. S B. +1 C. -1 D. 3
1 1 1 3 6
_ I - . . =')

2)[3'( 4)+2]'(4'7) :

Al B. 2 C. -1 D. 2

3 2

3) Mine Tansas’a aligverise giderek balik, tavuk, sebze ve et satin alir. Mine bir anda
tiim bu yiyecekleri bitiremeyecegi i¢in derin dondurucuda saklamaya karar verir. Bu

gidalarin bozulmadan durmalari i¢in asagidaki sicakliklarda saklanmalari
gerekmektedir.
Balik ..... -3°C Tavuk ..... -5°C Sebze ..... -2°C Et....-4°C

Mine’nin higbir gida bozulmadan saklayabilmesi i¢in en fazla ka¢ derecede
buzdolabinin derin dondurucusunu saklamasi gerekmektedir?
A. -2 B.-3 C.-4 D.-5

4) Serdar iki tamsayinin birbirine orani seklinde yazilmasiyla elde edilen her ifadenin
rasyonel say1 oldugunu diisiinmektedir. Tiilin ise bu fikre katilmamaktadir. Asagidaki
ifadelerden hangisi Tiilin’in hakli oldugunu gosterir?
-2 5
A B.- c.2 D.
3 4 0

N | W

5) Asagidaki say1 dizisi bir kurala gore dizilmistir. Bu kurala gore bir sonraki say1
asagidakilerden hangisidir?

15 17 53

A. 159 B. 55 C. 161 D. 180

6) 2x.(4x-6x+12x-3) carpiminin sonucu asagidakilerden hangisidir?
A.20x-3 B. 20x™-6x C. 20x>-3 D. 14x>

7) 3 (2x -5+ 7x) =4 (x + 2) denkleminin ¢6ziim kiimesi nedir?
17 17
A. {-1} B'{E} C. {1} D. {->
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8) Selda iiniversiteyi kazanip Izmir’den Istanbul’a gitmistir. Ailesiyle ¢ok sik
telefonla konusmaktadir. Selda’nin hattt Turkcell’ dir ve dakikasi 0,3 TL’den
konusmaktadir. Turkcell’in yeni kampanyasi ile bir dakikadan sonra yari fiyatina
konusacaktir. Selda ailesiyle yaptig1 bir konusmasinda 6,3 TL 6dedigine gore kag
dakika konusmustur?

A. 15 dakika B. 25 dakika C. 30 dakika D. 41 dakika

9) Ayse, Fatma ve Leyla oyun parkina giderler. Cesitli oyuncaklara bindikten sonra
tahterevalliye birlikte binmek isterler. Ayse ve Leyla birlikte tahterevallinin bir
tarafina oturunca Fatma’nin oturdugu taraf havaya kalkmaktadir. Fatma ve Leyla
birlikte tahterevallinin bir tarafina oturunca Ayse’nin oturdugu taraf havaya
kalkmaktadir. Ayse ve Fatma birlikte tahterevallinin bir tarafina oturunca tahterevalli
dengede kalmaktadir. Bu hikayeyi 6zetleyen matematiksel gosterim asagidakilerden
hangisidir? (Ayse: A; Fatma: F; Leyla: L harfleri ile gosterilmektedir.)

A.A+L>F B.A+F>L C.A+L>F D.F+A>L
A<F+L F+L>A A+F>L A+F<L
A+F=L F+A=L F+L=A A=F+L

10) Giirbiiz Bey sagliksiz beslenme sonucu aldig1 kilolardan kurtulmak istemektedir.
Giirbiiz bey su an 150 kilogramdir. Diyetisyenin Giirbiiz Bey’e verdigi yemek listesi
dogrultusunda asagidaki sekilde kilo vermesi beklenmektedir:

Giin Toplam verdigi kilo
1.Giin 1,5

2.Glin 2

3.Gilin 2.5

Giirbiiz Bey eger bu diyete devam ederse 50. giin sonunda kag kilogram olur?
A.26 B. 124 C.75 D. 70

11) Ayfer ve Seden’e Ogretmenleri dersine girdigi siniflardan birinin bu seneki
ogrenci listesini verip bu seneye ait sekil grafigini yapmalarinm istemistir. Ayfer ve
Seden isboliimii yapmiglardir. Ayfer ¢izecek, Seden kontrol edecektir. Grafige goére
Ayfer siniftaki kiz 6grenci sayisini 8, erkek Ogrenci sayisini 5 olarak belirlemistir.
Oysa smif listesinde toplam 26 6grenci oldugu goriilmektedir. Ayfer’in yaptig1 hata
asagidakilerden hangisi olabilir?

A. Her bir 6grenci resmi, birden fazla 6grenciyi temsil ediyor olabilir, Ayfer bunu
dikkate almamuistir.

B. Ayfer hata yapmamustir.

C. Ayfer yanlis sayim yapmustir.

D. Ogretmeni yanlis grafik vermistir.

12) Kaplumbagalarin ¢esitli bolgelerdeki yagsam siireleri asagidaki gibidir:
Balikesir: 110 y1l Mugla: 90 yil Trabzon: 150 yil

Nigde: 127 yil [zmir: 190 y1l Malatya: 140 yil
Igdir: 135 yil
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140 y1l yasamis olan bir kaplumbaganin bu verilere gore yasam siiresinin uzunlugu
nasil degerlendirilebilir?

A. Kaplumbaganin ortalamanin altinda bir yagsam siiresi olmustur.

B. Kaplumbaganin ortalamanin iizerinde bir yagam siiresi olmustur.

C. Bu verilerle bir karar verilemez.

D. Kaplumbaganin ortalamada bir yagam siiresi olmustur.

13) “Sevim arkadaslar1 ile partiye gidecektir. Partiye giderken hangi bluzu
giyecegine karar vermesine ragmen, altina hangi etegi giyecegine karar
verememektedir. Dolabindaki kiyafetleri tek tek inceleyen Sevim asagidaki
eteklerden birini giymeye karar vermistir. Ancak kirmizi uzun etek mi, siyah uzun
etek mi, kirmiz1 kisa etek mi, siyah kisa etek mi, giyecegine karar veremez. Zamani
daralinca Sevim, bu eteklerden birini rasgele se¢cmeye karar verir. Bu durumda
Sevim’in kirmizi kisa etek se¢me olasiligi nedir?”

Yukaridaki problemin ¢6zlimii ile ilgili asagidaki ifadelerden hangisi dogrudur?

A. Burada s6z konusu olaylar ayrik olaydir; ¢iinkii etek se¢imi ile renk se¢iminin
iligkisi yoktur.

B. Buradaki olaylar ayrik olmayan olaylardir; ¢linkii hem renk hem de etek se¢ciminin
ortak noktalari bulunmaktadir. Bu da olaylarin birlikte ger¢eklesme olasiliklarini
etkiler.

C. Buradaki olaylar ayrik olaylardir, ¢linkii birbirinden bagimsiz ii¢ olay
bulunmaktadir.

D. Bu hikayede etek se¢imi soz konusu oldugundan tek bir olay vardir. Bu nedenle
herhangi bir yorum yapilamaz.

14) Geometrik sekiller igerisinde sadece paralel kenarin alanin1 hesaplamayi
bildiginizi diisiinelim. Asagidaki geometrik sekillerden hangisini kendisinden kii¢iik
paralel kenarlarla kaplayarak hesaplayabilirsiniz?

A. Uggen B. Daire C. Kare D. Diizgiin altigen

15) Tamer annesine hediye olarak bir resim g¢ergevesi almistir. Cergevenin ahsap
kismin1 renkli kagitla kaplamak istemektedir. Cergeve asagidaki gibidir.

H Cercevenin  siyah ile taranmis kistmlart  renkli kagitla
kaplanacaktir ve bu yiizeyler yamuktur. Cergevenin biitlin
kenarlarinin uzunluklar esittir ve 15 cm’ dir. Resim yerlestirilen
kismin ise tiim kenarlarinin uzunluklar1 esit ve 10 cm.” dir. Bu

H durumda Tamer’in ka¢ cm2’lik kagida ihtiyaci vardir?

25
A. 125 B. 17 C. 250 D. 375

16) Peyzaj mimar1 olan Cigek’e miidiiri Konak meydanindaki ylizeyi daire
seklindeki alana gerekli diizenlemeyi yapma gorevini vermistir. Cicek’in yapmasi
gerekenler;

- Alanin gevresine 50 cm. aralikla menekse dikmek ve,

- Alana dokiilen ilaglarin riizgar yiliziinden ugmasini engellemek icin tam bu
bolgenin alani kadar branda germektir.
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S6z konusu bolgenin ¢evresi 12 metredir. Bu durumda Cigek’in kag tane menekse ve
ka¢ m2 branda satin almasit gerekmektedir? (IT = 3 aliniz.)

A. 12 menekse ve 12 m?

B. 24 menekse ve 12 m’

C. 24 menekse ve 24 m*

D. 12 menekse ve 24 m*

17) . G H Yanda goriilen sekilde [AF]/[BG]/[CH] ve
/ 7 7 [AC]/[DE)/[FH] dir. Bu sekildeki i¢ agilar
f-’ If / dikkate alinirsa ayni ag1 Olgiisiine sahip kag ac1
DL / /g bulunmaktadir?
/ / /o A.5 B.7 C.6 D. 8
."IIII ."Illl .."f-
/ / Fi
A B C

18) Diizgiin dokuzgenin bir i¢ agisinin 6l¢iisii nedir?
A. 100 B. 140 C. 180 D. 220

19) Derya kendisine verilen ¢ubuklarla liggen olusturmaya ¢aligmaktadir ve 14-15-2
cm uzunluklarina sahip ¢ubuklarla asagidaki sekli olusturur:

Derya bu uzunluklarla tiggen olustugunu diisiinmektedir. Bu konuda
nasil bir yorum yapilabilir?
A. Derya’nin yorumu dogrudur, bir tiggen olusmustur.
B. Derya’nin yorumu yanlistir, herhangi bir iiggen olugsmamustir.
C. Bu konuda yorum yapmak i¢in daha ¢ok veriye ihtiya¢ vardir.
D. Derya’nin yorumu yanlistir; olusan tiggen, verilen 6l¢iilerden
olusmamustir.

20) Artug hazirladig1 6devinin ¢iktisini alacaktir. Yazicisina yazdirmak istedigi yiizi
iste getirdiginde, yazicidan kagit yazili kismu istte kalacak sekilde c¢ikmaktadir.
Yazici1 yazmaya konulan kagidin alt kismindan baglamaktadir.

Artug kagidin arkasini da kullanmak istiyor. Bu
\ b o b durumda kagidi nasil yerlestirmelidir?

antmizcck zlon) A. Yazilh kismu arkada kalacak, bas kisim altta
—>  EaQidm alt terafi kalacak
: Vamer B. Yazili kismi arkada kalacak, bas kisim {istte
/, kalacak
: C. Yazili kism1 6nde kalacak, bas kisim altta kalacak
~‘ """"""""" ” "" I D. Yazili kism1 6nde kalacak, bas kisim iistte kalacak

—»  Ezludm iist tarafi

Kain il Ko

vel 2l tarafi st tarafi

21) Asagidaki geometrik sekillerin hangileri bir araya getirilerek bir silindirin yanal
yiizeyi olusturulamaz?
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22) a agisiin Olclisl, b agisinin dl¢iisii ve d yaymin olgiisii
arasinda nasil bir iligki vardir?

A.a=b=d B.a=2b=2d
C.a=2b=d D.2a=b=d

d

23) Hatice Hanim kanavice islemeyi ¢ok sevmektedir. Arkadasindan aldigi motifi
yastiga islemeye caligmaktadir. Bu motifin ilkini islemistir, digerlerini islemek i¢in
asagidaki kurallar1 yerine getirmesi gerekmektedir:

- Yastigin sol tarafinda bir, sag tarafinda iki motif bulunacaktir.

- Sagdaki motiflerden birinin baslama noktas1 kanavigede gosterilen ipe gore
simetrik olmalidir.

- Sagdaki diger motifin baglama noktasi, soldaki motifin baglama noktasinin 16
birim 6telenmis halidir.

Baglama noktasy Bu durumda sagdaki iki motifin baglama

b
noktalar1 arasinda kag tane bosluk vardir?
A. 4 B.5 C.6
D.7

v

Yastjm Vashim za tzrafi
zol tarafl

189



Acik Uclu Problemler Olgegi

1)

Yanda siureleri verilen verilen her
sarki caldiginda, sarkimn siresinin
uzunluguna gore asajida  gosterildigi
gibi ibre ilerlemektedir. Sarki
bittiginde ibre en sona gelmektedir.

1. sarki calarken 15 dakika sonra
duruyor. Sarki durdugunda ibre
yaklasik olarak nerededir?

2) Yeni Kurusg ile madeni Tirk Lirast arasindaki farkliligi merak eden Seden ve
Erdem iki madeni parayr suya atarak hacimleri arasindaki iligkiyi ortaya
¢ikarmak istemektedir. Paralarin suya atildiklarinda tasirdiklari suyun, neye
bagli olduguna iliskin asagidaki ii¢ ifadeyi tamamlayin.

ipucu: Silindirin hacmi= [ x r’ x h formiilii ile hesaplanir. (r=yaricap,
h=yiikseklik)

Madeni paralarin yiikseklikleri esit is€ ...............cceeeenne.. baglidir.
CUNK, oo
Madeni paralarin yarigaplar: e§it 1S€ ............ccevviiiiininn baghdir.
CUNKI; o oo e
3) | | r | | | J | | | | | | | | | | | Halict Emin dokuma tezgahinda

geometrik sekillerden olusan bir hali
dokumaktadir. Halinin yaris1 yanda
[0 [0 B O L[C goriildiigi. ~ gibi  dokunmustur.

A A TAN A Yarim birakilan bu halinin diger yarisi,

ayni sekiller tekrar edilerek
ooboemonoen dokunacaktir. Hali dokunurken;
JAN A FAN FAN

*Dikdortgensel bolge olan figiirler icin, liggensel bdlge olan figiirler i¢in kullanilan
ipin ti¢ kat1 ip kullanilmaktadir.
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*Karesel bolge olan figiirler i¢in, liggensel bolge olan figiirler i¢in kullanilan ipin iki
kat1 ip kullanilmaktadir.

*Daire olan figiirler i¢in, karesel bolge olan figiirler i¢in kullanilan ipin yaris1 kadar
ip kullanilmaktadir.

*Toplam 74 metre ip kullanilmistir.

Tiim halida toplam ka¢ metre ip, liggensel figiirleri dokumak i¢in kullanilmigtir?

Coziimiiniizli ayrintilar ile aciklayiniz.

4) Agz1 kapakli bir tiip, tabana tam dik olarak durmaktadir. Yukarida rasgele sirayla
duran renkli kiipler, belirli bir sira ile bu cam tiipiin igerisine atildiktan sonra kapagi
kapatlhp asagidaki islemler gerceklestiriliyor:
* Hayali bir x ekseni oldugu diisliniiliirse, tiip x ekseni boyunca 180 derece
dondiirtiliiyor.

* Arkasindan tiip, saat yoniiniin tersine 90 derece dik olarak dondiiriiliiyor. Bu
adimlar gergeklestirildikten sonra tiipiin kapagi acildiginda; 6nce kirmizi renkli,
sonra sar1 renkli, ardindan mavi renkli ve en son olarak da yesil renkli kiip ¢ikiyor.
Buna gore baslangicta tiipiin igerisinde kiipler yukaridan asagiya hangi sirayla
duruyorlardi? Nasil buldugunuzu agike¢a ifade ediniz.

Not: Kiipler tiipiin i¢ersinde birbirlerinin tizerinden diismeyecek darliktadir.

5) Pay ve paydasi arasindaki fark ayni olan basit kesirlerden paydasi en biiylik olan1
m1 yoksa en kii¢iik olan1t mi 1’e daha yakindir? Neden?

6) Baris ve Eren hedef vurma oyunu oynamaya karar verirler. 16 esit dilime ayrilmis
bir dairede, dilimler asagidaki gibi ¢esitli renklere boyanmustir:
Sar1 dilimlerden olusan bdlge, 3 kirmizi dilimden olusan bolgeye esittir.
Yesil dilimlerden olusan bolge, 2 sar1 dilimden olusan bolgeye esittir.
Mavi dilimlerden olusan bolge, yesil dilimden olusan bolgenin {igte biridir.
Turuncu dilimlerden olusan bélge, 2 dilimden olugsan mavi bdlgeye esittir.
Bu bilgilere gore bu dairede hangi renk ka¢ dilimden olugmaktadir?

7) Futbol federasyonu, futbolda yeni averaj hesaplama kurallar1 gelistirmistir. Eski
sisteme gore averaj hesaplanirken takimin attig1 gol sayisindan yedigi gol sayisi
cikarilmaktaydi. Yeni kurallara gore averaj asagidaki gibi hesaplanacaktir;

- Karg1 takimin sahasinda atilan goller 2 kat1 olarak puan tablosundaki atilan goller
boliimiine yazilacaktir.

- Averaj, atilan gol sayisindan yedigi gol sayisini ¢ikarilarak hesaplanacaktir. Dort
bliyliklerin puan bilgileri eski sisteme gore asagidaki gibidir:

Karg1 takimin Karg1 takimin Kendi
sahasinda sahasinda sahasinda
atilan gol sayis1 yenilen gol sayis1 atilan gol
Besiktas 2 6 1
Fenerbahce 3 6 2
Galatasaray 4 6 3
Trabzon spor 6 6 2

Yeni kurallara gore yeni puan tablosunu olusturunuz. Iki sitem arasinda en az puan
farki olan takim hangisidir? Sonucu nasil buldugunuzu ayrintilari ile aciklayiniz.
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8) Esin’in annesi, Esin’in bilgisayar masasinin dagmikligindan sikayet¢idir. Masasini
toplamaya karar veren Esin, CD’lerinin hepsini CD kabina koymaya karar verir.
CD’lerin yarigapt 6 cm. ve yiikseklikleri 1 mm. ’dir. Bir CD’nin bilgi depolama
kapasitesi 700 megabayt’tir. CD kabinin yarigcapt 7 cm. ve yiiksekligi 5 cm.’ dir.
Ipucu: Koninin hacmi 1/3 IIr2h formiilii ile hesaplanir.

. Esin CD’lerinin kag tanesini bu CD kabina yerlestirebilir?

. Bu bilgilerden hangileri problemi ¢6zmek i¢in gerekli degildir?

9) Asagida her bir notanin, kaglik nota degerine sahip oldugu verilmektedir.

iy % 175 ) h
wl el el el
1'lik nota 1/27lik nota 1/47%ik nota 1/8°lik nota
— i b ;B
o o
= el el
1167k nota 1/32°lik nota 1/64°liik nota

Asagida ilk 10 notas1 verilen sarkilar, bu notalarin degerlerinin toplami olarak ifade
edilse, sarkilar biiyiikten kiiclige dogru siralanir? (1°den 4’e kadar numara veriniz. En
biiylik degeri olana 4 puan verilmelidir.)

b
N B M
SARKI 1
_ \ \
: 1 | t L I L.
L ™ L ]
oW W w3 SARKI2
sy 1}
N
\ A
) N P
Y Iy  — — — —
%- =i —
\ \ \
i-' ——— =  SARKI 4
]
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Ek 2. Yan Yapilandirilmis Goriisme Formu 1 (YYGF1)

Merhaba,

Matematiksel gili¢ bilesenleri ile ilgili diislincelerinizi belirlemek amach
arastirmam icin size bazi sorular yoneltmek istiyorum. Bu goriismede elde edilen
bilgiler, sizlerin ifadeleri sadece bilimsel bir arastirmaya kaynak olusturacaktir.
Sonuglar ve goriisleriniz sizin ders basarinizi etkilemeyecektir. Goriismemizin
yaklasik yarim saat siirecegini tahmin ediyorum. izninizle bu gériismeyi kayit cihazi
ile kayit altina alacagim.

Bu goriismeye katildiginiz i¢in simdiden tesekkiir ederim.

Goriisme Sorular:
Size sOyleyecegim her bir kelimenin matematik problemlerinde karsilastiginda

sizde olusturdugu anlami belirlemek istiyorum. Benim sdyledigim her kavramin
sizce ne anlama geldigini kisaca belirtiniz:

X/
o

Matematiksel Giig
Yorumlama Yapma
Mliskilendirme
Tahminde Bulunma
Problem C6zme
Matematik Dili

X3

*

X/
o

X3

*

X/
°e

X3

*
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Ek 3. Yan Yapilandirilmis Goriisme Formu 2 (YYGF2)

Merhaba,

Matematiksel gii¢ bilesenleri ile ilgili diisiincelerinizi belirlemek amagl
arastirmam icin size bazi sorular yoneltmek istiyorum. Bu goriismede elde edilen
bilgiler, sizlerin ifadeleri sadece bilimsel bir arastirmaya kaynak olusturacaktir.
Sonuglar ve goriisleriniz sizin ders basarimizi etkilemeyecektir. GoOrlismemizin
yaklasik yarim saat siirecegini tahmin ediyorum. izninizle bu gériismeyi kayit cihazi
ile kayit altina alacagim.

Bu goriismeye katildiginiz i¢in simdiden tesekkiir ederim.

Goriisme Sorular:
% Calismada yer alan problemler hakkinda ne diisiiniiyorsun?

( Ogrencilere her bir problem icin asagidaki sorular yoneltilmistir. Burada 1.problem
Icin 6rneklenmistir. )

% 1. problemi okudugunda senden ne istendigini tam olarak anlayabildigini
diistinliyor musun? Bu problemin seni ikileme diigiiren bolimi var mi?
Nedir?

% 1. problemde ad1 gegen senin bilmedigin bir kavram/bilgi ya da ifade var m1?
Nedir?

% Bu problemi kendi cimlelerinle ifade edebilir misin?
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EKk 4. Holistik Rubrik

e Diizenleme (Organizasyon): Kullanilan baglantilarin ve kavramlarin
acgiklanmasi.

Miikemmel (6 puan) : *Cesitli terimler arasindaki baglantilar1 derinlemesine ve tam
anladigin1 gosterir,

* Tlgili terimler ile acik ve anlasilir 5nermeler yaratir,

* Ornek niteliginde olan baglant1 kelimelerinden yararlanr,

* Terim ekleyebilir.

Siiriikleyici (5 puan) : * Cesitli terimler arasindaki baglantilari tam anladigini
gosterir,

* [lgili terimler arasinda aydinlatic1t Snermeler yaratir,

* Etkili baglant1 kelimelerinden yararlanir,

* Terimlerin hepsini kullanir.

Iyi (4 puan) : * Cesitli terimler arasindaki baglantilari genel olarak anladigini
gosterir,

* [lgili terimler arasinda yeterli 5nermeler yaratir,

* Uygun baglant1 kelimelerinden yararlanir,

* Birkag terimi atlayabilir.

Giizel (3 puan) : * Cesitli terimler arasindaki baglantilar1 kismen anladigini gosterir,
* Tlgili terimler arasinda anlagilir nermeler yaratr,

* Yeterli baglant1 kelimesi kullanir,

* Bazi terimleri atlayabilir.

Zayif (2 puan) : * Cesitli terimler arasindaki baglantilar1 minimum derecede
anladigin1 gosterir,

* Tlgili terimler arasinda yetersiz dnermeler yaratir,

* Uygun olmayan baglant1 kelimeleri kullanir,

* Birkag¢ anahtar terimi atlar.

Yetersiz (1 puan) : * Cesitli terimler arasindaki baglantilart hemen hemen hig
anlamadigin1 gosterir,
* Ilgili terimler arasinda onermeler yaratamaz,

* Alakasi1z baglant1 kelimeleri kullanir yada hi¢ baglant1 kelimesi kullanmaz,
* Cok sayida anahtar terimi atlar.

Kabul edilemez (0 puan) : * Hicbir girisimde bulunmamis ya da anlamsiz.

e Dogruluk: Yanlisliklarin ve kavram yanilgilarinin gosterilmesi.
Miikemmel (4 puan) : Hig hata yok.

Siiriikleyici (3 puan) : Birkag kii¢iik hata var, Kavramsal hata yok.
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Iyi (2 puan) : Bazi hatalar var.
Zayif (1 puan) : Cok sayida hata var.

Yetersiz (0 puan) : Cok sayida 6nemli kavramsal hata var.
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Ek 5. Bilgi Olcegi ve A¢ik Uglu Problemlerdeki Maddelerin Alt Ogrenme
Alanlarina Goére Dagilim

Kazanim

Madde Numarasi

Ogrenme Alan1 | Alt Ogrenme Alam Sayisi Bilgi 6lcegi Acik uclu
problemler
Tam sayilarla 3 1.3 7
islemler
Sayilar Rasyonel sayilar 3 4 5
Rasyonel sayilarla
. 4 2 9
islemler
Oran ve oranti 2 1
Oriintiiler ve iliskiler 2 5
Cebi Cebirsel ifadeler 2 6 6
ebir Denklemler 5 7,8,9, 10 3
Dogrular ve acilar 6 17
Doniisiim geometrisi 3 23,20 3,4
Cokgenler 1 19, 14
Geometri Qruntu ve 3 3 3
siislemeler
Geometrik cisimler 1 21 8
Agilar1 6lgme 2 18,22
Dalr.e.nlr% ve daire ’ 16
diliminin alani
Olcme Dértgensel
n . 1 15
bdlgelerin alani
Geometrik
.. . . . 2 2
cisimlerin hacimleri
Olasilik ve Tgl;;o ze gllrzfllllillfr 5 12,11 7
istatistik yveolas 3 13
cesitleri
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Ek 6. Uygulama Sirasinda Ogrenciler Tarafindan Yapilan Kavram Haritalar
Ornekleri

D devy- l glis 2bes

e
N.ur? rT?P.}R k

|
|
|

{dvram Listesi: ‘Rﬁ}éayllar *Imy%ar ‘T%ar X tX tBk%mM *Sayr :
yilar  *Ondalik agilimi E %ymlabﬂir %}nlm )( 'M*wl%kﬁnde "‘“‘”“E)(t‘

Dogaf sayilar
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