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OZET

Necmettin Erbakan Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii
Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Anabilim Dal1
Matematik Egitimi Bilim Dali
Yiksek Lisans Tezi

GERCEKCi MATEMATIK EGITiMi YAKLASIMININ TAM SAYILARLA
ISLEMLER KONUSUNDAKI OGRENCI BASARISINA VE MATEMATIK
KAYGISINA ETKISI

Merve AYHAN

Bu arastirma, Gergekci Matematik Egitimi (GME) yaklagiminin, 7. siif 6grencilerinin “Tam
Sayilarla Islemler” konusundaki akademik basarilar1 ve matematik kaygilari tizerindeki
etkilerini incelemeyi amacglamaktadir. Caligma, nicel arastirma yontemlerinden biri olan
ontest-sontest kontrol gruplu yar1 deneysel desen ile yiiriitiilmiistiir. Arastirmanin ¢aligma
grubu, 2024-2025 egitim-6gretim yilinda Konya ili Kulu ilgesine bagli bir devlet okulunda
O0grenim goren toplam 41 6grenciden olusmaktadir. Katilimcilar, rastgele atama yontemiyle
23 kisilik kontrol ve 18 kisilik deney grubu olacak sekilde belirlenmistir.

Arastirmada veri toplama araci olarak, akademik basar1 testi ile matematik kaygisi-endisesi
Olcegi kullanilmistir. Deney grubuna, GME yaklasimina dayali olarak hazirlanan 6gretim
etkinlikleri uygulanirken; kontrol grubuna, mevcut Milli Egitim Bakanlig1 miifredatina uygun
Ogretim yapilmistir. Yapilan bu uygulama yaklasik alt1 hafta stiresince toplam 30 ders saati
boyunca gergeklestirilmistir. Elde edilen veriler SPSS programinda analiz edilmis, gruplar
aras1 farklarm belirlenmesinde parametrik testlerden t testi kullanilmistir.

Arastirma bulgularinda, deney grubu 6grencilerinin 6n test-son test akademik basar1
puanlarinda istatistiksel olarak anlamli bir artis oldugu sonucuna ulasilmistir. Ancak deney
grubu ile kontrol grubu son test puanlar1 arasinda anlamli bir farkin olmadigi belirlenmekle
birlikte basar1 puanlar ortalamasi olarak deney grubunun daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu
baglamda, GME yaklasimina uygun 6gretim etkinlikleri 6grencilerin akademik basarilarini
artirmada etkili olmus ancak bu etki kontrol grubuyla karsilastirildiginda istatistiksel Gstinluk
diizeyine ulasamamistir. Matematik kaygis1 verilerine ait analiz sonuglar1 incelendiginde,
deney grubunun matematik kaygi son test puanlarinda anlamli bir fark bulunmazken, kontrol
grubunun kaygi puanlar1 arasinda anlamli bir artis oldugu tespit edilmis boylelikle kontrol
grubunun matematik kaygi diizeylerinin mevcut 6gretim yonteminden sonra artig gésterdigi
sonucuna ulasilmistir. Deney grubu ve kontrol grubu son test kaygi puanlarinda ise deney
grubu lehine anlamli bir fark oldugu belirlenmistir. GME uygulamasi 6grencilerin matematik
kaygisinin yiikselmesini 6nleyerek onlar1 psikolojik olarak desteklemis ve kontrol grubuna
kiyasla anlamli 6l¢iide daha diisiik kaygi diizeyine sahip olmalarmi saglamustir.

Anahtar Kelimeler: Gergek¢i Matematik Egitimi, Akademik Bagari, Matematik Kaygisi, Tam Sayilar
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ABSTRACT

Necmettin Erbakan University, Graduate School of Educational Sciences
Department of Mathematics and Sciences Education
Mathematics Education Program
Master Thesis

The Effect of the Realistic Mathematics Education Approach on Students’ Achievement
and Mathematics Anxiety in the Topic of Operations with Integers

Merve AYHAN

This research aims to examine the effects of the Realistic Mathematics Education (RME) approach on the
academic achievement and mathematics anxiety of 7th-grade students in the subject "Operations with Whole
Numbers." The study was conducted using a quasi-experimental design with a pretest-posttest control group, one
of the quantitative research methods. The study group consisted of 41 students attending a public school in the
Kulu district of Konya province during the 2024-2025 academic year. Participants were randomly assigned to a
control group of 23 and an experimental group of 18.

The academic achievement test and the mathematics anxiety/worry scale were used as data collection
tools in the study. Teaching activities based on the RME approach were applied to the experimental group, while
the control group received instruction consistent with the current Ministry of National Education curriculum. This
implementation was carried out for a total of 30 lesson hours over approximately six weeks. The data obtained
were analyzed using SPSS and a parametric t-test was used to determine differences between the groups. The
research findings concluded that there was a statistically significant increase in the pretest and posttest academic
achievement scores of the experimental group students. However, while no significant difference was found
between the posttest scores of the experimental and control groups, the experimental group had higher average
achievement scores. In this context, teaching activities aligned with the RME approach were effective in increasing
students' academic achievement, but this effect did not reach statistical superiority levels when compared to the
control group. When the analysis results of the mathematics anxiety data were examined, no significant difference
was found in the posttest mathematics anxiety scores of the experimental group, while a significant increase was
found between the anxiety scores of the control group. Thus, it was concluded that the mathematics anxiety levels
of the control group increased after the current teaching method. A significant difference was found between the
posttest anxiety scores of the experimental and control groups in favor of the experimental group. The RME
application prevented the rise in mathematics anxiety in the students, supporting them psychologically and
resulting in significantly lower anxiety levels compared to the control group.

Keywords: Realistic Mathematics Education (RME), Academic Achievement, Mathematics Anxiety,
Integers
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o BOLUM 1
1. GIRIS

Matematik, terminolojik acidan degerlendirildiginde; say1 ve dl¢ii temelli yapisiyla,
aritmetik, cebir ve geometri gibi alt alanlar aracilifiyla nicel 6zellikleri inceleyen bilim
dallarinin ortak catis1 olarak kabul edilmektedir. Biiylik Larousse "tiimden gelimi akil
yiirtitme yoluyla, soyut varliklarin (sayilar, geometrik sekiller, fonksiyonlar, uzaylar v.b.)
ozelliklerini ve bunlar arasinda kurulan bagintilari inceleyen bilim” ya da "orta dereceli
okullarda baz1 yiiksek 6gretim kurumlarinda 6grencilere bigim, say1 ve ¢cokluklarin yapilari,
ozellikleri ve aralarindaki bagmtilar iizerinde uygulamaya dayali olarak belli bilgi ve

anlayiglar1 kazandirmak amaciyla verilen ders" (Bilyiik Larousse: 7860) olarak

tanimlamaktadir (Yildizlar, 2020).

Matematik egitimi ise bireylerin hem ¢evrelerindeki fiziksel diinyay1 hem de sosyal
iliskilerini daha iyi anlamalarina olanak saglayan genis bir bilgi ve beceri yelpazesi sunar.
Bu siire¢ 0grencilere ¢esitli deneyimlerde karsilastiklar1 sorunlar1 analiz edebilecekleri,
aciklayabilecekleri, tahmin edebilecekleri ve ¢ozebilecekleri yapilandirilmis bir temel ve bir
akil yliriitme dili saglar. Matematiksel diisiinme, sadece sayilarla ve aritmetik islemlerle
smirli degil, Ogrencilerin soyut diisiinme becerilerini kullanarak daha derin anlayis
kazanmalarin1 saglayan bir diisiinme c¢esididir. Ayrica matematik dersleri 6grencileri,
alisilmigin disinda ¢6ziimler bulmaya tesvik ederek yaratici diisiinme becerilerini harekete
gecirir ve estetik duygularinin gelisimine katkida bulunur. Matematiksel kavramlarm farkli
baglamlarda tartisilmasi mantiksal akil yiiriitme, analitik diisiinme ve esnek problem ¢ozme
becerilerinin gelisimini destekleyerek 6grencilerin soyut kavramlar1 somutlastirmalarini,
mantiksal sonuglar ¢ikarmalarini ve etkili diistinme yeteneklerini giiclendirmelerini saglar.
(MEB, 2009). Boylesine ¢ok boyutlu olan bir ders ile kars1 karsiya kalmak derse karsi

endiseleri artirarak 6nyargilarin olugsmasini da beraberinde getirmistir.

Matematigin anlagilmasi i¢in gerekli olan zihinsel siire¢lere odaklanmamak ve
duruma sadece nicel olarak bakmak bireylerde matematigin yapilamaz bir ders olarak
goriilmesine sebep olmaktadir. Yani matematik denildiginde akla bir dizi kurallar ve
formiillerden ibaret oldugunun gelmesi bu algilayis ile birlikte matematige kars1 olan genel
inanisin da bir araya getirilmesi matematik kaygisinin olusumuna neden olabilmektedir
(Kogelman ve Warren, 1978; Ertekin, Kurnaz ve Dilmag, 2021). Matematik kaygisimnin,
matematik egitimi veren egitimciler tarafindan ciddi bir engel unsuru olarak goriilmesi bu

konunun derinlemesine incelenmesine ve tartismalarin etkili bir nesnesi haline gelmesine
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sebep olmustur (Sherard, 1981).

Matematik kaygisinin 6grencilerdeki yansimalarina bakildiginda sayilari
yonlendirmeleri gerektigi zamanlarda problem ¢6zme asamasinda kalmalar1 ya da
matematikle iliskili bir durum ile karsi karsiya kaldiklarinda yasadiklari endise, korku,
huzursuzluk, kusku ve bedenin birtakim reaksiyonlar gosterip tepki vermesi olarak
aciklanmaktadir (Luttenberger, Wimmer ve Paechter, 2018). Matematigin kullanildig:
sahanin artmasi &grencilerin matematik ile ilgili yasadiklari sikintilar1 derinlemesine
incelemeyi gerektirmistir. Bu yasanan sikintilarin en biyik paymi ise matematik kaygisi
almaktadir (Richardson ve Suinn, 1973; Alkan, 2019). Matematik kaygisinin tarifi hakkinda,
bircok arastirmaci tarafindan yapilmis tanimlar olmakla birlikte ¢ogunlukla, matematikle
veya matematik yapma fikriyle karsilagildiginda ortaya ¢ikan bir korku veya rahatsizlik
belirtileri olarak anlasildig: fikri en gok hem fikir olunan tanimlamalar arasindadir (Ashcraft,
2002). Bu tamimlamalardan yola ¢ikildiginda arastirmacilar igin bir sonraki basamakta buna

etki eden sebeplerin irdelenmesine ihtiya¢ duyulmustur.

Matematik kaygisina sebep olan bir¢ok faktor vardir. Bunlarin basinda nitekim ilk
akla smif ortamlarinda edinilen kayg1 gelir. Ogrencilerin benimsedigi ¢alisma yaklasimini
nasil elde ettikleri genellikle bir smif veya kurs ortaminda o6grendikleri deneyimler
sonrasinda kazandiklar1 beceriler ile agiklanmaktadir. Bu nedenle sinif ortaminda bu bilgiyi
aktaran egitimcilerin egitimi, Ogrenciler i¢in biliylik Oonem tasimaktadir. Bunun gibi
ogrencilerin 6grenme surecinin dogasmi kesfetmeye calismak bir¢ok arastirmacmin bu
surecte o6grencilerin motivasyon ve inanglarini etkileyen etkenleri incelemeye yoneltmistir
(Chan, 2003). Ozellikle smif ortamlarmda, soyut ve anlasilamaz olarak gériilen bu dersin
giinliik yasamdan kopuk bir sekilde 6grencilere sunulmasi, gercek hayatta matematigin
nerelerde oldugunun farkina varilmasina yardimci olmadan sadece formiillere dayali sekilde

gosterilmesi 6grencilerin bu derse karsi olan kaygilarmin artmasina neden olmaktadir.

Matematik sadece formiiller ve kurallar biitlinii degil, bireyin giinliik yasamindaki
sorunlarmi ¢6zmede merkezi rol Gstlenen bir diisiince sistemidir. Tarih boyunca matematige
yonelik yaklagimlar, insanlarin ger¢ek yasamla bagini koparmadan, bu bilimi daha anlagilir
ve uygulanabilir bir duruma getirmeyi amaglamstir. Ozellikle 20. yiizyilin ikinci yarisinda
ortaya ¢ikmis olan alternatif 6gretim yaklagimlari 6grencilerin matematiksel bilgiyi 6grenme
yollarin1 derinden degistirmistir (Freudenthal, 1968). Matematik egitimi iizerine gelisen
yaklagimlarin hepsi matematigi daha iyi anlamanin, anlamlandirmanin ve aktarmanin

carelerini bulma gayesi ile ortaya ¢ikmistir. Matematige karsi olusan kaygi ve beraberinde
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gelen ders basarisindaki olumsuz sonuglarin en aza indirgenmesi de bu Ogretim
yaklagimlarindan beklenilmistir. 1970’11 yillarda ortaya ¢ikan gergekci matematik egitimi de
bu beklenti dogrultusunda gelistirilen, matematigin faydali olacak sekilde &gretilmesini
amaclayan ve bunun i¢in matematik 6gretiminin gercek hayat problemi ile baslamasi
gerektigini savunan bir yaklagimdir. Bu baglamda Gergek¢i Matematik Egitimi (GME),
matematigi birey i¢in anlamli hale getirmeyi ve 6grenme siirecinde aktif rol almalarini tegvik
etmeyi temele alan etkili bir 6gretim modelini temsil etmektedir (Gravemeijer, 1994; Van
den Heuvel-Panhuizen, 2001). GME’de ¢ocuk i¢in matematik anlamlandirma ile baslar
clinkii 6lcme, ihtiyaglarimiz sonrasinda icat edilmis bir olgudur. Gergek hayat problemi ile
karsilagsan Ogrencinin matematik yapma ihtiyact duymasi sonrasinda formal bilgiye

ulagmasi, matematigi anlamlandirmasina olanak saglamis olacaktir (Freudenthal, 1968).

Gergekei Matematik Egitimi (GME), matematiksel kavramlarin 6grenciler tarafindan
gercek yasam problemleriyle iliskilendirilerek bagimsiz olarak olusturulmasi fikrine
dayanmaktadir. Bu yaklasimla birlikte 6grenciler artik 6grenme ortamlarinda hazir olarak
edindikleri bilginin pasif alicilar1 degil, matematiksel diisiincenin aktif {ireticileri haline
gelmektedir (Treffers, 1987). Boylelikle 6grenme siireci, bireyin kendi yasam iliskisi i¢inde
matematiksel yapilarla temas kurdugu, onlar1 yorumladig1 ve yeniden insa ettigi canli bir
yap1 haline gelmektedir (Gravemeijer ve Doorman, 1999). Bu yaklasim sadece bilissel
ogrenme Verilerini degil, ayn1 zamanda 6grencilerin matematige yonelik tutumlari, kaygi
diizeyleri ve motivasyonlar1 gibi 6nemli dl¢iide etkilenebilen duygusal boyutlar1 da dikkate

almaktadir (De Lange, 1987).

Nitekim Tiirkiye'de de son yillarda GME’ye dayali caligmalar giderek artis
gostermektedir. Ozellikle iilkemizde ortadgretim ve yiiksekdgretime gecis smavlarma ait
matematik testleri basar1 diizeyleri ortalamasinin oldukga diisiik oldugu dikkat ¢ekmektedir.
Bu durum, matematik 6gretiminde farkli yontem ve yaklasimlarm kullanimmi gerekli
kildigmin bir gdstergesidir (Kaylak, 2014). Ote yandan, Gergekgi Matematik Egitimi'nin
(GME) Tirkiye'de uygulanabilirligine iligkin yapilan ¢alismalar, bu yaklagimim 6grencilerin
matematiksel muhakeme becerileri, kavramsal farkindaliklar1 ve duyugsal Ozellikleri
agisindan etkili sonuglar irettigini gostermektedir. Arslan (2024), GME'nin 6grencilerin
glinliik yagsamla baglant1 kurarak anlamli 6grenme elde etmelerini sagladigini belirtirken
Ericek (2020), GME yaklagiminin dgrenci merkezli yapisinin katilimi artirdigini ve 6zellikle
diisiik akademik performans gosteren 6grenciler igerisinde olumlu duygusal tepkileri tesvik

ettigini gosterdigini ifade etmistir. Atabek (2024) ve Gubbiik (2021) tarafindan yapilmis olan
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calismalar da 6grencilerin matematiksel kavramlar1 daha elestirel ve yaratict bir sekilde

sorguladiklarmi ve siire¢ odakli strateji becerilerinin kuvvetlendigini gostermektedir.

Bu baglamda, gercekci matematik egitimi yaklagimmin hem teorik hem de uygulama
dizeyinde etkililigini ayrintili olarak analiz etmek amaciyla tasarlanmis olan bu ¢aligmanin
amact, ortaokul 7. smif “Tam Sayilarla Islemler” konusunda gelistirilen GME yaklasimina
uygun 6gretim etkinliklerinin 6grencilerin akademik basarilarina ve matematik kaygilarina
olan etkisini incelemektir. Boylelikle arastirma, hem 6gretim siirecine yenilik¢i bir katki
sunmakta hem de 6grenme siirecine pedagojik bir bakis agis1 getirmektedir.

1.1. Problem Durumu

Modern toplumun degisken ihtiyaclar1 ve kosullari, bu degisimlere uyum
saglayabilen, problem ¢6zme becerisine sahip kisilere olan ihtiyaci ortaya ¢ikarmistir. Bu
ihtiyaci karsilamak amaciyla egitim alaninda ¢esitli yaklagimlar izlenmis ve ¢cok sayida yeni

yaklagim benimsenmeye ¢alisilmistir.

Ulkemizde geleneksel 6gretmen merkezli egitim anlayisinin yerini, 6grenci merkezli
arastiran, sorgulayan, yasam boyu d6grenen, elestirel niteliklere sahip insan yetistirmeyi amag
edinen ogretim sistemi almistir. Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan gelistirilen matematik
egitimi programinda, hedeflenen matematiksel yeterlilik; giinlik hayatta karsilasilan
problemleri ¢6zebilmek i¢in matematiksel diisiinme becerisini gelistirebilme yetenegi olarak
tanimlanmaktadir. Program, girisimci, kararli, problem ¢ozebilen ve iletisim kurabilen

bireyler yetistirmeyi hedefleyen bir bakis agisina sahiptir (MEB, 2018).

Matematige soyut bir bilim ve nicel kurallar dizisi olarak bakilmasi, giinliik hayat
problemlerinden bagimsiz oldugunun diisiiniilmesi ile birlikte devamli olarak “matematik
gercek hayatta ne isimize yarayacak?” sorgulamasi, matematige karsi olumsuz tutum
sergilenmesine, derse yonelik kaygi olusmasina ve ders basarismin olumsuz ydnde
etkilenmesine neden olmaktadir. Gergek¢i Matematik Egitimi (GME), 1960'l1 yillarda
Hollanda'da Hans Freudenthal tarafindan gelistirilen didaktik bir yaklasimdir ve "modern
matematik" hareketine benzerlikler tasir. Bu yaklasimin amaci, islemsel bilgiye daha az
odaklanmak ve matematigi bir insan etkinligi olarak anlamaktir. Ger¢ek yasam
problemlerinin kullanilmasmimn, 6grencilerin matematiklestirme siirecinde Ogrendiklerini
daha anlamli hale getirebilecekleri fikri vurgulanmaktadir. Ancak, kisi mutlaka gergek
yasam problemlerine giivenmek zorunda degildir. CUnku bu tiir problemlerle sinirlarsa,

matematigin soyut yapisi nedeniyle temel kavramlar disarida kalabilir. Onemli olan



ogrencilerin problemi i¢sel olarak hayal edebilmeleri, zihinsel olarak yapilandirabilmeleri ve
kendileri i¢in mantikli bir anlam yiikleyebilmeleridir (Baki, 2014).

Bu baglamda yapilan bu ¢aligmada, 7.smif 6grencilerinde tam sayilarla islemler
konusunun GME yaklasimia uygun ders i¢i etkinliklerinin, 6grencilerin ders basarisina ve

matematik kaygisina olan etkisi arastirilmak istenmektedir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu galismanin temel amaci, 7.smif tam sayilarla islemler konusunda Gergekgi
Matematik Egitimi (GME) yaklasimia dayali 6grenme ortaminda egitim alan dgrenciler ile
mevcut miifredat cergevesinde egitim alan 6grenciler arasinda akademik basar1 ve matematik
kaygi diizeylerinde anlamli bir fark olup olmadigini belirlemektir.

Alan yazinda yapilan incelemeler dogrultusunda GME yaklagimi ders etkinliklerinin
ogrencinin ders basarisina olan etkilerine dair galismalara gogunlukla rastlanilmakla beraber
bu etkinliklerin 6grencilerin matematik kaygisina olan etkisi {izerine olan ¢alismalarin sinirlt
oldugu tespit edilmistir. Bu baglamda GME destekli 6gretim etkinliklerinin 6grencilerin
matematik ders basaris1 ve matematik kaygisi iizerine etkisinin arastirildigi bu ¢alismada su

sorulara cevap aranmaya calisilmaktadir:

1) 7.smif “tam sayilarla islemler” konusunda GME destekli 6gretim etkinliklerinin
uygulandig1 deney grubu 6grencilerinin matematik basar1 puanlarinin 6n test ve
son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

2) 7.smif “tam sayilarla islemler” konusunda MEB’in mevcut 6gretim programinin
uygulandig1 kontrol grubu 6grencilerinin matematik basar1 puanlarinin 6n test ve
son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

3) 7.smif “tam sayilarla iglemler” konusunda GME destekli 6gretim etkinliklerinin
uygulandigi deney grubu ve MEB’in mevcut 6gretim programinin uygulandigi
kontrol grubu 6grencilerinin matematik basari puanlarinin 6n test ve son test
puanlari arasinda anlaml bir fark var midir?

4) 7.sinif “tam sayilarla islemler” konusunda GME destekli 6gretim etkinliklerinin
uygulandigi deney grubu 6grencilerinin matematik kaygi dlgegi on test ve son
test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

5) 7.smuf “tam sayilarla islemler” konusunda MEB’in mevcut dgretim programinin
uygulandig1 kontrol grubu 6grencilerinin matematik kaygi 6lgegi 6n test ve son

test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?



6) 7.smif “tam sayilarla islemler” konusunda GME destekli 6gretim etkinliklerinin
uygulandig1 deney grubu ve MEB’in mevcut 6gretim programinin uygulandigi
kontrol grubu 6grencilerinin matematik kaygi 6l¢egi puanlari arasinda anlamli bir

fark var midir?

1.3. Arastirmanin Onemi

Matematigin temel amaci insan1 gergek diinyadan soyutlamak degil, hayati
daha anlasilir kilmak, gilinliik problemleri ¢6zebilecek zihinsel yetenekleri
gelistirmek ve boylece insan hayatini kolaylastirmaktir. Ancak Ozellikle de gercek
yasam problemlerine mevcut miifredatta yeterince deginilmemesi ve Ogrencilerin
matematiksel kavramlar1 biligsel diizeyde kavrama ve anlamli sekilde yorumlama
konusunda zorluk ¢ekmesi nedeniyle matematigin bu temel islevi siklikla ihmal
edilmektedir. Bu sorunlar ¢ogu zaman matematik egitimine karsi olumsuz tutumlarin
olugmasina, matematik kaygisinin gelismesine ve en nihayetinde akademik basarinin

diismesine yol agmaktadir.

Bu baglamda, bu ¢alismada ele alinan Gergek¢i Matematik Egitimi (GME)
yaklasimi, matematigi yalnizca soyut sembolik bir dil olarak 6gretmeyi degil, ayni
zamanda onu gercek yasamla iligkili anlamli ve uygulanabilir bir insan etkinligi
olarak anlamay1 amaclamaktadir. Bu yaklasim matematiksel diisiinmeye yonelik
olumlu tutumlar1 tesvik eder, 68renme siirecinde aktif katilimi motive eder ve
O0grenme basarismin artmasma katkida bulunur. Ayrica bu caligma, matematik
Ogretiminde alternatif metodolojik yaklasimlar1 pratik olarak test etmek isteyen
arastrmacilar i¢in degerli bir baslangi¢ noktasi sunmakta ve bodylelikle bilimsel

literatire de katki saglamaktadir.

1.4. Sayiltilar

Arastirmanin yiiriitiilmesinde dikkate alinan baslica sayiltilar asagida belirtilmistir:

e Katilimc1 6grencilerin kullanilan 6lgme araclarina icten ve diiriist yanitlar
verdikleri varsayilmaktadir.

e Arastirma sonucunu etkileyecek ve kontrol altina alimamayan
degiskenlerin kontrol grubu ve deney grubunu ayni oranda etkiledigi

varsayilmaktadir.



e Arastirmaci tarafindan hazirlanmis olan 6gretim etkinliklerinin 6grenci
seviyelerine uygun oldugu varsayilmaktadir.
e Egitim ortamlar1 agisindan deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin esit

sartlar altinda oldugu varsayilmaktadir.

1.5. Smmirhhiklar

e Bu calisma Konya ili Kulu ilgesinde yer alan bir devlet okulunda 6grenim
goren 7.smif 6grencilerinden elde edilen sonuglarla sinirhdir.

e Bu arastirma 2024-2025 egitim ogretim yili ortaokul 7.smif matematik
ders programinda yer alan tam sayilarla islemler konusunun kazanimlari ile
smirhidir.

e Bu calismada kullanilan GME’ye dayali ders etkinliklerinin uygunlugu
basvurulan uzman goriisii ile smirhidir.

e 30 ders saati, yaklasik 6 hafta ile siirlidir.

1.6. Tanimlar

Matematik: Matematik, diizenin ve iliskilerin kesfedildigi bir alandir.
Sayilar, sekiller, biiytlikliikler ve bunlarin birbiriyle olan etkilesimlerini inceleyen bir
disiplindir. Ayrica, matematik, semboller ve gorsel ifadeler araciligiyla evrensel bir
dil olusturan bir diistinme bi¢imidir. Bu alan, bilgiyi dlizenleyip analiz etmeyi,
anlamay1, yorumlamay1 ve paylagsmayi; yenilikler yaratmayi, ongoriide bulunmayi1 ve

bu dili kullanarak ¢6ziim yollar1 tiretmeyi kapsar (MEB, 2009).

Matematik Egitimi: Matematik egitimi, insanlara matematikle ilgili
kavramlari, yetkinlikleri ve ¢6ziim odakli diisiinme becerilerini kazandirmay1

hedefleyen bir 6grenme siirecidir.

Gercekei Matematik Egitimi: 1970’11 yillarda Hollandali matematik¢i Hans
Freudenthal ve calisma arkadaslar1 tarafindan gelistirilen bu yaklagim, matematiksel
O0grenmenin bireyin giinliik yasamindaki ger¢ek durumlarla basladigmi ve bu
durumlarin matematiksel bir yapiya doniistiiriilerek soyut bilgiye ulasildigni

savunmaktadir (Van Den Heuvel-Panhuizen, 2000).

Tam Sayilar: Bir say1 dogrusu iizerinde orta noktaya karsilik gelen orijin



olarak adlandirilmig “0” noktasi ile gerg¢ek say1 dogrusu boyunca sabit araliklarla
bulunan sagda pozitif, solda negatif sayilarn olusturdugu nokta koleksiyonunu ifade

eder (Epp, S. S, 2011).

Kaygi: Kaygi, bireyleri normal hayatinda zaman zaman yaratici ve yapici
durumlara tesvik eden bir durum olarak karsimiza ¢ikarken bazen de bu
davraniglari tam tersine engelleyen ve ¢ogunlukla bireyde yiiksek oranda huzursuzluk

ve gerginlik haline sebebiyet veren bir duygu olarak tanimlamaktadir (Basarir, 1990).

Matematik Kaygisi: Matematik kaygisi, matematik problemi ile
karsilagildiginda ve onlar1 ¢bzme asamasma gelindiginde g6zlemlenen
sayilardankorkma, huzursuzluk, hayal kirikligi, sinirlilik, gerginlik, kaygi ve
matematik problemlerini okurken ve ¢ozerken sayilardan korkma, 6grencileri
matematige tesvik edecek okul icinde ve disinda gesitli etkenlerden kagimma,
diistik matematik basaris1 ve calisma bellegi alaninda eksiklik anlamina
gelmektedir (Aryal, 2022).



BOLUM 2
2. ARASTIRMANIN KURAMSAL TEMELI VE ILGILI ARASTIRMALAR

Aragtirmanm bu boliminde, GME yaklasiminin amacina uygun ilgili kuramsal

bilgilere yer verilmistir.

2.1. Gercekci Matematik Egitimi Nedir?

Gergekci Matematik Egitimi (GME), 1970°1i yillarda Hollandali matematik¢i Hans
Freudenthal’in Onciiliiglinde gelistirilen ve matematik O6gretiminde gercek yasam
baglamlarin1 merkeze alan bir yaklasimdir. Bu yaklasim, matematigin oncelikle bir siirec,
yani dinamik, aktif bir insan etkinligi olarak degerlendirilmesi gerektigi fikrine
dayanmaktadir. Freudenthal, matematigi, ezberlenip saklanacak bir bilgi birikimi olarak
degil, 6grencilerin aktif bir sekilde katilim gostererek kesfetmesi ve yeniden yapilandirmasi
gereken bir disiplin olarak gérmiistiir. Bu yontem, matematigin yalnizca soyut kavramlardan
olusan bir alan degil, 6grencilerin ger¢ek yasam baglamlarinda anlamlandirabilecegi somut
bir 6grenme siireci olarak ele alimmasimi hedeflemektedir. Bununla birlikte, matematiksel
surecin yalnizca kesif ve etkinliklerle sinirli kalmamasi, ayn1 zamanda kalic1 matematiksel
uriinlere ulasilmasi gerektigi de vurgulanmaktadir. Freudenthal, bu iki temel hedefi —
matematigin bir siire¢ olarak yasanmasi ve somut sonuglarla taglanmasi — bir arada
gergeklestiren bir matematik egitiminin nasil tasarlanmasi gerektigi sorusunu onemli bir
sorun olarak ele almistir. Onun c¢aligmalari, bu soruna ¢6ziim bulmaya yonelik bir dizi ilke
ve yaklasimla sekillenmistir. Freudenthal’in temel amac1, matematik 6gretimini 6grencilerin
etkin katilimini, anlamli buluslarii ve problem ¢6zme becerilerini 6n plana ¢ikaran bir

yapiya doniistiirmektir (Gravemeijer ve Terwel, 2000).

Gergek¢i Matematik Egitimi (GME), ogrencilerin gercek, giinliik problemler
araciligiyla matematiksel kavramlar1 kesfetmelerine ve anlamlandirmalarma olanak
saglayan bir yaklagimdir. De Lange (1987), GME’yi matematiksel bilginin uygulama
yoluyla edinilmesine dayali bir unsur olarak tanimlamaktadir. Boaler (1993), GME’nin
Ozellikle dgrencilerin motivasyonunu artirmada baglam temelli 6grenme agisindan blyuk
onem teskil ettigini vurgulamaktadir. Cobb, Wood ve Yackel (1990), o6grencilerin
matematiksel anlayigini sosyal etkilesim yoluyla gelistirdiklerini bdylelikle bu stirecin GME

yaklagiminin temelini olugturdugunu ileri siirmektedir.

Bu yaklasimda 6gretmen bir bilgi aracis1 degil, 6grenme siirecini yonlendiren bir



kolaylastiricidir. Ogrenciler problemleri kendi stratejilerini kullanarak ¢ozerler boylelikle
hem bireysel hem de i birlikli 6grenme siireglerini tecriibe etmis olurlar (Doorman vd.,
2007). Boylelikle GME yaklagiminin uygulanmasinin, dgrencilerin hem kavramsal hem de

islemsel bilgilerini gelistirmede 6nemli bir rol oynadigi soylenebilmektedir.

¢cozme

aciklama

baglamsal problemler

Sekil 1. Gergekci Problem Cézme (Gravemeijer, 1994)

2.1.1. Matematiklestirme

Freudenthal ve meslektaslari matematiksel bilginin ortaya ¢ikma slrecine
“matematiklestirme” adimi vermislerdir (Gravemeijer, 1990). Gergek yasam durumlarindan
yola cikarak matematiksel anlayis1 gelistirmeyi amaglayan Gergek¢i Matematik Egitimi
(GME), ogrenenlerin  deneyimlerini matematiksel yapilara doniistirme  sdrecini
matematiklestirme olarak ifade etmektedirler (Freudenthal, 1991). Bu siire¢ 6grenmeyi
sadece operasyonel diizeyde degil kavramsal diizeyde de destekler niteliktedir. Freudenthal
(1973), matematiksellestirmenin, kisinin kendi diislince siire¢lerini yapilandirarak
matematiksel bilgiye ulasmanin anahtar1 oldugunu vurgulamaktadir. Zulkardi (2002),
kiiltiirel baglamlarin dgrencilerin matematiklestirme siirecine katilimini kolaylastirdigini
vurgulamaktadir. Bakker (2004) da bu siirecte kullanilan modellerin 6 grencilerin istatistiksel
diistinme becerilerinin gelisimine de katki sagladigini gdstermistir. Barnes (2004),
matematiklestirmenin dgrencileri 6grenmeleri konusunda sorumluluk almaya tesvik ettigini
ve boylece ogrencilerin 6grenme siirecinde Ozerklik duygusunu gii¢lendirdigini ileri

sirmektedir.

Treffers (1987) matematiklestirme siirecini yatay ve dikey matematiklestirme olmak

lizere iki bigimde ayirir. Yatay matematiklestirme, gercek diinya baglamlarindaki
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problemleri ¢6zmek i¢in matematiksel modeller olusturmay: ifade ederken, dikey
matematiklestirme, bu modellerin genellestirilip daha soyut matematiksel yapilara

doniistiiriilme siirecini tanimlar.

Matematiksel
iligkilerin gergevesi

4 Dikey
matematiklestirme

. — .
Deneyimsel Matematiksel
gercek baglam _ A model
Yatay
matematiklestirme

Sekil 2. Yatay ve Dikey Matematiklestirme Siiregleri (Drijvers, 2003)

De Lange(1987)’ye goére ise matematiklestirme, edinilen bilgi ve becerilerin,
bilinmeyen diizenlilikleri, iliskileri ve yapilar1 kesfetmek i¢in kullanildigi bir diizenleme ve
yapilandirma etkinligidir. Bu etkinligin yatay ve dikey matematiklestirme olarak ayrilmis

bi¢cimlerinin bilesenlerine ait faaliyetleri ise su sekilde siralamistir:

Yatay bileseni gii¢lii olan faaliyetler:
e Genel bir baglamda belirli matematiksel i¢erigin belirlenmesi,

e Semalastirma,

e Bir problemi farkl sekillerde formiile etmek ve gorsellestirmek,
e Baglantilar1 kesfetmek,

e Diizenlilikleri kesfetmek,

e Farkh gorevlerde es bigimli yonlerin taninmas,

e Gergek bir problemin matematiksel bir probleme doniistiiriilmesi,

e Gergek bir problemin bilinen bir matematiksel modele doniistiiriilmesi.

Dikey bileseni gii¢lii olan faaliyetler:
e Bir formiilde bir iligkiyi temsil etmek,

e Diizenlilikleri kanitlamak,
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e Modelleri iyilestirmek ve uyarlamak,

e Farkli modellerin kullanima,

e Modelleri birlestirme ve biitiinlestirme,

e Yeni bir matematiksel kavram formule etmek,

e Genelleme (De Lange, 1987).

Matematiklestirmenin faaliyet alanlarmi iki ayr1 bilesene ayirmak en hafif ifadeyle,
oldukca keyfi bir yaklasimdir. Ciinkii bu iki bilesen her zaman i¢ i¢edir ve boyle bir ayrim
yapilmast betimleme acisindan fayda saglayacaktir. Yatay ve dikey matematiklestirme,
ogrencilerin eylemlerinden ve bu eylemler iizerindeki yansimalarindan ortaya ¢ikmakla
birlikte diisinme olmadan ige yaramaz. Matematiklestirmenin etkili olabilmesi ancak
tartigma, istisare, is birligi firsatlar1 sunan bir ders ortami ve bunun etkilesimli 6§retim

baglaminda ger¢eklesmesiyle miimkiin olacaktir (De Lange, 1987).

2.2. GME’nin Felsefesi ve Temel ilkeleri

Gergekei Matematik Egitimi (GME), 6grencilerin matematiksel bilgiyi ger¢ek yagam
durumlariyla iliskilendirerek yapilandirmalarina yardimei olmay1 amaglayan bir 6gretim
yaklagimidir. Freudenthal (1973), matematigin ancak bireyin kendi deneyimlerine
dayandiginda birey igin anlamli olabilecegini vurgular; Ogrenme ezberlemekle degil,
kesfetmekle olur. Bu nedenle GME'de 6grenciler yalnizca bilgi edinmekle kalmaz, ayni

zamanda bilgiyi kendileri de Uretirler (Freudenthal, 1991).

Treffers (1987), oOgrenmenin bireysel ve toplumsal siireglerin etkilesimi ile
gerceklestigini ve Ogrencilerin 0gretim siirecine aktif katilimmnin 6nemli oldugunu
vurgulamaktadir. Bu anlamda GME yaklasimi, ogrencilerin kendi bilgi yapilarim
gelistirmelerine olanak tanirken, Ogretmen de kolaylastirici olarak 6grenme siirecine

rehberlik etmektedir (Gravemeijer, 1994; Bakker, 2004).

2.2.1. Ger¢ek Yasam Problemlerinin Kullanimi

Gergek¢i Matematik Egitimi (GME), o6grencilerin matematigi soyut kavramlar
vasitasiyla degil, gercek yasam durumlariyla 6grenmeleri gerektigi fikrine dayanmaktadir.
Gergek yasam problemleri, 6grencilerin matematiksel diigiinme siireclerini harekete gecirip
Ozgiin ve baglamla iligkili 6grenme imkanlar1 sunmaktadir (Van den Heuvel-Panhuizen,

2003). Boaler (1993), bu tiir problemler sayesinde 6grencilerin matematik ile gercek yasam
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arasindaki baglantiyr fark ettigini belirtip baglamlarin matematiksel performanslarini
dogrudan etkiledigi ve baglamin se¢iminin, O6grencinin probleme nasil yaklastigini
belirleyebilecegini ifade etmistir. De Lange (1987) ise, baglamlarm yalnizca girig bolimunde
degil, ayn1 zamanda soyut kavramlara gec¢is kisminda da bir ara¢ oldugunu belirtmistir. Bu
dogrultuda, ger¢gek yasam problemleri yalnizca motivasyon saglamakla kalmayip, ayni

zamanda matematiksel kavrayigin derinlesmesine de katki saglamaktadir.

Treffers (1991), matematiksel bilginin ancak o6grencilerin kendi deneyimleriyle
baglantili problem odakli durumlar araciligiyla aktarildiginda 6grenciler i¢in anlamli hale
geldigini vurgulamaktadir. Ozellikle kendi deneyimleri iizerinden olusturulmus her problem
tecriibe etmedigi problemlere kiyasla 6grencilerin zihninde anlamlandirirken hizli bir gegis
ve kolaylik saglayacaktir. Doorman vd. (2007) 6grencilerin gergekgi gorevler iizerinde
calisirken daha yaratici ¢oziimler gelistirebileceklerini vurgulamaktadir. Altun (2007),
gercek yasamla iliskilendirilen 6grenme etkinliklerinin 6grencilerin mantiksal akil yiirtitme
becerilerinin yani sira sezgisel diistinme becerilerini de gelistirdigini belirtmektedir.

2.2.2. Modellerin Kullanimi

Gergekei Matematik Egitimi'nde (GME) kullanilan modeller 6grencilerin karmagik
kavramlar1 canli bir sekilde anlamalarna yardimci olur. Bu modeller baslangicta
ogrencilerin kendi diisiinme stratejilerine dayali olarak gelistirdikleri araclar olarak ortaya
¢ikarken sonrasmnda Ogrenme siireci ilerledikge giderek daha soyut matematiksel yapilara
dontismektedir. Bu gegis siirecine “ortaya ¢ikan modeller” yaklasimi adi verilmektedir
(Gravemeijer, 1999). GME’de 6grenme siirecinin temelini olusturan model kullanimi
ogrencilerin kavramsal derinligini artirmakta ve soyutlamaya gegisi kolaylastirmaktadir.
Boylelikle model doniisiimiiniin 6grencilerin yapisal anlayiglarini besledigi sonucu ortaya

cikmaktadir (Drijvers, 2003).

Doorman vd. (2007), modelleme siireci boyunca dgrencilerin sadece matematiksel
prosediirleri 6grenmediklerini, ayn1 zamanda bunlar1 anladiklarini ve bdylece uzun vadede
akillarinda tuttuklarini vurgulamaktadir. Altun ve Yilmaz (2008), modellerin kullaniminin
ogrencilerin matematiksel kavramlar arasinda baglanti kurmasini kolaylastirdigini ve
dolayistyla daha derin bir kavramsal anlayis gelistirdigini ifade etmistir. Cobb, Wood ve
Yackel (1990), modellemenin &grenciler arasindaki matematiksel iletisimi de

zenginlestirdigi konusuna vurgu yapmistir.
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2.2.3. Ogrencilerin Kendi Uriin ve Yapilarinin Kullanim

Gergek¢i Matematik Egitimi (GME) yaklasimina gore 6grenme yalnizca dissal
bilginin aktarilmasiyla degil, 6grencilerin bireysel bilgi yapilarmi aktif olarak olusturmasiyla
gerceklesir. Ogrencilerin kendi gelistirdikleri ¢6ziim yollar1 matematiksel grenmenin 6zini
olusturmaktadir. Freudenthal (1991), 6grencilerin kendi gelistirdigi bu ¢6ziim yollarinin,
onlarin 6grenme siirecinde sorumluluk almalarint ve anlamli baglantilar kurmalarini
kolaylastirdigini vurgulamaktadir. Bu yaklasimda her bir 6grencinin diislince siireci degerli

kabul edilir ve 6gretim siirecinde bireysel katkilar dikkate alinir (Barnes, 2004).

Altun ve Memnun (2008), 6grencilerin kendi gelistirdikleri ¢dziimlerin onlarin
problem ¢ozme stratejilerini gelistirdigini ve bilissel farkindaliklarmi gili¢lendirdigini
belirtmektedir. Cobb, Yackel ve McClain (2000), 6grencilerin yapilandirma siireclerinin
smif ortamimda desteklenmesinin matematiksel diisiinmenin derinlesmesine katkida
bulundugunu savunmaktadir. Ogrencilerin grenme sirasinda aktifrol oynamalar1 bdylelikle
kendilerine ait yapilarla siirece dahil olmalar1 onlarin 6grenmeye olan baghligmi ve
kavramsal anlamada derinlesmelerine olanak saglamaktadir (Gravemeijer, 1994).

2.2.4. Ogretme Siirecinin Etkilesimli Olmasi

Gergekei Matematik Egitimi (GME), 6gretme-6grenme silirecini 0gretmen ve
ogrenciler arasindaki karsilikl1 bir etkilesim olarak anlar. Ogrenciler bu siiregte 6gretmen ve
smif arkadaslariyla siirekli etkilesim halindedirler. Sfard (1991), 6grenmenin toplumsal bir
sire¢ oldugunu ve baskalariyla etkilesimin bireysel anlam olusumunda 6nemli bir rol
oynadigini vurgulamaktadir. Hem 6grenci-6grenci hem de 6grenci-6gretmen diizeyinde
o0grenmenin zenginlestirildigi bu etkilesimli stiregleri, 6grencilerin farkli bakis agilar
gelistirmesine ve biligsel ¢atigmalarla 6grenmelerini desteklenmesine olanak saglamaktadir
(Gravemeijer, 1994). Bununla birlikte sinif i¢i etkilesimin 6grenciler arasinda sosyal yapmin

da 6grenilmesinde fayda sagladigi goriilmektedir (Boaler, 1993).

Cobb, Yackel ve Wood (1992), grup i¢inde tartigmanin, kendi bakis agilarini temsil
etmenin ve birbirlerinden 6grenmenin Ogrencilerin kavramsal gelisimini destekledigini
bulmuslardir. Bakker ve Derry (2011), etkilesimli 6grenme ortamlarinin 6grencilerin birlikte
matematiksel anlam yapilar1 olusturmalarina olanak sagladigini savunmaktadir.

2.2.5. Konularn Oriintiilii Yapida Olusu

Gergcekei Matematik Egitimi (GME), matematiksel kavramlarin tamamlayici

ortintiiler seklinde sunulmasmi savunur. Bu yapi, dgrencilerin yeni kavramlar1 dnceden
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ogrendikleriyle iligskilendirmelerini kolaylastirir. Gravemeijer (1994), kavramlar arasindaki
druntilerin tanmmmasinin, genel kavramsal anlayisin gelisimine onemli Olgiide katkida

bulundugunu vurgulamaktadir.

Altun (2007), konularin sistematik ve biitlinciil bir bigimde ele alimmasinin,
Ogrencilerin bilgiyi parga parga degil, biitiinlikli bir sekilde kavramalarina olanak
sagladigimi belirtmektedir. Sfard (1991), siireglerden nesnelere gecisi saglayan yapilarin,

O0grenme siirecine Oriintiiler araciligiyla katkida bulundugunu ileri stirmektedir.

Ozetle, GME'nin felsefesi ve ilkeleri, dgrenciyi merkeze almis olan, matematigi
kendi yasam deneyimleriyle iliskilendiren, sosyal etkilesimin Gnemini vurgulayan ve bireyin
bilgiyi insa etme kapasitesini destekleyen giiglii bir pedagojik temele dayanmaktadir. Bu
yaklagim sadece Ogretim yOntemlerini degistirmeyi degil ayn1 zamanda matematiksel
diisiinceyi doniistiirmeyi de amaclamaktadir. Ogrencilerin 8grenme siirecinde aktif, iiretken
ve diisiinceli olmalarmni destekler, dersleri gercek hayata baglayan ve 6grenmeyi anlamli
kilan bir yap1 sunmaktadir.

2.3. GME’nin Matematik Ogretim ilkeleri

Gergekei matematik egitimi (GME) sadece matematiksel igerik dgretimiyle sinirh
kalmayip, ayni zamanda bu icerigin smifta nasil yapilandirildigma da odaklanmaktadir. Bu
yaklagim, 6gretimi yalnizca bilgi aktarma siireci olarak degil, 6§renenlerin aktif katilim1 ve
sosyal etkilesimlerle sekillenen dinamik bir 6grenme siireci olarak gormektedir. Ozellikle
Ogrencilerin kendi deneyimleri yoluyla anlamlar1 insa edebilmeleri ve matematiksel
baglantilar1 kesfedebilmeleri 6nem teskil etmektedir. Bu baglamda GME, o6grencileri
bilginin pasif alicilar1 olarak degil, 6grenme siireci boyunca aktif katilimcilar olarak gormeyi
amaglamaktadir. Ogrenme faaliyeti bireysel oldugu gibi ayn1 zamanda toplumsal bir siireg
olarak da ifade edilmektedir. Bu nedenle, yalnizca bireysel anlam kazandirmada degil, ayni
zamanda grup halinde is birlikli 6grenmeye de vurgu yapilmaktadir. Siif ortamlarinda farkl
bakis acilarinin paylasilmasi ve aktif etkilesim vasitasiyla ortak bir anlayisin olusturulmasi

giderek daha da énemli hale gelmektedir.

Treffers (1987), bu yaklagimin temel 6gretici ilkelerini, GME'nin felsefi ve pedagojik
cercevesini tanimlayan alt1 kategori altinda 6zetlemistir. Bu ilkeler: gerceklik, baglanti,
rehberlik, etkinlik, seviye ve etkilesimdir. Bu prensiplerin her biri 6grenmenin farkl bir
boyutunu vurgulamaktadir. Bu ilkeler yalnizca teorik bir ¢cergeve saglamakla kalmayip ayni

zamanda 6grenci merkezli matematik egitiminin, pratikte nasil tasarlanabilecegi konusunda
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da rehberlik saglamaktadir. Ogrencilerin kendi diisiince cizgilerini izlemelerine, énceden
edindikleri bilgileri yeni igeriklerle iliskilendirmelerine ve toplumsal etkilesimde anlamlar
olusturmalarina olanak taniyan bu Ogretim, matematiksel diisiincenin gelisimine 6nemli
Ol¢iide katki sunmaktadir.

2.3.1. Gergceklik Ilkesi

Gergeklik ilkesi, dogrudan matematigin Ogrencilerin giinliik yasamlariyla olan
baglantisina dayanmaktadir. Freudenthal (1991), matematigin soyut bir disiplin olarak degil,
bireyin c¢evresini anlamasma yardimci olan bir ara¢ olarak goriilmesi gerektigini
savunmaktadir. Bu ilke, matematiksel kavramlarin gercek yasam baglamlar1 araciligiyla
kesfedilmesini desteklemektedir. Boaler (1993), ogrencilerin gercek¢i problemlerle
karsilastiklarinda matematigi 6grenmeye daha fazla motive olduklarmi ve daha fazla
katildiklarmni tespit etmistir. Gravemeijer (1994) ise gercek yasam problemlerinin 6grencinin
zihinsel siireglerini harekete gecirdigini ve 6grenmeyi daha anlamli hale getirdigini ifade
etmistir. Ogrencilerin, soyut kavramlar biitiinii olarak goriilen matematik disiplinini gercek
yasamdan almmis problemler lizerinden gérmeleri, onlarin matematigi anlamlandirma ve
matematigin her yerdeki gerekliligi konusunda ikna olmalarina olanak saglayacaktir.

2.3.2. I¢ Icelik Tlkesi

GME’de matematiksel bilgilerin 6gretimi rastgele bir sekilde degil, destekleyici
yapilar gercevesinde ogretilir. Bu i¢ ice gecme (dolasiklik) ilkesi, 6grencilerin daha 6nce
edindikleri bilgileri yeni Ogrenme igerigiyle biitiinlestirmelerine olanak tanimaktadir
(Gravemeijer, 1994). Matematiksel kavramlarin anlasilmasmin hem islemsel hem de nesnel
acidan, bu kavramlar farkli diizeylerde ve yapilandirilmis bir bigimde temsil edilmesi
gerektirdigi vurgulanmaktadir Sfard (1991). Dolasiklik ilkesi, Ogrencilerin kavramlar
arasinda baglant1 kurarak anlam olusturmasina olanak saglamaktadir. Zulkardi (2002), yeni
bilgilerin mevcut biligsel yapilarla birlestirilmesinin, 6grenme derinliginin artirilmasi
acisindan 6nemini savunmaktadir.

2.3.3. Rehberlik ilkesi

GME’de 6gretmen sadece bir bilgi aracisi degil, ayn1 zamanda 6grenme siirecini de
yonlendiren kolaylastirici gorevi gérmektedir. Cobb, Yackel ve Wood (1992), 6gretmenin
Ogrencilerin diisiinme siireclerine dogrudan miidahale etmeden destek vermesi gerektigini,
boylelikle 6grencilerin bireysel anlam olusturma siireglerini destekledigini vurgulamaktadir.
Boylelikle, Treffers (1987), rehberlik ilkesinin &grencilerin bagimsiz diisinmelerini

giclendirme ve gerektiginde hedefe yonelik destek saglamadaki etkisini agiklamaktadir.
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Ogretmen, &grencinin diisiinme siireglerini tesvik eden bir rehber rolii ustlenir. Bu rol,
yonlendirilmis yeniden kesif siireciyle birlikte 6grencinin kendi matematiksel zihin yapisini
kurmasi asamasina imkan sunar (Gravemeijer, 1994).

2.3.4. Aktivite Tlkesi

Etkinlik ilkesi, 6grencilerin 6grenme siirecinde pasif durumda degil aktif olarak yer
almalar1 gerektigini savunmaktadir. Freudenthal (1973), 6grenmenin yalnizca 6gretmenin
aciklamalariyla degil, oOgrencilerin kendi stratejilerini gelistirmeleriyle gergeklestigini
vurgular. Altun (2007), 6grencilerin 0zellikle problem ¢6zme etkinliklerine aktif olarak
katildiklarinda matematiksel diistinme becerilerinin gelistigini tespit etmistir. Bu ilkeye gore
ogrenme siireci dgrencilerin aktif katilimiyla zenginlestirilebilmektedir. Ogrencinin aktif
oldugu bir 6grenme alanina doniismesi i¢in problem ¢6zme, modelleme ve grup ¢alismalari
bu siirecin temel yapitaglarini olusturur (Drijvers, 2003).

2.3.5. Seviye Ilkesi

Bu ilke, 6grencilerin bireysel gelisim agsamalar1 dikkate alinarak derslerin adim adim
yapilandirilmas1 gerekliligini 6nermektedir. Van Hiele (1986), Ogrencilerin soyut
diisinmeye gecebilmeleri i¢in belirli agsamalardan gegmeleri gerektigini vurgulamaktadir.
Gravemeijer (1994), etkili 6grenmenin ancak Ogrencilerin mevcut seviyelerine uygun
baslangi¢ noktalarina gore secilmesiyle miimkiin oldugunu belirtmektedir. Seviye ilkesine
gore ogretimin, O&grencilerin gelisim asamalarma gore uyarlanmasinin saglanmasi ve
Ogrencinin mevcut biligsel diizeyinden baglayarak daha karmasik yapilara ilerleyecek sekilde
yapilandirilmasi gerekmektedir. Boylelikle bu yap1 hem dikey matematiklestirme siirecini
hem de model doniistimiinii desteklemektedir (Zulkardi, 2002).

2.4.6. Etkilesim Ilkesi

Etkilesim ilkesi, 6grenmenin temelinde sosyal bir etkilesim siirecinin yer aldigi
anlayisina dayanmaktadir. Cobb ve Bauersfeld (1995), matematiksel anlamlarin sosyal
baglamlarda Ogrenciler arasindaki ve Ogrencilerle Ogretmenler arasindaki etkilesimler
yoluyla ortaya ¢iktigini ileri stirmektedir. Sfard (1998), 6grenmenin bireyler arasindaki
soylemler araciligiyla derinlestigini vurgulamaktadir. Bu nedenle GME yaklasimi grup
caligmalari, tartismalar ve is birlikli etkinlikler yoluyla 6grenmeyi desteklemekte boylelikle
O0grenmenin sosyal boyutunu ortaya ¢ikarmaktadir. Gravemeijer (1994), farkli 6grenen
bireylerin gorlslerini paylagsmasinin, kavramsal catigmalar yoluyla anlam olusturmayi

destekledigini vurgulamaktadir.
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Bu ilkeler yalnizca matematik ders igeriginin sunumunda degil, ayn1 zamanda
GME'deki Ogrenme siirecinin temelinde yatan temel pedagojik yaklasimlar1 da
aydinlatmaktadir. Bu sekilde O6grenciler hem kavramsal hem de islemsel matematiksel
becerilerini gelistirirler ve boylelikle aktif, etkilesimli, anlam gelistiren 6grenenler
konumuna gelmektedirler.

2.4. GME’ye Dayah Egitsel Tasarim Ilkeleri

Gercekci matematik egitimi (GME), sadece matematiksel bilginin aktarimiyla sinirli
olmayan, 6grencilere bu bilgiyi kendilerinin insa etme firsat1 da sunan kapsamli bir dgretici
tasarim gerektirmektedir. Bu baglamda, GME'deki egitimsel didaktik tasarim siireci ii¢ temel
ilkeye dayanmaktadir: yonlendirilmis yeniden kesif, didaktik fenomenoloji ve gelisen
modeller ilkesi (Gravemeijer, 1994; Treffers, 1987).

2.4.1. Yonlendirilmis Yeniden-Kesfetme flkesi

Bu ilkeye gore o6grenciler matematiksel kavramlart dogrudan edinmezler ancak
yonlendirilmis bir siire¢ igerisinde kendileri yeniden kesfederler. Freudenthal (1991) bu
yaklagima “rehberli kesif” adimi verir ve “matematik yeniden icat edilmelidir” anlayisi
dogrultusunda Ogrencilerin bagimsiz anlam olusturmalarmin, yalnizca digsal bilginin
aktarilmasma kiyasla daha etkili oldugunu diisiiniir. Gravemeijer (1994), bu ilkenin
ogrencilerin kendi ¢6ziim stratejilerini gelistirmelerine olanak sagladigini ve 6gretmenin bu
stirece eslik eden bir otorite olarak rehberlik ettigini vurgulamaktadir. Altun ve Memnun
(2008) bu siirecin Ogrencilerin 6zglivenini artirdigini  ve siirdiirtilebilir 6grenmeyi
destekledigini ifade etmistir. Cobb, Wood ve Yackel (1990), 6grencilerin 6gretmen
rehberliginde birlikte diistindiiklerini ve boylelikle matematiksel anlamalarinin yeniden
sekillendigini aciklamaktadir. Zulkardi (2002), de rehberli yeniden kesfetme siirecinin
ogrencilere kendi diisiinme ve akil yliriitmeleriyle matematiksel yapilar olusturma firsati
sundugunu vurgulamaktadir. Bu ilkede 6grenciler kesif siirecine dahil edilip bu slirecin
ogretmen rehberliginde yapilandirilarak  6grencinin  aktif katiliminin  saglanmasi

gerekmektedir (Gravemeijer, 1994).
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matematiksel dil algoritma

(] L)

cozme

aciklama

baglamsal problemler

Sekil 3. Yonlendirilmis Yeniden Kesfetme Stiireci (Gravemeijer, 1994)

2.4.2. Didaktik Fenomenoloji ilkesi

Didaktik fenomenoloji, 6grencilerin matematiksel kavramlara kendi deneyimleri ve
giinliik olaylar yoluyla ulastig1 temel diisiincesine dayanir. Treffers (1987), bu ilkenin
ogrencilerin dogal durumlardan matematiksel yapilar1 tanimalarina olanak saglayan bir
rehberlik sundugunu vurgulamaktadir. Van den Heuvel-Panhuizen (2003), uygun olgularin
secilmesinin  6grencilerin  ilgisini korudugunu ve Ogrenmeyi anlamli kildigini
vurgulamaktadir. Altun (2007) da giinlik yasam ornekleri araciligiyla matematiksel
konularin sunulmasinin 6grencilerin derse katilimini artirdigini diisiinmektedir. Gravemeijer
ve Doorman (1999), didaktik fenomenolojinin yalnizca uygun baglamlarin se¢imine degil,
ayni zamanda bunlarin soyut matematiksel yapilara gegis i¢in bir temel olarak uygunluguna
da odaklanmaktadir. Soyut matematiksel kavramlarin 6gretiminde uygun baglamsal
fenomenler secilmelidir. De Lange (1987), 6gretimin fenomen secimine dayali olmasi
gerektigini ve bu secimin kavramlarin Ogrenilmesinde belirleyici unsur oldugunu

savunmaktadir.

Treffers ve Goffree (1985)’e gore, didaktik fenomoloji ilkesi dort baghk Uzerinde

incelenmistir:
1. Kavram olusturmak
2. Model olusturmak

3. Uygulanabilirlik
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4. Pratik
2.4.3. Gelisen Modeller ilkesi

Model gelistirme ilkesi, 6ncelikle 6grencilerin kendi gelistirdikleri somut modelleri
kullanarak problemleri ¢cozmelerini, daha sonra bu modelleri soyut matematiksel yapilara
doniistiirmelerini gerektirir. Gravemeijer (1999) bu siireci 6grencilerin 6grenme siirecinde
“aractan hedefe doniisiim” olarak tanimlamakta ve 0grenme siirecinin gelistirilen modeller
temelinde yapilandirilmasii 6nererek ¢oziimlerin bagimsiz olarak gelistirilmesinin ve
sonrasinda genellestirilmesinin  dgrenmeyi derinlestirdigini vurgulamaktadir. Model
kullanim1 siire¢ icerisinde 0grencinin kavramsal anlayisinin derinleserek onlarin zihinsel
yapilarini yansitan, yonlendiren araclar olarak gérilmektedir (Zulkardi, 2002). Doorman vd.
(2007) bu ilkenin 6grencilerin kavramsal farkindaliklarin1 derinlestirmeyi ve model tabanli
disiinmeyi tesvik ettigini vurgulamaktadir. Altun ve Yilmaz (2008), modelleme siirecinin
ogrencilerin sadece problem ¢6zme becerileri tizerindeki etkisini degil ayni zamanda
matematiksel iletisim becerilerini de giliglendirdigini belirlemislerdir. Barnes (2004), model
gelistirmenin Ogrencilerin 6z diizenleme becerilerini gelistirmelerine ve kendi 6grenme
streclerinin sorumlulugunu almalarina yardimei oldugunu vurgulamaktadir. Bakker (2004)
da istatistiksel baglamda modellerin kullanilmasimin 6grencilerin degiskenler arasindaki
iliskileri fark etmelerini sagladigini ifade etmistir.

2.5. GME’ye Uygun Matematik Dersinin Duzeyleri

Gergekei Matematik Egitimi (GME), 6g8retim siirecini yalnizca igerik merkezli bir
bicimde degil, ayn1 zamanda baglamlar ve 6grenme ortamlar1 genelinde ¢oklu diizeylerde
yapilandirmay1 da onermektedir. Bu yaklasima gére matematik dersleri ti¢ temel diizeyde
planlanmali ve uygulanmalidir: sinif diizeyi, 6gretim diizeyi ve teorik diizey (Treffers, 1987;
Gravemeijer, 1994). Bu seviyeler, 6grencinin 6grenme siirecine aktif katilimini artirmak,
anlamli 6grenmeyi saglamak ve soyut kavramlara kademeli gecisi desteklemek amaciyla

biitiinsel bir yap1 olarak 6nem teskil etmektedir.
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Bigimsel

Genel

Referans

Durumsal

Sekil 4. GME Model Dizeyleri (Gravemejer, 1994)

2.5.1. Smif Diizeyi

Smif diizeyi, 6grencilerin giinliikk yasantilarinda aliskin olduklar1 gercek yasam
baglamlarina baglh problemlerle kars1 karsiya kaldiklari ilk diizeydir. Bu diizeyde 6grenme
ortami, Ogrencilerin kendi deneyimlerine yOnelik matematiksel diistinme becerilerini
gelistirmelerine olanak tanimaktadir (Freudenthal, 1991). Boaler (1993), 6grencilerin tanidik
durumlarla g¢alistiklarinda 6grenme siirecine katilmaya daha fazla motive olduklarini ve
kavramlar1 daha anlamli bir sekilde yapilandirarak 6grendiklerini vurgulamaktadir. Cobb,
Wood ve Yackel (1990), sinif diizeyinde matematiksel anlam olusturmanimn, 6grencilerin

fikirlerinin grupta paylasilmasi ve tartisilmasiyla gili¢lendirildigini ifade etmistir.

Zulkardi (2002), smif diizeyinde kullanilan gorevler vasitasiyla 6grencilerin hem
bireysel hem de grup halinde problem ¢6zme stratejileri gelistirdiklerini vurgulamaktadir.
Ogrencilerin hazirbulunusluk diizeyleri, sinif i¢i ortam ve etkilesimlerin de etkisiyle dersin
baglami sekillendirilmekte, boylelikle bu baglamlarin se¢iminin 6grenme basarisini
dogrudan etkiledigi goriilmektedir. Bu seviyenin amaci, Ogrencilerin kendi yasam
deneyimleri ile matematik arasinda anlamli bir baglanti kurmaktir.

2.5.2. Ders Duzeyi

Ogretim basamagmin gerceklestigi ders diizeyi, smif seviyesinde baslatilan
matematiksel diisiincenin daha da gelistirilerek 6gretim siirecine sistematik olarak gecirildigi
asamadir. Bu asamada 6gretmen, 6grencilerin ¢oziimlerini dikkate alarak ve gerektiginde

kavramsal agiklamalar yaparak smif i¢i etkinliklere rehberlik eder (Gravemeijer, 1994).

Altun ve Memnun (2008), 6grencilerin kendi ¢oziimlerini siif diizeyinde
sunabildikleri ve smif arkadaglariyla etkilesime girebildikleri zaman 6grenmenin daha

stirdiiriilebilir hale geldigini bulmustur. Bu agsama, 6grenci iirlinlerinin ders planlamasinda
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merkezi bir rol oynadig: aktif modelleme ¢alismasiyla bagdastirilmaktadir. Her ders, GME
yaklagimmin temel ilkelerine uygun bicimde amag, igerik ve etkinlik bilesenleriyle
planlanmakta ve bu ders planlar1 matematiksel diisiinme siire¢lerini tetikleyecek sekilde
tasarlanmaktadir (Drijvers, 2003).

2.5.3. Kuramsal Duzey

Kuramsal diizey, ogrencilerin kendi yasam deneyimlerinden yola g¢ikarak
gelistirdikleri matematiksel modelleri genellestirdikleri ve bunlar1 daha soyut, formal
yapilarla iliskilendirdikleri son asamadir. Bu asamada matematiksel genellemeler, formuller,
semboller ve tanimlar kullanilarak dikey matematiklestirme gerceklestirilmis olur (Treffers,
1987). Sfard (1991) bu diizeyi, 6grencilerin siirecten nesneye gegis yapabildigi kavramsal

degisim alani olarak tanimlamaktadir.

Gravemeijer (1999), kavramsal diizeyin yalnizca islemsel becerileri degil, her seyden
once kavramsal derinligi aktarmay1 amagladigini vurgulamaktadir. Bu asamada 6grenciler
zamanla bagimsiz problem ¢oziiciiler haline gelirler. Ogretmenlerin bu diizeyde, GME nin
felsefi temellerini ve 6gretici yapilarini 6ziimseyerek yalnizca uygulayici olarak degil ayni
zamanda Ogrenciler i¢in 6grenme tasarimcist olmasi gerekmektedir (Gravemeijer, 1994).
Van Hiele (1986), kavramsal soyutlamanin asamali olarak gergeklestigini ve bu diizeyde
ogrencilerin 6nceki 6grenme deneyimleriyle kurduklar1 baglantilarm Onem teskil ettigini
vurgulamaktadir.

2.6. GME’ye Uygun Matematik Ders Plamim Ogeleri

Gergekei Matematik Egitimi (GME) yaklasimma dayali ders planlari, 6grencilerin
yalnizca bilgi edinmelerine yardimci olmay1 degil, ayn1 zamanda bu bilgiyi ger¢ek yasam
durumlariyla iliskilendirerek anlamli bir sekilde yorumlamalarina da katki saglamayi
amaglamaktadir. Bu baglamda, GME tabanli bir miifredat dort temel bilesene ayrilir:
ogrenme hedefleri, materyaller, etkinlikler ve degerlendirme (Treffers, 1987; Gravemeijer,
1994).

2.6.1. Hedefler

Gergekei Matematik Egitimi (GME) yaklasimina gdre tasarlanan ders planlarindaki
ogrenme hedefleri, Ogrencilerin kendi stratejilerini gelistirerek matematiksel yapilari
kesfetmelerini ve yapilandirmalarmi saglamayi hedeflemektedir. Bu amag¢ dogrultusunda
matematiksel diisinme ve kavramsal anlayisa odaklanarak &grencilerin  dgrenme

motivasyonlarinm arttig1 goriilmektedir (Gravemeijer, 1994). Bu baglamda hedefler, kuralli
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stireclere degil, kavramsal anlam olusturmayr merkeze alan 6grenme c¢iktilar1 zerinde
yogunlagmaktadir (Van den Heuvel-Panhuizen, 2003). Freudenthal (1991), matematiksel
6grenmenin dgrencilerin kendi yasam deneyimleri araciligiyla anlam kazanmasi gerektigini
vurgulayarak 6grenme hedeflerinin 6grencileri, bilginin pasif alict hallerinden aktif katilime1
durumuna doniistiirmesi gerektigini belirtmektedir.

2.6.2. Materyaller

GME ders planlarinda kullanilan materyaller 6grencilerin yasam deneyimlerine
yakin, anlaml iligkiler icermelidir. Bu tiir materyaller baglamla ilgili gérev kartlari, giinliik
somut nesneler veya 6grencilerin yakin ¢evrelerinden drnekler olabilir. Doorman vd. (2007)
materyallerin, problem ¢6zme siirecinde O6grencilerde strateji ve modelleme becerilerinin
gelisimini tegvik edecek sekilde tasarlanmasi gerektigini vurgulamaktadir. Zulkardi (2002),
kullanilan materyallerin kiiltiirel agidan ilgili ve baglamsal yonden hassas olmalarinin
O0grenme motivasyonunu artirdigmi  ve Ogrencilerin model tabanli diisiinmelerini
kolaylastirdigini belirtmektedir. Gercek yasamla iliskilendirilmis ve Ogrencinin aktif
katilimini saglayacak bigimde yapilandirilan bu materyaller baglamla ile uyum i¢inde olmak

durumundadir.

Onceki dgrenmelerle
iliskilendirme

4

Gergek Acik

Ozgiin
baglam I:> materyal I:> Etkilesim |:> Grtin

Aragclar: model,
diyagram vb.

Sekil 5. GME Materyal Tasarim Modeli (Zulkardi, 2002).
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2.6.3. Etkinlikler

Etkinliklerin amaci, 6grencileri matematiksel diisiinme siireglerine aktif olarak dahil
edilmelerini ve kendi ¢6zim yollarini gelistirebilmelerini saglamaktir. Cobb, Yackel ve
Wood (1992), sinif i¢i etkinlikler sirasinda gergeklesen tartigmalarin ve grup etkilesimlerinin
Ogrencilerin matematiksel anlam olusturma ve yapilandirma siireglerine 6nemli 6l¢iide katki
sagladigimi ifade etmektedirler. Bu etkinlikler, 6grencilerin kendi deneyimlerine uygun
matematiksel modeller iceren etkinlikler yapisinda olmali ve grupla tartigmasini, kendi
¢oziim yollarmi gelistirmesini saglayacak bicimde tasarlanmalidir (Drijvers, 2003).

2.6.4. Degerlendirme

GME'de degerlendirme siireci yalnizca nihai sonuca degil, ayn1 zamanda 6grencilerin
O0grenme siireci boyunca diisiinme siireglerine, problem ¢dzme stratejilerine ve kavramsal
gelisimlerine de odaklanmaktadir. Bakker ve Derry (2011), degerlendirme araglarmnin
ogrencilerin modelleme siireglerini ve akil ylriitmelerini goriiniir kilacak sekilde
tasarlanmas1  gerektigini vurgulamaktadirlar. Van den Heuvel-Panhuizen (2003),
degerlendirme 06lgiitlerinin yalnizca sonug iiriinii degil ayn1 zamanda 6grencilerin 6grenme
stirecine katkisinin da dikkate alinmasi gerektigini ifade etmistir. Hem siirece hem sonuca
odaklanilan bu agamada, 6grencilerin kendi gelistirdikleri strateji kullanimlari, modelleme

becerileri ve matematiksel diistinme gelisimleri dikkate alinmalidir (Gravemeijer, 1994).

Bu dort temel bilesene dayali olusturulan ders planlari, GME yaklasimina uygun
olarak 6grenme silirecinin yapilandirmaci, baglam odakli ve 6grenci merkezli bir sekilde
tasarlanmasini miimkiin kilmaktadir. Bu sekilde 6grenciler matematigi sadece 6grenilmesi
gereken bir 6ge olarak degil, kendi yasamlariyla baglantili ve anlamlandirilmis bir yap1
olarak deneyimlemektedirler.

2.7. GME’ye Gore Matematik Dersleri

Gergeke¢i Matematik Egitimi (GME), 6grencilerin matematigi ezber yoluyla degil,
gercek yasam durumlariyla anlamli baglantilar kurarak o6grenmelerini saglamayi
amaglamaktadir. Bu yaklagima gore tasarlanan 6gretim etkinliklerinde, 6grenciler bilgiye
dogrudan ulagmazlar; Aksine, kendi stratejilerini kullanarak bilgiye kendilerinin ulastiklar
bir siirece aktif olarak katilirlar (Freudenthal, 1991). Boylelikle bu sireg, 6grencilerin

diisiinmesini tegvik ederek daha siirdiiriilebilir bir grenmeyi miimkiin kilmaktadir.

Gravemeijer (1994), Ogrencilerin modelleme siireclerinde gelistirdikleri ¢6ziim

yollarmim zamanla soyut kavramlara doniistiigiinii belirtmektedir. Bu siiregte 6grenciler dnce
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kendi ¢Oziimlerini gelistirip, daha sonra bu c¢ozlimleri akranlariyla etkilesim iginde ve
ogretmen destegiyle matematiksel kavramlara doniistiirmektedirler. Bu gegis, 6grenmenin
yalnizca bireysel bir siire¢ olmadigini ayni zamanda toplumsal bir siire¢ oldugunu da

gostermektedir (Cobb, Yackel ve Wood, 1992).

Van den Heuvel-Panhuizen (2003), derslere gerg¢ek¢i baglamsal problemlerle
baglamanin 6grencilerin ¢oziim stratejilerini gelistirdigini ve 6grenme siirecine aktif katilimi
kolaylastirdigin1 vurgulamaktadir. Bu sekilde gerceklesen Ogretim iiniteleri, 6grencilerin
bireysel ve kilturel deneyimlerine bagli materyaller kullanilarak yiiriitiilmektedir (Zulkardi,
2002).

Doorman vd. (2007), gruplar halinde gergeklestirilen is birlikli problem ¢6zme
stireclerinin yalnizca kavramsal anlayist degil ayni zamanda matematiksel iletisimi de
gelistirdigini vurgulamaktadir. Bu iletisim siireci, 6grencilerin kendi ¢ozimlerini s6zlu
olarak formule etme yeteneklerini kuvvetlendirip, akran geri bildirimi yoluyla farkli

stratejilerin karsilastirilmasina olanak tanimaktadir (Sfard, 1991).

Ayrica Smit ve Van Eerde (2011), 6gretmenin GME 06gretimindeki roliiniin,
ogrencilerin fikirlerini dzgiirce ifade edebilecekleri bir 6grenme ortamui olusturarak, yol
gosterici ve destekleyici gorevde olmasi gerektigini vurgulamaktadir. Ogretmenler de bu
gorevi bu tiir siiflarda 6grencilerin farkli bakis agilarini kesfetmelerine olanak taniyan agik

uclu sorular sorarak gergeklestirmektedir.

GME'de degerlendirme siire¢ odakli olmali ve yalnizca nihai sonuca ulasmayi degil
ayni zamanda Ogrencilerin modelleme silirecine erisimini de dikkate almalidir. Bakker
(2004), istatistik Ogretiminde model tabanli degerlendirme yaklasimlarinin 6grencilerin

diisinme slreclerinde daha net anlasilma sagladiklarmni ifade etmektedir.

Ozetle, GME yaklasimina gore matematik Ogretimi, Ogrencilerin  giinliik
yasamlarindan baglamsal gorevlerle baslar, diisiinme siireclerini goriiniir kilan etkinliklerle
devam eder ve sosyal etkilesim ve siire¢ odakli degerlendirmeyle tamamlanir. Bu yap1
icerisinde GME, matematiksel diisiinmeyi derinlestiren, 6grenmeyi siirdiiriilebilir kilan ve
ogrenciyi dersin merkezine yerlestiren giiclii bir 6gretici yaklasim sunmaktadir.

2.8. Tam Sayilar

Matematigin temelini olusturan tam sayilarin tarihgesine bakildiginda binlerce yil
oncesine dayandigi goriilmektedir. Tam sayilar, isareti olmayan sifir, pozitif dogal sayilar ve
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bunlarm negatif zitlarindan olusan say1 kiimesi olarak tanimlanmaktadir (Van De Walle vd.,
2012). Alman matematikci Karl Weierstrass (1815—-1897), tam sayilar igin “Tanr1 bize tam
sayilar1 verdi, gerisini biz inga ettik” goriisiinii savunurken, diger bir Alman matematikgi
olan Leopold Kronecker (1810-1891) ise “Tanr1 yalnizca tam sayilar1 yaratti, diger tim
sayilar insan yapimidir. Tam sayilardan baska gercek sayi yoktur” diyerek benzer bir

diistinceyi daha kesin ifadelerle dile getirmistir (Struik, 2002).

Pozitif tam sayilarin kesin kdkeni bilinmemekle birlikte, en erken buluntular bunlarin
yaklasik 20.000 yi1l once sayma amagl kullanildigimi gostermektedir. Giney Afrika'da
kesfedilen taglar Uzerinde, yilin alt1 ayina ait 28 gunlik donguleri olan bir ay takvimini
gosteren centikler gorilmistiir. Sayilar1 temsil etmek igin sembollerin kullanilmasi
matematiksel diisiincenin baslangici olarak kabul edilmektedir. M.O. 2000 civarinda
Babil'de ortaya ¢ikmis ve MO 5. yiizyilda 60 tabanli bir say1 sistemi gelistirilmistir. Bu say1
sisteminde sayilar negatif sayilar igermese de sifir kavramina gondermeler barindirmaktaydi

(Zengin, 2014).

Negatif sayilar ise ilk kez MO 1. Yiizyilda Cin kaynaklarinda goriilmektedir. Daha
sonra Brahmagupta terimi Hindistan'da borglar1 ifade etmek i¢in kullanilmistir. Zamanla
dogal sayilar insan ihtiyaclarini karsilayamaz hale geldiginde, yaklasik iki bin yil once
insanlar yon sayilarini kullanmaya baslamiglardir (Baykul, 2002). Avrupa'da negatif sayilar
ilk kez 1202 yilinda Fibonacci'nin Liber Abaci adl1 eserinde yer almistir ancak yaygin kabul
gormesi 18. yiizyila rastlamaktadir (Abali, 2006; Zengin, 2014). Negatif sayilar pratikte
borglar1 veya diiz bir ¢izgi tizerindeki yon degisikliklerini temsil etmek i¢in kullanilsa da
uzun sure matematiksel nesneler olarak kabul edilmemistir. (Schwarz ve digerleri, 1993).
Tarihsel olarak, negatif tam sayilar genellikle "mantiksiz" olarak kabul goriiyordu ¢iinki o
donemde bulunan matematikgiler sifirdan kii¢iik sayilar1 anlamak i¢in uygun bir kavramsal
cerceve gelistirmemislerdi (Stephan vd., 2012). Tam sayilarin bu uzun tarihsel gelisimiyle
birlikte dogal sayilarin, giinliik hayatta pek ¢ok durumda bazi problemleri ¢6zmek i¢in yeterli
olmadig1 goriilmiistiir. Bu nedenle dogal sayilar kiimesi genisletilerek tam sayilar kiimesi
elde edilmistir (Baykul, 2002). Boylelikle soyut matematiksel nesnelerle ¢aligma ihtiyacinin
zamanla artmasiyla birlikte negatif sayilar giderek daha fazla kabul gormeye ve daha sik
kullanilmaya baglamistir.

2.9.Tam Sayilar Konusunda Ogrencilerin Yasadiklar1 Zorluklar
Matematik i¢in temel olusturan tam sayilarin 6grenilmesi en ¢ok zorluk ¢ekilen

konular arasinda yer almaktadir. Bu yasanilan zorluklarin baginda 6grencilerin gerekli 6n
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bilgiye sahip olmamalari, soyut diisiinme becerilerinde var olan eksiklikler, teorik
bilgilerinin hatali olmasi ve kavram yanilgilar1 gelmektedir (Akt. Erdem vd., 2015).
Ogrenciler, pozitif tam sayilarla islem yaparken ilkokuldan gelen bilinmislikten dolayi
genellikle herhangi bir giicliik yasamazken, iki negatif tam say1 ya da biri pozitif digeri
negatif olan sayilar arasinda iglem yapmalar1 gerektiginde zorlanabilmektedirler (Altun,
2008). Ayrica Vlassis (2004), eksi isaretinin farkli anlamlarmi ayirt etmede yasanan
giicliiklere deginirken Fischbein (1987), 6grencilerin bu isaretin bir aritmetik islem ifadesi
mi yoksa saymim pozitif ya da negatif olusunu gosteren yon belirteci mi oldugunu
kavramakta zorlandiklarmi ifade etmis ve negatif sayilarin tiim 6zelliklerini agiklayabilecek
etkili bir modelin eksikligine de dikkat cekmistir.

Kilhamn'in (2011), negatif sayilarin soyutluk seviyesinin yiiksek olmasi sebebiyle
matematik derslerinde Ogrenciler icin en c¢ok zorluk yaratan kavramlar arasinda yer
almasindan dolayr ¢alismasinda vurguladigi  gibi, Ogrenciler negatif sayilari
anlamlandirirken siklikla metaforik diisiinceye basvururlar. Ancak bu metaforlar, 6zellikle
negatif sayilar1 igeren aritmetik islemler s6z konusu oldugunda, derin bir anlamlandirma
gelistirmeleri icin her zaman yeterli olmamaktadir. Bu hesaplama strecleri soyut
matematiksel yapilar igerdiginden, cogu zaman 6grencilerin sezgisel diisiinme bi¢imleriyle
celismekte ve bu da kavramsal yanlis anlamalara yol agabilmektedir. Bor¢ modelleri,
sicaklik farklar1 veya yon degisiklikleri gibi mecazi temsiller isleme baglamay1 kolaylastirsa
da tutarsiz kullanimlar siklikla kavramsal karisikliga neden olmaktadir. Kilhamn'in (2011)
uzun vadeli gergeklestirdigi gézlem ve goriismelere dayanan ¢alismasi, metaforlarin yararl
olabilecegini ancak Ogretimdeki smirliliklarinin  agikga gosterilmesi  gerektigini
gostermektedir.

Avcu ve Durmaz (2011), 6grencilerin negatif ve pozitif sayilar arasindaki farki ayirt
edebilmelerine ragmen, kiicilikliik biiylikliik oranlarmi belirlemede ve tam sayilar kiimesinde
sifirin yerini anlamada zorluk cektiklerini belirlemistir. Ayrica 6grenciler carpma ve bolme
problemlerinde isaret kullanmaktan kacinma egiliminde olduklarini boylelikle isaretler
kullanildiginda ¢ogunlukla yanlis sonuglara ulastiklarini ifade etmistir.

2.10. Gergekci Matematik Egitimi ile Yapilandirmacilik

Yapilandirmacilik yaklasimi ile GME yaklasimi arasinda benzerlikler agisindan
giiclii kuramsal baglar olmakla birlikte birbirinden ayiran farkliliklar da bulunmaktadir. Her
iki yaklasim da 6grencilerin 6grenme siirecinde aktif rol almalar1 esasina dayanir ve bilgiyi
bireysel deneyimler yoluyla ortaya ¢ikan bir yap1 olarak goriir. Yapilandirmaci kurama gore

bilgi, bireyin cevresiyle etkilesimi sonucunda anlamli bir bicimde yapilandirilir (Von
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Glasersfeld, 1995). Gergek¢i Matematik Egitimi de dgrencilerin giinliik yagsam problemleri
araciligiyla matematiksel anlayislar kazanmasini hedefleyerek bu yaklasimi takip eder bir
niteliktedir (Freudenthal, 1991). Yapilandirmacilik baslangicta dogrudan pedagojik bir
kavram olarak degil, bilginin nasil olusturuldugunu agiklamaya yonelik genel bir
epistemolojik yaklasimi gostermekteyken, GME ise uygulamaya yonelik bir 6gretim
metodolojisini temsil etmektedir (Gravemeijer, 1995).

Nelissen ve Tomic (1998) tarafindan yapilan arastirmaya gore her iki yaklasimda da
ogrenme, d0grencilerin kendi deneyimlerine dayanarak anlamlar olusturduklar1 aktif bir siireg
olarak anlasilmaktadir ve bilgi bir kisiden digerine kolayca aktarilamaz. Bilgi sadece sosyal
etkilesimler ile degil zihinsel temsiller araciligiyla olusturulur ve aym1 zamanda yansitici
diisinme de onemli bir rol oynar. Ogrenmenin anlamli olabilmesi i¢in 6grencinin igsel
motivasyonu, 6grenme ortami grup tartigmalari, dil kullanimi ve dis kosullarin da bu siiregte
etkisi vardir. Matematiksel kavramlarin anlamli edinimi, giinliik baglamlarda gelisir ve
giderek daha soyut yapilara dogru derinlesir. Her iki yaklagim da matematiksel 6grenmeyi
anlamla baglayan ve anlamla biten dongiisel bir siire¢ olarak gormektedir.

Ancak  bu  benzerliklerin  yaninda  ayrildiklar1  6zelliklerin ~ basinda,
yapilandirmaciligim bilgi edinme siireglerine odaklanan bir kuram oldugu, GME’nin ise
matematik egitimine 6zgii bir 6gretim yaklagimi niteligi tasidig1 gelmektedir (Altun, 2006).
Yapilandirmaci yaklasim, gesitli disiplinlerde uygulanabilen genel bir 6grenme kurami iken
Gergekei Matematik Egitimi, yalnizca matematik egitimi i¢in gelistirilmis 6zel bir
yaklasimdir (De Lange, 1996). GME, 6gretim siirecinde kuramsal bilgi ile uygulamay1
birbirinden aymrmazken, yapilandirmaci yaklasim bu ayrimi kabul edebilmektedir. Ayrica,
GME’de 6grenme ortaminin ve materyallerin seciminde 6grenciye daha fazla sorumluluk
verilirken, yapilandirmaci yaklasimlarda bu rol daha smnirli olmaktadir. GME, 6grencinin
aktif katilimini esas alir ve matematiksel bilgiyi 0grencinin yeniden insa etmesini
hedefleyerek bu yoniiyle sosyal yapilandirmaciliga daha yakin bir durum sergiler (Altun,
2006). Yapilandirmaci 6grenme yaklasiminda, Ogrenenler bilgiyi genellikle Bloom'un
biligsel siniflandirmasini izleyen hiyerarsik bir sira iginde edinirlerken bilgi duzeyinden
baglayip daha st diisiinme siireglerine dogru yiikselmektedirler. Buna karsilik gergekgi
matematik egitiminde dgrenme siiregleri genellikle uygulama diizeyinde, yani geleneksel
stranin daha sonraki bir asamasinda baslamaktadir. Ogrenciler 6nce uygulama yoluyla aktif
olarak katihim g0sterip buradan bir anlayis gelistirerek en sonunda bilgi duzeyine
ulagmaktadirlar. Bu sekilde kendi deneyimleri yoluyla analiz, sentez, degerlendirme gibi

biligsel becerilerini gelistirmelerine firsat verilmektedir (Altun, 2006). Bu baglamlara
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bakildiginda GME ile yapilandirmaci yaklasim benzer bir temele dayansa da bilgi edinme
ve Ogretim siireclerinde izledikleri yontemler bakimindan ayrigmis olduklar1 gériilmektedir.
2.11. Tigili Arastirmalar
Aragtirmanin bu kisminda, GME yaklagimi ile ilgili yazilmis olan ulusal ve
uluslararasi ¢caligmalara yer verilmistir.

2.11.1. Gergeke¢i Matematik Egitimi ile Tlgili Yapilan Ulusal Calismalar

Uzel (2007), 7.smnuf 6grencilerinin GME destekli gretim ile “Birinci Dereceden Bir
Bilinmeyenli Denklemler ve Esitsizlikler” konusundaki basarilarini tespit etmek amaciyla
yapilmis olan bu c¢alismada nicel arastrma yOntemlerinden yar1 deneysel desen
kullanilmistir. 73 6grenci Uzerinde gergeklestirilen arastirmanin bulgularina bakildiginda
GME destekli 6gretim yaklasiminin geleneksel 6gretime gore daha etkili oldugu goriilmiis

ve dgrenci tutumlarmin olumlu yonde gelistigi tespit edilmistir.

Unal (2008), gercek¢i matematik egitimi yaklasimmin 7.smif tam sayilarla ¢arpma
ve bolme ile ilgili akademik basarilarina ve matematige karsi tutumlarina etkisini belirlemek
amaciyla yapilmig bu ¢aligmanin deseni, nicel arastirma yontemlerinden deneysel desendir.
Gonulld 20 6grencinin deney, 19 6grencinin kontrol grubunu olusturdugu 6rneklemin
Uzerinde gergeklestirilen arastirmanin analiz sonuglarma gore, GME destekli 6gretim
yaklagimi ile diizenlenen 6grenme ortamindaki deney grubunun tamsayilar ile ¢arpma
konusundaki basar1 puanlart ve geleneksel Ogretim ortaminda Ogrenmelerinin
gerceklestirildigi kontrol grubunun basar1 puanlar1 arasinda deney grubunun lehine anlaml
bir fark oldugu tespit edilmistir. Tam sayilarda bolme konusundaki basari puanlari ile
Ogrencilerin matematige karsi tutum puanlar1 arasinda ise anlamli bir fark olmadig:

belirlenmistir.

Cakir (2011), GME destekli 6gretime uygun ders etkinliklerinin 6.smif “Cebir ve
Alan” konularinda Ogrencilerin basarilarina ve matematik dersine yonelik tutumlarina
etkisini aragtirmak amaci ile yapilan bu ¢alismada nicel arastirma yontemlerinden deneysel
desen kullanilmigtir. Calismanin bulgularinda, 6grencilerin ders basarisi ve matematige
yonelik tutum puanlar1 arasinda deney grubunun lehine anlamli bir farkhilik oldugu

belirlenmistir.

Uygur (2012), 6.smif 6grencilerinde kesirlerle ¢arpma ve bdlme islemlerinin GME
Ogretim ortamma uygun bir sekilde islenmesinin Ogrencilerin basarilarina etkisinin

amaclandig1 bu ¢aligmada, nicel arastirma yontemlerinden yar1 deneysel desen kullanilmistir.
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Aragtirmanin bulgularinda deney grubu ile kontrol grubu arasinda deney grubu lehine anlaml1
bir farkin oldugu belirlenmis boylelikle GME destekli 6gretimin, geleneksel dgretime gore
daha etkili oldugu sonucuna ulagilmistir.

Altayli (2012), 7.sinif “Oran ve Orantr” konusunun GME destekli 6gretim
yaklagiminagore planlanan ders ortaminda islenmesinin 6grenci basarisina ve orantisal akil
yuritme (zerine etkisini arastrmayir amaglayan bu caligmanin deseni, nicel arastirma
yontemlerinden deneysel desendir. Yapilan analizler sonucunda deney grubu basari
puanlarinin kontrol grubu basar1 puanlarma gore daha yiiksek oldugu bdylelikle GME

yaklagiminin 6grenci basarisi iizerinde olumlu etkisinin oldugu belirlenmistir.

Ersoy (2013), 7.smf istatistik ve olasilik konularmin 6gretiminde, GME’nin
ogrencilerin basarisma etkisini ve GME 6gretimine dair 6grenci goriislerinin incelendigi bu
calisgmada nicel arastirma yontemlerinden deneysel desen kullanilmistir. Calismanin
bulgularinda GME destekli 6gretim géren deney grubunun mevcut programda belirlenen
Ogretim yontemine gore 6grenim goren kontrol grubuna gdre daha basarili oldugu sonucuna
ulagilmistir. Ayrica 6grencilerin GME yaklasimma iliskin olumlu goriislerinin oldugu ve

matematik dersine kars1 da olumlu tutumlar gelistirdikleri tespit edilmistir.

Kaylak (2014), 7.simf 6grencilerinin dortgenlerin alanmi bulma konusunda GME
destekli ders etkinliklerinin, 6grencilerin ders basarisina ve matematik tutumuna yonelik
etkisini belirlemek amaciyla yapilan bu ¢alismada nicel arastirma yontemlerinden deneysel
desen kullanilmistir. Arastirma sonuglarina bakildiginda GME destekli 6gretim goéren deney
grubunun, ders kitaplarindaki etkinliklere gore 6grenim goren kontrol grubuna gére daha
basarili oldugu tespit edilmistir. Bununla birlikte matematik tutum puanlarinda deney grubu

ilekontrol grubu arasinda anlamli bir fark gériilmemistir.

Kurt (2015), ilkokul 4.smif uzunluklar1 6l¢gme konusunun 6gretimimde GME destekli
Ogretim yaklasiminin 6grencilerin ders basarisina ve kaliciliga etkisini incelemek amaciyla
yapilan bu c¢alismanin deseni, nicel arastirma yOntemlerinden deneysel desendir.
Aragtrmanin bulgularinda, GME destekli 6gretim uygulanan deney grubunun basari
puanlarinin kontrol grubuna gore daha yiksek oldugu tespit edilmistir. Ayrica GME
yaklasimui ile ilgili 6grencilerden alman gorisler ve bilgilerin kalicilig1 konusunda da olumlu

sonuglar elde edilmistir.

Ozdemir (2015), 9.simf kiimeler konusunda GME yaklasimina uygun dgretimin
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geleneksel 6gretime kiyasla 6grenci basarisina etkisinin irdelendigi bu c¢alismada nicel
arastrma yontemlerinden deneysel desen kullanilmistir. Bulgular incelendiginde GME
destekli 6gretimin uygulandigi deney grubunun basarisinin, geleneksel 6gretim goren
kontrol grubunun basarisina gore daha yiiksek oldugu boylelikle GME’nin matematik ders
basarisina olumlu etkisinin oldugu sonucuna ulasilmistir.

Cansiz (2015), GME yaklasimina gore diizenlenmis 6grenme ortaminin, 12.sinif
Ogrencilerinin ders basarisina ve yaratict diisinme becerilerine etkisini belirlemeyi
amaclayan bu c¢alismada karma arastirma yontemlerinden tam deneysel arastirma deseni
kullanmilmistir. Yapilan analizler dogrultusunda GME’nin 6grencilerin yaratici diisiinme
becerilerine olumlu etkisi oldugu belirlenmis bununla birlikte deney grubu ve kontrol grubu
basar1 puanlar1 arasinda anlamli bir fark bulunamamistir. Yapilan goriismelerde ise
ogrencilerin iletisim ve tartisma becerilerinde gelisme, basariy1 elde etme konusunda da

inan¢ kazandiklar1 sonucuna ulasilmistir.

Ozkaya (2016), GME destekli 6grenme ortammm 5.smif “Sayilar ve islemler”
konusunda uygulanmasinin 6grencilerin ders basarisina, matematik 6z bildirimlerine ve
tutumlarina olan etkisini belirlemek amaciyla yapilan bu ¢calismanin yontemi nicel aragtirma
yontemlerinden 6n test-son test kontrol gruplu desen olarak belirlenmistir. Bulgular
incelendiginde, GME’nin geleneksel 6gretime kiyasla Ogrencilerin ders basarisinda,

matematikdz bildirim ve tutumlarinda olumlu yénde etkisinin oldugu sonucuna ulasilmistir.

Demir (2017), 10.siif “Kat1 Cisimlerin Yizey Alanlar1 ve Hacimleri” konusunun
GME yaklasimina uygun ortamda Ogretiminin Ogrencilerin ders basarisina, kaliciligina,
matematik kaygisina ve matematik 6z yeterlik algisina olan etkisini incelemek amaciyla
yapilan bu c¢aligmada nicel arastirma yOntemlerinden Ontest-sontest kontrol gruplu yari
deneysel desen kullanilmistir. Orneklemini 25 deney, 24 kontrol grubu olmak iizere 49
kisinin olusturdugu buarastirmanin sonuglarinda GME’nin, dgrencilerin ders basarisina ve
bilgilerin kaliciligina etkisinin olumlu ydnde oldugu tespit edilmistir. Matematik kaygi
puanlarina bakildiginda ise iki grup arasinda anlamli bir fark oldugu gdriiliirken matematik
0z yeterlik algilar1 arasinda anlamli bir farka rastlanilmamustir.

Cetin (2018), GME destekli 6gretim etkinliklerinin 6.sinif tam sayilar konusu
ogretiminde uygulanmasinin, O6grencilerin motivasyonlarina etkisinin incelendigi bu
caligmanin yontemi nicel arastrma yontemlerinden Ontest-sontest kontrol gruplu yari

deneysel desendir. Arastrmanin bulgularinda GME’nin deney grubu &grencilerinin
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motivasyonlarini grup icinde etkilemedigi goriilirken deney grubu ve kontrol grubu
arasindaki sontest puanlari arasindadeney grubu lehine anlamli bir fark oldugu tespit
edilmistir.

Tas (2018), 6.smif “Hacim Olgme ve Sivilart Olgme Birimleri” konusunda GME
destekli o6gretim yaklasimmm o&grencilerin ders basarisina ve tutumlarma etkisinin
belirlenmesiamaciyla yapilan bu c¢aligmada nicel arastirma yontemlerinden Ontest-sontest
kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir. Arastrmanm bulgularmda, GME’nin
ogrencilerin ders basarisinda olumlu yonde etkisinin oldugu gorultrken, kaliciliga ve

tutumlarma yonelik etkisinin olmadigi sonucuna ulagilmastir.

Pmar (2019), ortaokul matematik Ogretmenlerinin 7. ve 8&.smnif matematik
ogretiminde GME yaklasimma uygun bir 6grenme ortami kullanip kullanmamama
durumlarini incelemek amaciyla yapilan ¢galigmanin yontemi, nitel arastirma yontemlerinden
¢oklu durum ¢alismasi desenidir. Orneklemini dort farkli okuldan 7 matematik 6gretmeninin
olusturdugu ve 8 haftalikbir siireci kapsayan bu arastirmanin bulgularinda, 4 6gretmenin
derslerini GME’ne uygun ortamda isledikleri gorulirken 3 6gretmenin ise geleneksel

yontem kullandiklar1 tespit edilmistir.

Ericek (2020), GME destekli 6gretim yaklasimina uygun sinif ortaminda, 7.smiflarin
tam sayilarda problem ¢dzme becerilerinin belirlenmesinin amaglandigi bu ¢alismada karma
arastirma yOntemlerinden i¢ ice gomuli desen kullanilmistir. 20 deney ve 20 kontrol
grubunun olusturdugu 40 6grencinin 6 haftalik slire sonrasinda problem ¢6zme becerilerinde
deney grubulehine sonuclar elde edilmistir. GME’nin 6grencilerde bilginin kaliciliginda,
problem ¢cdzmeye dair cesaretlerinde ve bu yaklasima dair goriislerinde de olumlu yonde

etkisinin oldugu tespit edilmistir.

Ocakbas1 (2019), 8.smnif 6grencilerinin GME yaklagimina uygun hazirlanan 6gretim
ortaminda karekdk kavramimi olusturma siireglerinin incelendigi bu calismada, nitel
arastrma yontemlerinden durum calismasi deseni kullanilmistir. Aragtirmanin sonucunda
ise eylemlerinigsellestirilmesinde glgli baglantilara sahip olmanin gerektigi belirlenmis,
karekok kavraminin olusumunda sl ifadeler, alan ve ¢evre dlglimdi, birim, rasyonel ifadeler
ve ondalik gdsterimlerin 6nemli bir yere sahip oldugu saptanmistir. Bununla birlikte
ogrencilerin GME 6gretim ortamma asina olmadiklari, modelleme, muhakeme etme ve

yorum getirme asamalarinda zorlandiklar tespit edilmistir.

Bal (2021), 6.smif “Carpanlar ve Katlar” konusu dgretiminde gercek¢i matematik
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egitimi yaklagiminin Ogrencilerin basarilarma ve matematige karsi tutumlarma etkisini
belirlemek amaciyla yapilan calismada nicel arastirma ydntemlerinden deneysel desen
kullanilmistir. Caligmanin sonucunda deney grubu ve kontrol grubunun akademik basari test
puanlar1 arasinda anlamli bir farkliliga rastlanilmamis ancak matematik tutum Olgegi

ortalama puanlarinda deney grubu lehine anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir.

Copur (2022), GME vyaklasimina g0re hazirlanmig dijital oykulerin 4.siif
ogrencilerinin matematik basarilarina, kaygilarina ve tutumlarma olan etkisini belirlemek
amaciyla yapilan bu ¢alismada arastirma yontemlerinden karma yontem kullanilmustir.
Calismanin nicel boyutunda yar1 deneysel desen kullanilirken nitel boyutunda ise durum
caligmasi deseni kullanilmustir. Yapilan istatistiksel analizler sonucunda GME’ne gore
hazirlanmis dijital dykiilerin 6grencilerin matematik basarilarinin artmasina ve matematik
tutumlarma yonelik olumlu etkilerinin oldugu sonucuna ulasilmis, matematik kaygilariin
Uzerinde ise etkisinin olmadig: tespit edilmistir. Calismanimn nitel boyutundaki sonuclara
bakildiginda ise 6grencilerin etkinlikleri, GME ne gore hazirlanmis dijital 6ykiilerle daha iyi
anladig1 ve bu etkinliklerin gunluk hayatta karsilastiklar1 problemlere ¢dzim Uretmede

faydasinin oldugu sonucuna ulasilmistir.

Kése (2022), 7.smif “Tam Sayilar” konusunun 6gretiminde gercekci matematik
egitimi yaklasimmnin 6grencilerin akademik basarisina, motivasyonlarna ve G6grenme
kaliciligma etkisini incelemek amaciyla nicel arastirma yontemlerinden yar1 deneysel desen
kullanmistir. Orneklemini 20 deney ve 20 kontrol grubunun olusturdugu toplam 40
Ogrencinin iizerinde yapilan bu ¢aligmanin sonuglarina bakildiginda matematik basari testi
ve motivasyon Ol¢egi puanlar1 arasinda anlamli bir farka rastlanmadigi ancak kalicilik

puanlar1 arasinda deney grubulehine anlamli bir farklilik oldugu tespit edilmistir.

Yetkin (2023), 10.smif “Fonksiyonlar” konusunun ogretiminde gunlik yasam
problemlerinin 6grencilerin matematik okuryazarligina, kaygilaria, motivasyonlarina ve
basarilarina etkisini tespit etmek amaci ile nicel arastrma ydntemlerinden yar1 deneysel
desenkullanilmigstir. Elde edilen sonuglara gore 6grencilerin bagar1 puanlarinda, matematik
motivasyon 6lgegi puanlar1 ve matematik okuryazarligi erisi puanlari arasinda deney grubu
lehine anlamli bir fark oldugu belirlenmis, matematik dersine yonelik kaygi alt boyutunda

ise deney grubu ile kontrol grubu arasinda anlamli bir farka rastlanilmamstur.
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2.11.2. Gergekci Matematik Egitimi ile Tlgili Yapilan Uluslararasi Calsmalar

Fauzan (2002), ilkokul 4.simnif 6grencilerinde alan ve ¢evre konusunun égrenilmesi
ve oOgretilmesinde GME destekli 6gretim yaklagimina dayali yerel bir 6gretim teorisi
gelistirmeyiamaglayan bu ¢aligmada, sinif uygulamalarinda yeniliklerin nasil 6nerileceginin
ve miifredatinbu dogrultuda ne sekilde gelistirilmesi gerektiginin yollarini aranilmistir.
Aragtirmanin bulgulari, amaglanan 6gretim teorisinin gelistirilmesinin miimkiin oldugu ve
bu Ogretimin 1. smniftan itibaren uygulanmasmin siire¢ igerisinde yasanan ogrenci

tutumlarmdaki sorunlarin dniine gegecegi varsayimi ile sonuglanmistir.

Miller (2016), Ogrencilerin cebirsel ifadeler ve denklemleri basitlestirerek
kavramsallastirmasinda GME yaklasimmnimn etkisini belirlemek amaciyla yapilan bu
calismada nitel arastirma yontemi kullanilmistir. Orneklemini 20 besinci sinifin olusturdugu
ve 16 ders oturumunda gergeklestirilen bu ¢alismanin bulgularinda, GME destekli 6gretim
ile tasarlanmig sinif ortami deneyinin Ogrencilerin cebirsel ifadeleri 6grenmelerini

destekledigi ve kesfetmeye yonelttigi sonucuna ulasilmistir.

Papadakis, Kalogiannakis, ve Zaranis (2017), 6rneklemini 231 Yunan anaokulu
ogrencisinin olusturdugu ve GME 06gretiminin G6grencilerin matematiksel yeterliligine
etkisinin arastirildigi bu ¢alismada nicel arastirma yontemlerinden deneysel desen
kullanilmistir. Cocuklarin matematik performansini belirlemek amaci ile yapilan Erken
Matematik Yetenek Testinin sonuglar1 incelendiginde GME’nin, mevcut olan miifredattaki
matematik egitiminin uygulandig1 6grencilere kiyasla matematiksel yeterliligine olumlu

yonde etkisi oldugu belirlenmistir.

Saleh, Charitas Indra Prahmana ve lIsa (2018), Endonezya’da ilkokul 4.smif
ogrencilerinin kesir konusunu 6grenirken 6grenme ortaminin somut nesneler araciligi ile
saglanacagi, GME yaklasimma uygun sinif etkinliklerinin 6grencilerin basarisina,
matematiksel muhakeme yetenegine etkisini belirlemek amaciyla yapilan bu ¢alismada nicel
aragtirma yontemlerinden deneysel desen kullanilmigtir. Orneklemini 51 deney grubu ve 45
kontrol grubu 6grencilerinin olugturdugu bu arastirmanin sonucu olarak, GME yaklagimimin,

deney grubu lehine olumlu etkilerinin oldugu tespit edilmistir.

Widjaja ve Heck (2003), Endonezya'daki bir sinif ortaminda Gergek¢i Matematik
Egitimi yaklasimma dayali ICT destekli derslerin, &grencilerin grafik becerileri ve

yorumlamalarina etkisi arastirilmistir. Bu ¢alismanin 6rneklemini 13-14 yaslarindaki 23

34



ogrenci olusturmustur. Ogrencilerin ve &gretmenlerin aktivitelerle ilgili beklentilerini,
performanslarint ve goriislerinin arastirildigi bu calismanmn bulgularinda, 6grencilerin
secilen yaklasima atfedilebilecek performanslarinda kayda deger ilerleme kaydettigi
belirlenmistir. Ogrencilerin ve 6gretmenlerin genel olarak dgretim ve dgrenme aktivitelerine

iliskin gorislerinin de olumlu oldugu tespit edilmistir.

Barnes (2004), calismada Giiney Afrikada bir okulda 6grenim goren akademik
basaris1 diisiik 8.smif Ogrencilerinin okul saatleri icerisinde GME’ye uygun ogretim
yaklagimi miidahalesinin 6grencilerin basarisina, alternatif kavramlarin ortaya ¢ikmasina ve
anlayis gelistirmelerine olanak saglamasi amag¢lanmistir. Arastirmanin bulgulurainda ise
grencilerin baglam temelli problemlere verdikleri yanitlar iizerinden, Ger¢ek¢i Matematik
Egitimi (GME) yaklasiminin, matematik Ogretiminde karsilasilan kavramsal hatalar1 ve

yanlig 6grenmeleri ortaya ¢ikarmada etkili bir yontem oldugu vurgulanmustir.

Simbarashe, M. S. (2017), bu c¢alismanin amaci, O6gretmenlerin "Geometrik
Doniigiimler" konusunu 6gretirken 6grencilerin okul dis1 deneyimlerini nasil kullandiklar1
ve Ogretim siirecine nasil entegre ettikleri incelemektir. Arastirmada, 6gretmen algilari,
O0gretim uygulamalari, ders kitabi1 Odevleri ve ulusal smav sorulari analiz edilerek
ogrencilerin gercek yasam deneyimlerinin matematik O6gretiminde ne derecede dikkate
alindig1 degerlendirilmektedir. Calismanin bulgularina bakildiginda, Gercek¢i Matematik
Egitimi (GME) yaklasiminin 6grenciler i¢in anlamli 6§renme deneyimlerini tesvik etmede

etkili bir ara¢ oldugunu sonucuna ulasilmaistir.

Van Reeuwijk (2001), bu c¢alismada Gergek¢i Matematik Egitimi (GME)
yaklagiminin temel bilesenlerinden biri olan kademeli bigimsellestirme surecini, denklem
sistemlerinin 6gretimi baglaminda detayli bigimde ele alarak Ogrencilerin 6nce informal
stratejilerle problemi anlamaya ve ¢dzmeye daha sonra da zamanla 6gretmen rehberliginde
bu stratejilerin yapilandirilarak daha formal matematiksel temsillere doniistiirmesi
amaclanmigtir. Yaklagik 11 yasindaki 6grencilerin “esitlik ve denklem” problemlerinin
Ogrenilmesi ve Ogretilmesi {izerine yapilmis bu calismada oOgrencilerin denklemlerin
matematigine dair kavramsal bir anlayis gelistirebilecegi sonucuna ulagilmistir. Arastirma,
ogrencilerin yalnizca hazir asamalar1 uygulamak yerine, kendi anlamlandirmalar1 tizerinden
¢oziim yollar1 gelistirmelerini tesvik ederek hem kavramsal derinligi artirmis hem de kalict

ogrenmeyi desteklemistir. Bigimsellestirmenin hizli degil, asamali ve anlamli bir siire¢
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olmas1 gerektigini ifade ederek, oOgretimde bu gegislerin pedagojik olarak nasil

yapilandirilmasi gerektigine dair somut oneriler sunmustur.

Zakaria ve Syamaun (2017), Gergeke¢i Matematik Egitimi Yaklasiminin matematik
basaris1 ve Ogrencilerin matematige yonelik tutumlar1 {izerindeki etkisini belirlemek
amactyla yapilmis bu ¢aligmanin deseninde yari deneysel desen tasarimi kullanilmistir.
Orneklemini 61 lise 6grencisinin olusturdugu bu ¢alisma alt1 hafta boyunca yiiriitiilmiis ve
elde edilen veriler tek yonlii ANOVA testi kullanilarak analiz edilmistir. Arastirmanin
bulgularinda, GME ile geleneksel 6gretim yaklagimi arasinda akademik basar1 agisindan
anlamli farkin oldugu ancak matematige yonelik tutumlar agisindan anlamli bir farkin
bulunamadigi sonucuna ulasilmistir. GME yaklasimmnin, 0&grencileri matematigin
ogrenimine aktif olarak katilmaya tesvik ettigi ve 6grenme siirecinin kalitesini iyilestirdigi

tespit edilmistir.

Henry-Burrell (2020), Britanya bolgesindeki dort ilkokulda gorev yapan 1.sinif
Ogretmenlerinin 6gretim uygulamalarinin GME destekli 6gretim yaklagimi ¢ercevesinde
incelenmesi ve matematik 6gretmenlerinin 6z yeterliklerini belirlemek amaciyla yapilan bu
calismada nitel aragtirma yontemlerinden vaka ¢alismasi deseni kullanilmigtir. Arastirmanin
bulgularinda, okul raporlarma gore bazi 6gretmenlerin 6gretim uygulamalarmin GME’ni
yansitmadigi goriiliirken 6gretmenlerin GME ni uygulamada farkl diizey ve yeterlilige sahip
olduklar1 belirlenmistir. Ayrica mesleki gelisime odaklanilmamasi1 ve miifredattaki siirekli
degisimin, Ogretmenlerdeki bu giiven ve yeterliligi etkiledigi sonucuna ulagilmistir.
Ogretmenlerin  6gretim uygulamalarinda beceri ve &zgiiven kazanabilmeleri igin de
gelistirilen E-matematik 6grenme laboratuvari projesinin 6gretmenler tizerinde olumlu etkisi

olacagi1 ongoriillmiistiir.

Khairunnisak, Maghfirotun, Juniati ve Haan (2012), 6grencilerin GME 6zelliklerini
uygulayarak tasarlanmis 6gretim etkinlikleriyle tamsayilarla kesirlerin ¢arpimimin anlami
hakkindaki anlayiglarini gelistirmeyi amaglayan bu deneysel aragtirmanin Grneklemini
5.smnif 6grencileri ve o sinifin matematik 6gretmeni olusturmustur. Calismanin bulgularinda
ogrencilerin onceki bilgilerinin 6grenme siireglerini etkiledigini, verilen problemlerin cesitli
bir sekilde temsil edilmesi ve kesirleri, bolme ve carpmayla iligkili daha genis bir sekilde

anladiklar1 sonucuna ulasilmstir.
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Mulbar ve Zaki (2018), ger¢ek¢i matematik egitimine dayali 6grenme tasarimi
gelistirmeye odaklanan bu c¢alismada gelistirilen 6grenme tasarimi 6grencilerin gergek
yagamlariyla iligkili olarak belirlenmis bOylelikle 6grencilerin matematigi sevmeleri
beklenmistir. Arastirmanin sonuglarinda, bir ders plani, bir 6gretmen kilavuzu, bir 6grenci
kitabi, bir 6grenci ¢caligma sayfasi ve matematik basari testinden olusan gerceke¢i matematik
egitim tasarimmin gegerlilik, pratiklik ve etkinlik kriterlerini karsiladigi boylelikle iyi
kalitede oldugu belirlenmistir. Matematik basar1 testi gecerlilik, duyarlilik ve giivenilirlik
kriterlerini karsilayan bu calismada gercek¢i matematik egitimi kullanilarak 6grenme
stirecinde Ogrencilerin daha aktif oldugu, 6grenmek i¢in enerji ve motivasyona sahip
olduklar1 bu nedenle de Ggrencilerin 6grenme basarisinin iyilestirilmesi {izerinde iyi bir

etkisi oldugu sonucuna ulagilmstir.

Laurens, Batlolona ve Lease (2018), yar1 deneysel arastirma deseninin kullanildigi
bu calismada, GME yaklasimma uygun etkinlikler ile geleneksel 6gretim yonteminin
uygulandigi deney ve kontrol grubu 6grencilerinin, matematik dersi biligsel basarisindaki
farkin arastirilmasi amaglanmigtir. Calismanin bulgularma gore t-testinin sonuglarinda hem
deney hem de kontrol grubundaki 6grencilerin biligsel basarisi arasinda anlamli bir fark
oldugu tespit edilmistir. GME ile ders O0gretimi gerceklestirilen 6grenciler, geleneksel
ogrenmeye katilan 6grencilerden daha basarili oldugu belirlenmis, anlamli ve baglamsal
O0grenmenin olusturulabilmesi i¢cin 6gretmenlerin GME ve oyunlar araciliiyla 6grencilerin

entelektiiel bagarilarini giiclendirmelerinin 6nemli oldugu sonucuna ulasilmistir.

Riyanto, Zulkardi, Putri ve Darmawijoyo (2017), ortaokulda GME yaklasimina
uygun matematiksel modellemeler iiretmek amaciyla anaokulundan 8.siifa kadar 6grenim
goren Ogrenciler lizerinde tasarim, analiz ve degerlendirme olarak 3 asamada yapilan bu
calismanin sonrasinda basar1 kriterleri 6grenciler i¢in gegerli ve pratik olan, matematiksel
modelleme Ogrenimi i¢in yerel ogretim teorisi elde edilmistir. Uzman dogrulamasi ile
ogrencilerin goriis ve cevaplarma dayanark GME’ye uygun tasarlanan matematiksel

modelleme probleminin gecerli ve pratik oldugu sonucuna ulasilmstir.

Althauser ve Harter (2016), Amerikada 10 okulda bulunan toplam 203 ilkokul
Ogretmenini ile anaokulundan 5.smifa kadar O0grenim goren Ogrencilerin Orneklemini
olusturdugu bu calismada ger¢cek yasam problemlerini ekonomi igerigine entegre ederek

Ogrencilerin ekonomi alaninda bilgisini artirarak basarilarmin artmasit amaglanmistir.
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Yapilan deneysel aragtirmanin bulgularinda hem matematik hem de ekonomi 6greniminde

olumlu sonuglar elde edildigi belirlenmistir.

Bray ve Tangney (2016), bu ¢alismada vaka c¢aligmasi deseni kullanilmis ve GME
yaklagimint teknoloji aracili, is birlikli ve baglamsal etkinlikler ile birlikte kullanarak
ogrencilerin matematik dersine katilimi ve 0z gilivenlerini artirmaya yonelik etkileri
arastirilmak istenmistir. Calismanin 6rneklemini toplam 3 okuldan 54 tane 10.sinif 6grencisi
olusturmus ve 25 ders saati siiresince yiiriitiilmiistiir. Arastrmanin bulgularinda ise GME
yaklagiminin 6grencilerin derse katilim ve 6z giivenleri artirmada olumlu etkilerinin oldugu

sonucuna ulasilmstir.

Keijzer, Galen ve Oosterwaal (2004), ondalik sayilarm 6grenilmesi ve Ogretimi
konusunda GME yaklasimina uygun gercek hayat problemlerinin kullanilmasinin etkilerinin
arastirildigl bu galisma 10-11 yas grubundaki 6grencilerle gerceklestirilmistir. Arastirma
sonuglarinda ise gergek yasam problemlerinin kullanilmasinin 6grencilerin basarilarinda

olumlu yonde etkilerinin oldugu tespit edilmistir.

Lestaria ve Surya (2017), GME’nin 6grencilerin matematiksel kavramlar1 anlama
becerilerine olan etkisinin arastirildigt bu deneysel ¢alismanin Orneklemini 7.smif
ogrencileri olusturmustur. Calismada kullanilan matematiksel kavramlar1 anlama yetenegi
testi, 08renci gozlemleri notlar1 ve 6gretmen gézlemleri notlar1 araglarimin analizi sonucunda
GME yaklagiminin 6grencilerin matematiksel kavramlari anlamasinda olumlu etkisinin

oldugu belirlenmistir.

Lady, Bendot Tri ve Chikita (2018), bu ¢alismanin amaci GME yaklasiminin
Ogrencilerin matematiksel yetenekleri ile 6grenme sonuglarinin nasil gelistirdigini tespit
etmektir. Orneklemini 7.siif &grencilerinin  olusturdugu bu eylem arastirmasmin
sonuglarinda ise GME nin 6grencilerin matematiklestirme yeteneklerinde ve genel 6grenme

basarilarinda artis sagladigi tespit edilmistir.

Bonotto (2005), 6grencilerin okul diginda ger¢ek yasamda dgrendikleri bilgileri, okul
icinde formal bilgilere nasil entegre edileceginin arastirildigi bu g¢alismada, GME
yaklagimina uygun tasarlanan zenginlestirilmis etkinliklerle 6grencilerin problem kurma ve

matematiksel modelleme becerilerinin gelistirilmesi amaglanmistir. Orneklemini 23 tane

38



4.smif 6grencisinin olusturdugu ve ondalik sayilarm ¢arpimi konusu iizerinde yapilan bu
calismanin bulgularinda, GME yaklagiminin 6grencilerin matematigi anlamlandirilmasinda

ve problem ¢dzme stratejilerinin gelismesinde katki sagladigi sonucuna ulagilmistir.
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BOLUM 3
3. YONTEM

Aragtirmanm bu kisminda arastirmanm deseni, 6rneklemi, veri toplama ara¢ ve

teknikleri, veri toplama streci ve ¢oziimlenmesi ile ilgili bilgiler verilmistir.

3.1. Arastirmanin Deseni

Bu arastirma, ortaokul 7. smif 6grencileri i¢in Gergek¢i Matematik Egitimi (GME)
yaklasimma dayali olarak gelistirilen “Tam Sayilarla Islemler” konusuna iliskin ders
etkinliklerinin 6grencilerin akademik basarilar1 ve matematik kaygilari tizerindeki etkilerini
incelemeyi amaglamaktadir. Arastirma kapsaminda nicel bir arastirma yontemi benimsenmis
olup 6zel olarak kontrol gruplu On test-son test yar1 deneysel desen kullanilmistir. Bu desen,
uygulama oOncesi ve sonrasi gergeklestirilen Olglimler yoluyla miidahalenin etkisinin
degerlendirilmesine olanak saglamaktadir. Deneysel arastirmalarda, katilimcilarin deney ve
kontrol gruplarma rastgele atanmasi, i¢ gecerliligin saglanmasinda temel bir 6lgiit olarak
kabul edilmekle birlikte egitim ortamlarinda bu tiir rastgele atama ¢ogu zaman uygulanabilir
degildir. Bu nedenle, benzer baglangi¢ 6zelliklerine sahip gruplarin rastgele se¢im olmadan
olusturuldugu c¢aligmalar, yar1 deneysel arastrmalar kapsaminda degerlendirilmektedir
(Cohen, Manion ve Morrison, 2017). Bu tiir durumlarda gruplar dogal bigimde olusur ve
arastirmacilar, miidahalelerini onceden var olan gruplar lizerinde gerceklestirirler. Bu
calismada kullanilan 6n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desende hem deney hem de
kontrol gruplarindaki katilimcilar, miidahale 6ncesinde ve sonrasinda bagimmli degiskenlere
iliskin 6lgme araclariyla degerlendirilmistir (Karasar, 2009). Bu durum, miidahalenin
etkisinin nesnel ve karsilastirmali bigimde analiz edilmesine olanak saglamaktadir. Ozellikle
egitim arastirmalarinda bu tiir deneysel desenler, 6gretim uygulamalarinin somut etkilerini

incelemede etkili ve guvenilir yontemler olarak kabul edilmektedir.
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Tablo 1. Arastirmanin Deneysel Deseni: Yar1 Deneysel Gruplu On-test-Son-test Desen

Gruplar On Test Islemler Son Test
Akademik Basar1 Testi Akademik Basar1 Testi
(ABT) (ABT)

Deney Grubu (DG)

Matematik Kaygisi-Endisesi

Gergekci Matematik
Egitimi Yaklagimina
Uygun Ogretim

Matematik Kaygisi- Endisesi

Olgegi (MKEOQ) Olgegi (MKEQ)
Akademik Basar1 Testi Akademik Basar1 Testi
(ABT) (ABT)

Kontrol Grubu (KG)

Matematik Kaygisi-Endisesi
Olgegi (MKEO)

MEB Ders Kitabina
Uygun Ogretim

Matematik Kaygisi- Endisesi
Olgegi (MKEOQ)

3.2. Arastirmanin Evreni ve Orneklemi

Arastirmanin evrenini, 2024-2025 egitim-6gretim yilinda Konya ili Kulu ilgesinde

Milli Egitim Bakanligi’na bagl bir ortaokulda 6grenim gérmekte olan 7. siif 6grencileri

olusturmaktadir. Evren igerisinden, erisilebilir 6rneklem yOntemlerinden biri olan kolay

ulasilabilir 6rnekleme yontemi kullanilarak se¢im yapilmistir. Bu dogrultuda, 7/A ve 7/B

smiflarinda 6grenim goren toplam 41 6grenci deney ve kontrol gruplarina dahil edilmistir.

Kolayda 6rnekleme yonteminde, arastirmaci 6rneklem grubunu, ulasimi kolay olan bireyler

veya cevresel imkanlar dogrultusunda belirlemektedir (Giirbiiz ve Sahin, 2018). Calismanin

orneklemini olusturan deney ve kontrol gruplarmin cinsiyete gére dagilimlar1 Tablo 2’de

verilmistir.
Tablo 2. Orneklem Grubu Ogrencilerinin Cinsiyete Gore Dagilimi
Gruplar Kiz Erkek Toplam
% f % %
Deney 7 39 11 61 18 44
Grubu
Kontrol 11 48 12 52 23 56
Grubu
Toplam 18 44 23 56 41 100

Tablo 2’den elde edilen verilere gore, deney grubunda yer alan 6grencilerin %39’ unu
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(7 6grenci) kizlar, %61’ini (11 6grenci) ise erkekler olusturmaktadir. Kontrol grubunda ise
ogrencilerin  %48’1 (11 0Ogrenci) kiz, %52’si (12 ogrenci) erkektir. Genel toplam
incelendiginde, 41 kisilik 6rneklem grubunun %44 {iniin (18 6grenci) kiz, %56’smm (23
ogrenci) ise erkek 6grencilerden olustugu belirlenmistir.

Ayrica orneklem grubundaki 6grencilerin akademik basar1 diizeylerinin denkligini
belirlemek amaciyla e-okul sistemi lGzerinden alman 7.smif 1.dénem sonu matematik dersi
karne notlar1 istatiksel olarak analiz edilmis betimsel analiz sonuglar1 ile normallik testi

sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. 2024-2025 Egitim Ogretim Y1li 1. Dénem Sonu Matematik Karne Notlar1 Normallik Testi Sonuglari

Grup Shapiro Carpikhk Basiklik
Wilk Testi
St. sd p
Kontrol 0,987 18 0,994 0,056 -0,651
Grubu
Deney 0,923 18 0,144 0,338 1,384
Grubu

Tablo 3’te sunulan veriler dogrultusunda, kontrol grubunun matematik karne notlarina
iliskin Shapiro-Wilk normallik testi sonucunda (p = 0,994 > 0,05) kontrol grubunun not
dagiliminin normal dagilim varsaymmini karsiladigi tespit edilmistir. Deney grubunda ise
Shapiro-Wilk testi sonucunda (p = 0,144 > 0,05) deney grubunun da normal dagilim
gosterdigi anlagilmaktadir. Verilere iligkin yapilan incelemede, kontrol grubuna ait ¢arpiklik
ve basiklik degerlerinin sirasiyla 0,056 ve -0,651, deney grubuna ait degerlerin ise 0,338 ile
1,384 arasinda degistigi belirlenmistir. George ve Mallery (2010) tarafindan ifade edildigi
iizere, carpiklik ve basiklik katsayilarmim -2 ile +2 araliginda bulunmasi, verilerin normal
dagilim gosterdigine dair giiclii bir kanit olarak kabul edilmektedir.

Yapilan normallik testleri her iki grubun verilerinin de normal dagilim varsayimin
karsiladigin1 gostermektedir. Bu dogrultuda, parametrik testlerin uygulanmasi i¢in verilerin
uygun oldugu sonucuna varilmis ve grup denkligini belirlemek amaciyla bagimsiz gruplar t-

testi uygulanmis sonuglar1 da Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4. Deney ve Kontrol Grubu Karne Notlari Bagimsiz Gruplar t Testi Sonuglari

Gruplar N x Sx Ortalama t sd p
Farki
Kontrol 23 51,91 14,044 -2,804 -0,493 39 0,625
Grubu
Deney 18 54,71 22,255
Grubu

Tablo 4’ten elde edilen sonuglara gore oncelikle gruplar arasinda varyanslarin esit
olup olmadig1 Levene’s Testi ile incelenmistir. Yapilan analiz sonucunda (F = 2,982; p
=0,092), varyanslarin esit oldugu varsayimmi karsilanmis (p > 0,05) boylelikle t-testi sonuglars,
varyanslarin esit oldugu kabul edilerek yorumlanmistir. Bagimsiz Orneklemler t-testi
sonuglarina uygun satirdan bakildiginda deney ve kontrol gruplarinin matematik karne notlar1
arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik bulunmadig1 g6zlenmektedir (t(39) = -0,493;
p = 0,625; p > 0,05). Gruplar arasindaki ortalama fark -2,80461 olarak hesaplanmig olmakla
birlikte, bu farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigi tespit edilmistir. Bu analizler
dogrultusunda uygulama yapilmadan oncesinde kontrol grubu ile deney grubunun basari

yoninden benzer olduklar1 sonucuna ulagilmistir.

3.3. Veri Toplama Arac ve Teknikleri

Bu c¢alismada, verilerin toplanmasinda arastirmaci tarafindan gelistirilen "Tam
Sayilarla islemler" konusuna yonelik Akademik Basari On test-Son testi ile Matematik
Kaygis1 Endisesi Olcegi kullanilmistir. Akademik basar1 l¢iimii igin n test ve son testler,
konuya iligkin kazanimlar esas aliarak hazirlanmis ve bu sorular, Milli Egitim Bakanligi
(MEB) kaynak kitaplar1 ile Egitim Bilisim Ag1 (EBA) platformundaki 6rnek sorulara benzer
sekilde tasarlanmistir. Sorular, alaninda uzman kisilerden alman goriislerle gézden gecirilmis
ve nihayetinde 15 sorudan olusan 6n test, 16 sorudan olusan son test olarak belirlenmistir. Bu
sorular, 6grencilerin akademik basarilarini dogru bir sekilde 6lgmeye yonelik olarak, konuya
ait kazanmmlar1 dikkate alacak sekilde secilmistir. On test uygulamasmin ardindan
ogrencilerin test sorularini hatirlamalar1 olasiligna karsi bir 6nlem olarak, Akademik Basar1
Son test sorulari, On test sorularindan farkli olarak hazirlanmustir. Bununla birlikte, her iki
testin de dlgmeye calistig1 akademik basari kriterlerinin uyumlu ve tutarli olmasina dikkat
edilmistir. Boylelikle her iki testin sonuglar1 arasinda gecerliligi yiiksek bir karsilagtirma
yapilabilmesi amaglannustir. Matematik kaygisinm dlgiilmesi i¢in, Ozdemir ve Giir (2011)
tarafindan gecerlik ve giivenirlik ¢aligmas1 yapilmis olan 20 maddelik Matematik Kaygisi-
Endisesi Olgegi (MKEO) kullamlmistir. Bu 6lgek, dgrencilerin matematik dersine yonelik
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kaygi diizeylerini 6l¢mek amaciyla daha once titizlikle test edilmis ve giivenilirligi saglanmis
bir arag¢ olarak secilmistir. Boylece, kaygi diizeylerini dogru bir sekilde 6lgmek icin giivenilir
ve gecerli bir ara¢ kullanilmistir. Bu iki 6l¢lim aracinin birlikte kullanimi, grencilerin
akademik basarilar1 ve matematik kaygilarinm etkilesimini incelemek i¢in kapsamli bir bilgi

sunmay1 hedeflemistir.

3.3.1. Akademik Basar Testi

Bu arastirmada kullanilmak tizere gelistirilen akademik basar1 testleri, alan uzmani bir
akademisyen ile deneyimli iki matematik Ogretmeninin goriis ve degerlendirmeleri
dogrultusunda gozden gegirilmis ve son haliyle 6n test i¢in 15, son test icin 16 madde olacak
sekilde diizenlenmistir. Her iki test de aym1 6grenme kazanimlarini 6lgmeyi hedeflemesine
ragmen, sorular birbirinden farkli olacak bicimde yapilandirilmistir. Bu tercihin temel nedent,
uygulama siirecinde Ogrencilerin 6n testte karsilastiklar1 sorular1 son testte hatirlama
olasiligimi en aza indirerek, teste asinaliktan kaynakli Ogrenilmisligin, calismanin ig
gecerliligi lizerindeki olabilecek olumsuz etkilerinin 6nune gegmektir. Test maddelerinin son
bicimleri belirlenmeden 6nce, baslangigta 20 6n test ve 20 son test maddesinden olusan bir
madde havuzu olusturulmus ve bu maddeler, ilgili kazanimlar1 daha 6nce islemis olan 35
kisilik bir 8. smif 6grenci grubuna pilot uygulama yoluyla test edilmistir. Pilot uygulamadan
elde edilen veriler, testlerin gegerlik ve giivenirligini belirlemek amaciyla SPSS 27 programi
kullanilarak analiz edilmistir. Bu kapsamda, 6n test ve son testlere ait madde guclik duzeyleri,
madde aymt edicilik katsayilari, madde varyanslar1 ve standart sapmalari ayri ayri
hesaplanmis testlerin i¢ tutarliligini tespit etmek amaciyla ise Cronbach’s Alpha katsayilari

belirlenmistir. Elde edilen analiz sonuglar1 Tablo 5 ve Tablo 6’da detayli olarak sunulmustur.

44



Tablo 5. Akademik Basar1 On Testi Madde Analiz Sonuglar

Madde Madde Madde Madde Madde Madde Madde Madde

No Dogru Gicliigii. Aymriclhi@  Varyansi St. Giicliigii  Ayiricihg
Cevaplanan Sapmas1 Yorumu  Yorumu
Soru Sayisi
1 17 0,48 0,59 0,23 0,48 Orta Cok lyi
Guclik
2 20 0,57 0,38 0,24 0,49 Orta Iyi
Guclik
3 16 0,45 0,45 0,24 0,49 Orta Cok lyi
Guglik
4 18 0,51 0,43 0,24 0,49 Orta Cok lyi
Guglik
5 15 0,42 0,27 0,23 0,48 Orta Diizeltilmeli
Guglik
6 17 0,48 0,33 0,23 0,48 Orta Iyi
Gucluk
7 9 0,25 0,49 0,24 0,49 Zor Cok Iyi
8 21 0,60 0,33 0,24 0,49 Orta Iyi
Guclik
9 15 0,42 0,29 0,24 0,49 Orta Diizeltilmeli
Gucluk
10 18 0,51 0,62 0,24 0,49 Orta Cok Tyi
Guclik
11 16 0,45 0,48 0,24 0,49 Orta Cok Iyi
Gucluk
12 17 0,48 0,45 0,24 0,49 Orta Cok Iyi
Guclik
13 20 0,57 0,56 0,24 0,49 Orta Cok lyi
Guclik
14 19 0,54 0,51 0,24 0,49 Orta Cok lyi
Guclik
15 13 0,37 0,13 0,23 0,48 Zor Cok Zayif
16 17 0,48 0,40 0,24 0,49 Orta Iyi
Guclik
17 19 0,54 0,48 0,24 0,49 Orta Cok 1yi
Guclik
18 17 0,48 0,29 0,24 0,49 Orta Duzeltilmeli
Guclik
19 23 0,65 0,05 0,24 0,49 Kolay Gok Zayif
20 21 0,60 0,28 0,24 0,49 Orta Duzeltilmeli
Guclik

Tablo 5°de verilen analiz sonuglarina gore, On teste ait Cronbach’s Alpha katsayisi
0,770 olarak belirlenmis ve bu deger testin i¢ tutarlilik acisindan kabul edilebilir diizeyde
oldugunu ortaya koymustur. Ancak, testin madde diizeyinde yapilan ayirt edicilik analizinde

15 ve 19. maddelerin madde ayirt ediciliginin oldukga diisiik diizeyde oldugu tespit edilmistir.
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Bu durum, s6z konusu bu maddelerin testin genel 6lgme amacina katkisinin zayif oldugunu
ve bireyler arasi ayirt etme giiciliniin yetersiz kaldigini ortaya koymustur. Ayrica, 5, 9, 18 ve
20. maddelerin istatistiksel olarak gozden gegirilmesi gerektigi, bu maddelerin gerek iceriksel
gerekse yapisal agidan testi olumsuz etkileyebilecegi anlagilmistir. Yapilan degerlendirme
sonucunda, ayirt edicilik diizeyi ¢ok diisiik olan 15 ve 19. maddeler ile diizeltilmeye ihtiyag
duyulan 5, 9 ve 20. maddeler testten ¢ikarilmistir. Ancak, 18. madde, konu alanini temsil etme
ve kapsam gecerligine katki saglama potansiyeli tasimasi sebebiyle tamamen ¢ikarilmak
yerine i¢erigi yeniden yapilandirilarak testte yer almaya devam etmesine karar verilmistir.
S6z konusu diizeltmelerin ardindan olusturulan 15 soruluk on testin son hali EK-3’te

sunulmustur.

Tablo 6. Akademik Basar1 Son Testi Madde Analiz Sonuglar

Madde Madde Madde Madde Madde Madde Madde Madde

No Dogru Giicliigii Aymricihi@t  Varyansi St. Giicliigiic.  Aymricihg
Cevaplanan Sapmas1 Yorumu Yorumu
Soru Sayisi
22 0,61 0,56 0,25 0,50 Kolay Cok Tyi
2 18 0,50 0,63 0,25 0,50 Orta Cok Tyi
Gugcluk
3 20 0,55 0,59 0,25 0,50 Orta Cok Tyi
Guglik
4 16 0,44 0,67 0,25 0,50 Orta Cok Tyi
Gugcluk
5 21 0,58 0,28 0,25 0,50 Orta Duzeltilmeli
Gugcluk
6 21 0,58 0,72 0,25 0,50 Orta Cok Iyi
Guclik
7 16 0,44 0,20 0,19 0,44 Orta Cok Zayif
Gugcluk
8 16 0,44 0,50 0,24 0,49 Orta Cok lyi
Gugluk
9 20 0,55 0,67 0,25 0,50 Orta Cok Iyi
Guclik
10 19 0,52 0,33 0,25 0,50 Orta Iyi
Guclik
11 16 0,44 0,30 0,25 0,50 Orta Iyi
Guclik
12 16 0,44 0,43 0,25 0,50 Orta Cok lyi
Guclik
13 19 0,52 0,48 0,25 0,50 Orta Cok lyi
Gugluk
14 20 0,55 0,68 0,25 0,50 Orta Cok lyi
Gugluk
15 21 0,58 0,35 0,24 0,49 Orta Iyi
Gugluk

46



16 17 0,47 0,36 0,25 0,50 Orta fyi
Giclik

17 22 0,61 0,008 0,25 0,50 Kolay  Cok Zayif

18 19 0,52 0,11 0,25 0,50 Orta  Cok Zayif
Giclik

19 18 0,50 0,68 0,23 0,48 Orta Cok iyi
Giclik

20 15 0,41 -0,01 0,24 0,49 Orta  Cok Zayif

Giglik

Tablo 6’da yer alan bulgular dogrultusunda, son test i¢in hesaplanan Cronbach’s
Alpha katsayist 0,718 olarak belirlenmistir. Bu deger, testin i¢ tutarliliginin kabul edilebilir
diizeyde oldugunu gostermistir. Bununla birlikte, madde analizleri sonucunda 7, 17, 18 ve 20.
maddelerin madde ayirt edicilik degerlerinin oldukga diisiik oldugu tespit edilmis bu nedenle
bu maddelerin testin bireyler arasinda yeterli ayirt edicilik saglayamamasindan dolay1 6lgme
aracindan ¢ikarimasi sonucuna ulagilmistir. Ayrica, 5. madde istatistiksel olarak zayif
goriinmekle birlikte igerik acisindan testin kapsam gecerligine katki saglayabilecegi
diisiiniilerek gozden gecirilmis ve gerekli diizenlemeler yapilarak teste yeniden dahil
edilmistir. Yapilan bu diizenlemelerin ardindan son test toplam 16 maddeden olusacak sekilde
son halini almis ve nihai sekli EK-4’te verilmistir. Son halini almis olan 6n test ve son test

sorularmin i¢erdigi kazanimlar Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7. Akademik Basar1 On Test ve Son Test Sorularmnin icerdigi Kazanimlar

Icerdigi Kazamm

On Test Soru Numaralari

Son Test Soru Numaralari

M.7.1.1.1. Tam sayilarla
toplama ve ¢ikarma
islemlerini yapar, ilgili
problemleri ¢cozer.

1,2,3,4

1,2,3,5

M.7.1.1.2. Toplama isleminin
ozelliklerini akici islem
yapmak i¢in birer strateji
olarak kullanur.

M.7.1.1.3. Tam sayilarla
carpma ve bolme islemlerini

yapar.

7,89

6,8

M.7.1.1.4. Tam sayilarin
kendileri ile tekrarl garpimini
usli nicelik olarak ifade eder.

11

9,12

M.7.1.1.5. Tam sayilarla
islemler yapmay1 gerektiren
problemleri ¢ozer.

6, 10, 12, 13, 14, 15

7,10, 11, 13, 14, 15, 16

47



3.3.1. Matematik Kaygisi- Endisesi Olcegi (MKEO)

Aragtirmaya katilan 6grencilerin matematik dersine yonelik 6n kaygi diizeylerini
belirlemek amaciyla "Matematik Kaygisi-Endisesi Olgegi" 6n test uygulamasi olarak
uygulanmustir. Ozdemir ve Giir (2011) tarafindan gelistirilmis olan bu dlgek 5°li likert tipi
olarak 20 maddeden olusmaktadir. Her bir madde i¢in olusan segenckler “Tamamen
Katiliyorum”, “Kismen Katiliyorum”, “Kararsizim”, “Katilmiyorum”, “Kesinlikle
Katilmiyorum” seklindedir. Olgege ait olumlu maddeler 13 tane, olumsuz maddeler ise 7
tanedir. Bu maddelerden olumsuz olan 1, 3, 4, 5, 6, 11, 14. maddelerinin puanlamasi tersine
puanlama seklinde yapilmistir. Bu durumda olumlu olan maddelerinin puanlamasi 1, 2, 3, 4,
5 puan seklinde iken olumsuz maddelerin puanlamasi ise 5, 4, 3, 2, 1 puan olarak
belirlenmistir. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 20 iken en yiiksek puan 100°diir. Bu dlgek
EK-5’te sunulmustur. Elde edilen veriler iizerinde normallik testleri ger¢eklestirilmis ve
bagimsiz 6rneklemler t-testi sonuglar1 incelenerek gruplar arasinda anlamli bir farklilik olup

olmadig1 degerlendirilmistir. Ilgili bulgular Tablo 8 ve Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 8. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin On test Matematik Kaygis1 Endisesi Olgegi Normallik
Testi Sonuglari

Grup Shapiro Carpikhik Basikhik
Wilk Testi
St. sd p
Kontrol 0,935 18 0,241 -0,225 -1.338
Grubu On
Test
Deney" 0,924 18 0,152 0,762 1,577
Grubu On
Test

Tablo 8°de deney ve kontrol gruplarmin Matematik Kaygisi-Endisesi Olgegi 6n test
puanlarinin normal dagilim gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla Shapiro-Wilk
normallik testi sonuglar1 verilmistir. Kontrol grubuna iliskin Shapiro-Wilk testi sonucu p =
0,241, deney grubuna iliskin sonug ise p = 0,152 olarak elde edilmis, her iki grubun p
degerinin de p>0.05 anlamlilik diizeyinde olmasi, verilerin normal dagilim gosterdigini ortaya
koymustur. Carpiklik ve basiklik degerleri incelendiginde, kontrol grubunda carpiklik
katsayisinin -0,225 ve basiklik katsayisinin -1,338; deney grubunda ise ¢arpiklik katsayisinin
0,762 ve basiklik katsayisinin 1,577 oldugu goriilmektedir. Ilgili katsayilarm +2 sinirlart

icerisinde bulunmasi, normallik varsayiminin desteklendigini gostermektedir. Bu sonuglar
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dogrultusunda, deney ve kontrol gruplarma iliskin 6n test verilerinin normal dagilim
gosterdigi ve parametrik testlerin kullanimina uygun oldugu sonucuna ulasilmistir. Normallik
varsayiminin  saglanmis olmasi nedeniyle, gruplar arasindaki On test puan farklarini
belirlemek amaciyla bagimsiz Orneklemler t-testi uygulanmis ve sonuglar Tablo 9°da
verilmistir.

Tablo 9. Deney ve Kontrol Gruplarmdaki Ogrencilerin On test Matematik Kaygis1 Endisesi Olgegi Bagimsiz
Gruplar t Testi Sonuglar

Gruplar N x Sx Ortalama sd t p
farki

Kontrol 23 59,43 5,366 1,490 39 0,934 0,356
Grubu On
Test

Deney. 18 57,94 4,658
Grubu On
Test

Tablo 9’dan elde edilen verilere gore deney ve kontrol grubundaki &grencilerin
matematik kaygisi Olgegi On test sonuglari arasinda anlamhi bir fark goriilmemistir
t(39)=0,934, p>0,05. Kontrol grubunun ortalama matematik kaygisi puam (X=59,43,
Sx=5,366) deney grubunun ortalamasindan (X=57,94, Sx=4,658) sadece 1,49 puan yiiksek
olmasina ragmen bu fark istatistiksel olarak anlamli degildir. Bu sonuclar deney ve kontrol
gruplarinin miidahale 6ncesinde matematik kaygi diizeyleri agisindan homojen oldugunu ve
calismanin baslangicinda gruplar arasinda anlamli bir fark olmadigimni ortaya koymustur.

3.4. Verilerin Toplanmasi

Bu arastrrmanin uygulama stireci, 2024-2025 egitim-6gretim yil1 icerisinde AYSE
(Arastirma, Yaristirma ve Sosyal Etkinlik) MEB’den alinan resmi izin (EK-1) dogrultusunda
baslatilmistir. Gerekli izinlerin alinmasindan sonra 6 haftalik uygulama siireci baslamistir.
Deneysel desenin benimsendigi calismada, birinci donem karne notlar1 incelenerek akademik
basar1 diizeyleri benzer olan 6grenciler arasmndan deney ve kontrol gruplar1 belirlenmistir.
Arastirmanin baslangicinda her iki gruba da Akademik Basar1 Testi ile Matematik Kaygisi-
Endigesi Olgegi 6n test olarak uygulanmustir. Akademik basari testleri i¢in 40 dakika
Matematik Kaygisi1 Endisesi Olcegi i¢in ise 15 dakika siire verilmistir. On testlerin ardindan,
deney grubundaki 6grencilere Gergekci Matematik Egitimi (GME) yaklagimina uygun olarak
gelistirilen 6gretim etkinlikleriyle ders islenmis buna karsilik kontrol grubuna Milli Egitim
Bakanlhigi'nin  0gretim programma ve ders kitabmma dayali yoOntemle Ggretim
gerceklestirilmistir. Uygulama siirecinin tamamlanmasinin ardindan her iki gruba da dlgme

araclarinin son testleri uygulanmis elde edilen veriler istatistiksel olarak analiz edilerek
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arastirma bulgulari raporlanmistir. Calismada yer verilen haftalik uygulama akisi, hedeflenen

kazanimlar ve yiiriitiilen 6gretim siireglerine iliskin agiklamalar Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10. Deney ve Kontrol Gruplarina Yonelik Uygulama Siiregleri

Haftalar Kazamm Deney Grubuna Uygulanan islemler Kontrol Grubuna Sire
Uygulanan Islemler
1. Hafta M.7.1.1.1.  Akademik Basar1 On Test Akademik Basar1 On 5 ders
Tam Test saati
saytlarla Matematik Kaygisi-Endisesi Olgegi On
toplama ve  Tegt Matematik Kaygisi
.glkarma. ) Endisesi Olgegi On
islemlerini Test
yapar, ilgili Tam sayilarla toplama ve ¢ikarma
problemleri islemlerine iligkin kavramlarm 6grenciler
cozer. tarafindan anlaml bir sekilde MEB ders kitabinda
yapilandirilabilmesi i¢in, ger¢ek yasam mevcut olan
baglamlarma dayali problem durumlari etkinlikler
sunularak kesfetmeye dayali bir 6grenme
ortami1 olusturulmustur. Soru- cevap
Ogrenci ¢oziimlerini paylasma Ornek Coézumleri
Etkinlik 1 ve Etkinlik 2 kagitlarinimn
uygulamasi
2. Hafta M.7.1.1.2. Ogrencilerin toplama isleminin &zelliklerini MEB ders kitabinda 5 ders
Toplama akici ve etkili islem yapma siirecinde mevcut olan saati
isleminin stratejik olarak kullanabilmeleri amaciyla, etkinlikler
Ozelliklerini  giinliik yasam deneyimlerine dayali gergek
akictislem  yasam problgpleri sul.lulara.lk kepdi 'gé'zijm Soru- cevap
yapmak yollarmi gelistirmeleri tesvik edilmistir.
icin birer ek Coiztimleri
i .. rne ozumileri
f)tlgflil Ogrenci ¢ozlimlerini paylagsma ¢
kullanir. o
Etkinlik 3 kdgidinin uygulamast
3. Hafta M.7.1.1.3. Ogrencilerin tam sayilarla garpma ve bslme ~ MEB ders kitabmda 5 ders
Tam islemlerini igeren problem durumlarini mevcut olan saati
sayilarla analiz ederek uygun ¢oziim stratejileri etkinlikler
carpma ve gelistirmeleri hedeflenmistir.
bolme ) Soru- cevap
1§e$ler1n1 Ogrenci ¢oziimlerini paylasma
yapar Ornek Coziimleri
Etkinlik 4 ve Etkinlik 5 kagitlarmin
uygulanmasi
4. Hafta M.7.1.1.4. Ogrencilerin bir tam saymin kendisiyle MEB ders kitabinda 5 ders
Tam tekrarli garpimini, iislii ifade bigiminde mevcut olan saati
sayilarm temsil etmeleri ve bu gosterimi anlaml etkinlikler
kendileri ile Problem durumlarinda kullanmalart
tekrarli amaglanmustrr. Soru- cevap
garpimini
usli ni(_;elik Ogrenci ¢oziimlerini paylasma Ornek Coziumleri
olarak ifade
eder.

Etkinlik 6 kagidinin uygulanmasi
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5.Hafta M.7.1.1.5. Tam sayilarla islem yapma becerisini MEB ders kitabinda 5 ders

Tam gelistirmek amaciyla, 6grencilerin bu mevcut olan saati
sayilarla islemleri igeren anlamli problem etkinlikler

islemler senaryolar1 lizerinden ¢6ziim stratejileri

yapmayi gelistirmeleri tesvik edilmistir. Soru- cevap

gerektiren

problemleri

cozer. Ogrenci ¢oziimlerini paylasma Ornek Coziimleri

Etkinlik 7 kagidinin uygulanmasi

6.Hafta M.7.1.1.5. Tam sayilarla islem yapma becerisini MEB ders kitabinda 5 ders

Tam gelistirmek amaciyla, 6grencilerin bu mevcut olan saati
sayilarla islemleri igeren anlamli problem etkinlikler
islemler senaryolar1 lizerinden ¢6ziim stratejileri
yapmayi gelistirmeleri tesvik edilmistir. Soru- cevap
gerektiren

roblemleri = A5 anci asgi . . .
Edzer. Ogrenci ¢ozlimlerini paylagma Ornek Cozumleri

Etkinlik 8 kagidinin uygulanmasi Akademik Basari
Son Test

Akademik Basar1 Son Test

i Matematik Kaygisi
Matematik Kaygisi-Endisesi Ol¢egi Son Endisesi Olgegi Son
Test Test

Bu arastirmada kontrol grubundaki 6gretim siireci, Milli Egitim Bakanligi (MEB)
O0gretim programi ve ders kitabir dogrultusunda, mevcut 6gretim uygulamalarina uygun
sekilde yiriitiilmiistiir. Siire¢ boyunca 6gretim etkinlikleri, ders kitabinda yer alan hazir
etkinliklerin uygulanmasi, 6gretmen rehberliginde yapilan 6rnek ¢oziimler ve soru-cevap
temelli agiklamalarla sinirli kalmistir.

Deney grubunda gergeklestirilen 6gretim stireci ise Gergek¢i Matematik Egitimi
(GME) yaklagiminin temel ilkeleri dogrultusunda yapilandirilmistir. Siireg, dgrencilerin
matematiksel kavramlar1 yasamla iliskilendirerek yeniden kesfetmelerine ve anlamli
ogrenmeler gerceklestirmelerine olanak tantyacak sekilde tasarlanmistir. GME nin temelini
olusturan matematigin insan etkinligi olarak goriilmesi ve ogrencilerin aktif bilgi insasi
stirecine katilmasi ilkeleri dogrultusunda, her bir kazanim giinliik yasam baglamlarinda
kurgulanmis problem durumlaryla iliskilendirilmistir. Ogrencilere sunulan her etkinlikte,
gercek yasam problemleri araciligiyla 6grenme ortamlar1 zenginlestirilmis; 6grencilerin bu
problemler tizerinde disiinmeleri, ¢esitli ¢oziim yollar1 {retmeleri ve c¢ozimlerini
akranlariyla paylasmalar1 saglanmistir. Bu siirecte, Ogrencilerin kendi stratejilerini
gelistirerek ilerlemeleri desteklenmis ve 6gretmen rehberligi ile 6grenciler yonlendirilmis
yeniden kesif ilkesi dogrultusunda kavramsal ¢ikarimlara ulasmistir. Etkinliklerde

Ogrencilerin dnce baglama 6zgii ¢oziimler iiretmeleri tesvik edilmis; ardindan bu ¢éziimler
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yatay matematiklestirme yoluyla sinif icinde modellenmis, genellestirilmis ve daha soyut
diizeyde ifade edilmistir. Siirecin ilerleyen agamalarinda ise gelistirilen 6grenci stratejileri
ve modelleri, dikey matematiklestirme araciligiyla bicimsel matematiksel dil ve islemlerle
iliskilendirilmistir. Boylelikle 6grenciler yalnizca islemsel beceriler degil, ayn1 zamanda
kavramsal anlayis ve matematiksel akil ylirtitme becerileri de kazanmastir.

Ayrica, her etkinlik sonrasinda Ogrencilerin ¢oziim yollarin1 paylasmalari,
matematiksel iletisim becerilerini gelistirmeye yonelik olarak planlanmistir. Siire¢ boyunca
kullanilan tiim materyaller ve etkinlikler, GME’nin model olusturma, strateji gelistirme,
anlamli sembollestirme ve genelleme ilkeleriyle uyumlu olacak bigimde tasarlanmistir. Bu
dogrultuda, 6grenciler hem bireysel hem de is birlikli 6grenme ortamlarinda, gercekei
baglamlarda matematigi deneyimleyerek 6grenmis ve matematiksel bilgiyi yapilandirma

stirecinde etkin bir rol listlenmistir.

3.5. Verilerin Analizi

Bu arastirmada, “Tam Sayilarla Islemler” konusuna yonelik olarak Gergekgi
Matematik Egitimi (GME) yaklasimina uygun gelistirilen 6gretim etkinliklerinin 6grencilerin
akademik basarilar1 ve matematik kaygi diizeyleri iizerindeki etkisini belirlemeye yonelik
olarak uygulanan Akademik Basar1 Testi ve Matematik Kaygis1 Endisesi Olgeginin on test ve
son test sonuglarma ait veriler, Oncelikle Microsoft Excel programma aktarilmis ve
diizenlenmistir. Ardindan elde edilen bu veriler SPSS paket programi araciligiyla analiz
edilmistir. Analiz siirecinde ilk olarak verilerin normal dagilim Ozelliklerini tasiyip
tasimadigmi  belirlemek amaciyla normallik testleri gergeklestirilmistir.  Normallik
varsayimimin saglandigi durumlarda uygun istatistiksel analiz yontemleri olarak bagimsiz

drneklem t-testi ile eslestirilmis 6rneklem t-testi kullanilmastir.

3.5.1. Normal Dagihima Uygunluk Analizleri

Bu caligmanin sonucunda elde edilen verilerin normallik sartim1 saglayip
saglamadiklarmi belirlemek amaciyla Shapiro-Wilk testi uygulanmig ayn1 zamanda ¢arpiklik
ve basiklik degerlerine de bakilarak parametrik teste uygunluklari belirlenmistir. Verilerin
normal dagilim gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla gercgeklestirilen normallik
analizinde, 6rneklem biiyiikligiiniin 50'nin altinda olmasi dikkate almarak Shapiro-Wilk testi
tercih edilmistir. Bu tercihin gerekgesi olarak, kiiciik 6rneklemlerde (n<50) Shapiro-Wilk
testinin diger normallik testlerine kiyasla daha yiiksek duyarlilia sahip oldugunu ortaya

koyan karsilastirmali analiz sonuglar1 gosterilebilir (Razali ve Wah, 2011).
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Akademik basar1 testine ait On test son test normallik durumuna ait sonuglar Tablo 11

ve matematik kaygisi endisesi 6lgegine ait normallik sonuglar1 ise Tablo 12°de verilmistir.

Tablo 11. Akademik Basari Testine Ait On Test Son Test Normallik Sonuglar

Grup Shapiro Carpikhk Basiklik
Wilk Testi
St. sd p
Kontrq! 0,933 18 0,222 -0,066 -1,063
Grubu On
Test
Deney 0,909 18 0,082 0,092 -1,312
Grubu On
Test
Kontrol 0,911 18 0,090 0,044 -1,277
Grubu Son
Test
Deney 0,923 18 0,147 0,016 -1,142
Grubu Son
Test

Tablo 11 incelendiginde, akademik basari testine ait On test ve son test puanlarmin
dagilim 6zelliklerini belirlemek amaciyla uygulanan Shapiro-Wilk testi sonuglarina gore; tim
gruplarda p degerlerinin 0,05 anlamlilik diizeyinden biiyiik oldugu goriilmektedir (p > 0,05).
Bu sonuglara bakildiginda akademik bagari testi verilerinin normal dagilim varsayimini
karsiladig1 séylenebilmektedir. Ayrica, ¢arpiklik ve basiklik katsayilarmin her bir grup i¢in
—2 ile +2 araliginda yer almasi da dagilimin normalligini desteklemektedir. Bu dogrultuda,
akademik basar1 testine ait On test ve son test verileri parametrik analizler i¢in uygun oldugu

sonucuna ulasilmistir.

Tablo 12. Matematik Kaygis1 Endisesi Olcegi Testine Ait On Test Son Test Normallik Sonuglart

Grup Shapiro Carpikhik Basikhik
Wilk Testi
St. sd p
Kontrol 0,935 18 0,241 -0,225 -1,338
Grubu On
Test
Deney 0,924 18 0,152 0,762 0,577
Grubu On
Test
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Kontrol 0,950 18 0,423 0,112 -0,889
Grubu Son
Test

Deney 0,940 18 0,292 -0,327 -1,066
Grubu Son
Test

Tablo 12’de matematik kaygisi-endisesi 6lgegi verilerine iliskin Shapiro-Wilk testi
sonuglar1 verilmistir. Buna gore, kontrol ve deney gruplarinin hem 6n test hem de son test
verilerine ait p degerlerinin tamami 0,05 anlamlilik diizeyinden biiyiikk bulunmustur. Bu
sonuglar, verilerin normal dagilim gosterdigini ortaya koymaktadir. Bununla birlikte tim
gruplarda elde edilen carpiklik ve basiklik degerlerinin kabul edilen sinirlar igerisinde (—2 ile
+2 arasmda) yer aldigi goriilmektedir. Bu durum, 6lgme aracma ait verilerin parametrik

testlerle analiz edilmesi agisindan uygun oldugunu gostermektedir.
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BOLUM 4
4. BULGULAR

Bu bolimde, tam sayilarla islemler konusunda ger¢ek¢i matematik egitimi
yaklasimma uygun ders etkinliklerinin 7.smif Ogrencilerinin akademik basarisina ve
matematik kaygisina etkisini belirlemek amaciyla yapilan on test ve son testlerin analizlerine
ait bulgular verilmistir. Akademik basar1 6n test ve son test puanlari ile matematik kaygisi
endisesi Olgegi On test ve son test puanlarinin normallik sartini sagladiklarina iliskin analiz
sonuglar1 Tablo 11 ve Tablo 12 ‘de verildiginden bu testlere uygun istatiksel analiz sonuglar1
her bir alt probleme ait basliklar altinda sunulmustur.

4.1. Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

7.smif “tam sayilarla iglemler” konusunda GME destekli 6gretim etkinliklerinin
uygulandig1 deney grubu Ogrencilerinin matematik basar1 puanlarinin 6n test ve son test
puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek amaciyla elde edilen verilerin
normal dagilim gostermelerinden yola ¢ikarak parametrik testlerden eslestirilmis iki grup t

testi uygulanmustir. Testlere ait t testi istatistiklerine ait bulgular Tablo 13’te verilmistir.

Tablo 13. Deney Grubu Ogrencilerin Akademik Basar1 On Test ve Son Test Puanlarmin t Test Sonuglar

Gruplar N X Sx Ortalama sd t p
farka

Deney 18 7,94 4,193 -1,333 17 -6,234 <,001
Grubu On
Test

Deney 18 9,27 4,799
Grubu Son
Test

Tablo 13'ten elde edilen verilere gore, deney grubuna uygulanan akademik basari
testinin On test ve son test puanlari arasinda 0,05 anlamlilik diizeyine bagli olarak istatistiksel
agidan anlamli bir fark oldugu belirlenmistir (t(17) = -6,234; p < 0,001). Son testte elde edilen
ortalama puanin (X =9,27), 6n test ortalamasima (X = 7,94) gore anlamli diizeyde daha yiiksek
olmasi, uygulanan 6gretim siirecinin &grencilerin akademik basarilarini artirmada etkili
oldugu sonucunu ortaya koymaktadir. Bu bulgu, deney grubunda gerceklestirilen GME
etkinliklerinin ~ 6grencilerin  bagsar1  diizeylerine olumlu yOonde katki sagladigini
diistindiirmektedir.

4.2. Ikinci Alt Probleme iligkin Bulgular
7.smif “tam sayilarla iglemler” konusunda MEB’in mevcut §gretim programinin

uygulandig1 kontrol grubu 6grencilerinin matematik basari puanlarinin 6n test ve son test
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puanlari arasinda anlaml bir fark olup olmadigini belirlemek amaciyla elde edilen verilerin
normal dagilim gostermelerinden yola ¢ikarak parametrik testlerden eslestirilmis 6rneklem t

testi uygulanmigtir. Testlere ait t testi istatistiklerine ait bulgular Tablo 14’te verilmistir.

Tablo 14. Kontrol Grubu Ogrencilerin Akademik Basar1 On Test ve Son Test Puanlarmin t Test Sonuglari

Gruplar N x Sx Ortalama sd t p
farka

Kontrql 23 7,39 3,916 -0,434 22 -1,335 0,195
Grubu On
Test

Kontrol 23 7,82 4,018
Grubu Son
Test

Tablo 14 incelendiginde, kontrol grubunun akademik basar1 testinden aldigi 6n test ve
son test puan ortalamalar1 arasinda 0,05 anlamlilik diizeyi kapsaminda istatistiksel olarak
anlaml bir farklilik bulunmadig1 gorilmektedir (t(22) = -1,335; p = 0,195). On testte elde
edilen ortalama puan 7,39 iken, son testte bu deger 7,82’ye yiikselmistir. Ancak bu artig
istatistiksel olarak anlamli olmadigindan, kontrol grubuna uygulanan mevcut 6gretim
yonteminin 6grencilerin akademik basar1 diizeylerinde anlamli bir gelismeye neden olmadigi
sonucuna ulasilabilmektedir.

4.3. Uciincii Alt Probleme Iliskin Bulgular

7.smif “tam sayilarla iglemler” konusunda GME destekli 6gretim etkinliklerinin
uygulandigi1 deney grubu ve MEB’in mevcut 6gretim programimin uygulandigi kontrol grubu
Ogrencilerinin matematik basar1 puanlarmin 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir
fark olup olmadigini belirlemek amaciyla parametrik testlerden bagimsiz 6rneklem t testi
kullanilmustir. Yapilan istatistiklere ait sonuclar Tablo 15 ve Tablo 16°da verilmistir.

Tablo 15. Deney Grubu ve Kontrol Grubu Ogrencilerin Akademik Bagar1 On Test Puanlarmin Bagimsiz t Testi
Sonuglari

Gruplar N x Sx Ortalama sd t p
farka

Kontrol 23 7,391 3,916 -0,553 39 -0,435 0,666
Grubu On
Test

Deney 18 7,944 4,193
Grubu On
Test

Tablo 15’te deney ve kontrol gruplarinin uygulama oncesindeki 6n test akademik
basar1 diizeyleri arasindaki farki belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz orneklem t-testi

sonuglar1 verilmistir. Testten once gruplarin varyanslarmin esit olup olmadigini belirlemek
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amaciyla Levene’s testi uygulanmistir. Elde edilen Levene’s testi sonucu (F = 0,056; p =
0,815) varyanslarin homojen oldugunu gosterdiginden, varyanslarin esitligi varsayimi
saglanmig kabul edilerek t-testi sonucglar1 "equal variances assumed" satirindan
yorumlanmustir. Bagimsiz 6rneklem t-testi sonuglarma gore, deney grubunun on test puan
ortalamasi ile kontrol grubunun 6n test puan ortalamasi arasinda 0,05 anlamlilik diizeyine
bagl istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamustir (t(39) = -0,435; p = 0,666 > 0,05).
Ortalama farkin -0,55314 oldugu bu sonug, gruplarin akademik basar1 yoniinden baglangig
seviyelerinin birbirine denk oldugunu ortaya koymakla birlikte gerceklestirilen deneysel
uygulama agisindan i¢ gecerlilige uygun bir zemin sagladigimi da gostermistir.

Tablo 16. Deney Grubu ve Kontrol Grubu Ogrencilerin Akademik Basar1 Son Test Puanlarmin Bagimsiz t Testi
Sonuglari

Gruplar N x Sx Ortalama sd t p
farki

Kontrol 23 7,826 4,018 -1,451 39 -1,054 0,298
Grubu Son
Test

Deney 18 9,277 4,799
Grubu Son
Test

Tablo 16’dan elde edilen bulgulara bakildiginda deney ve kontrol grubundaki
Ogrencilerin uygulama sonras1 akademik basar1 diizeyleri arasindaki farki belirlemek
amaciyla yapilan bagimsiz 6rneklem t-testi sonuglarinda, kontrol grubunun son test puan
ortalamas1 X=7,826, deney grubunun ise X=9,277 olarak belirlenmistir. Her iki grubun
puanlar1 arasinda gézlenen ortalama fark -1,451 olup bu fark 0,05 anlamlilik diizeyine gore
istatistiksel olarak anlamli bulunmamustir (t(39) = -1,054; p = 0,298 > 0,05). Bu sonuglar,
deney grubunda goriilen ortalama puan artigina ragmen, iki grup arasindaki basari farkinin
anlamh diizeyde olmadigi1 sonucunu gostermektedir. Dolayisiyla uygulanan o6gretim
yonteminin akademik basar1 lizerindeki etkisinin istatistiksel olarak anlamli bir diizeye
ulasmadig: belirlenebilmektedir.

4.4. Dordiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

7.smif “tam sayilarla iglemler” konusunda GME destekli 6gretim etkinliklerinin
uygulandig1 deney grubu 6grencilerinin matematik kaygisi endigesi 6lcegi normal dagilim
gosteren On test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigmi belirlemek
amaciyla parametrik testlerden eslestirilmis Orneklem t testi kullanilmistir. Elde edilen

sonuglar Tablo 17°de sunulmustur.
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Tablo 17. Deney Grubu Ogrencilerin Matematik Kaygis1 Endisesi Olgegi On Test ve Son Test Puanlarinin t Test
Sonuglari
Gruplar N x Sx Ortalama sd t p
farka

Deney 18 57,94 4,658 2,388 17 1,435 0,169
Grubu On
Test

Deney 18 55,55 5,690
Grubu Son
Test

Tablo 17°de deney grubunun matematik kaygisi 6lgeginde 6n test ve son test puanlari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olup olmadigini incelemek i¢in uygulanan
eslestirilmis orneklem t-testi sonuglar1 verilmistir. Elde edilen verilere gore, 6n test icin
ortalama puan X=57,94 iken son test ortalamas1 X= 55,55 olarak tespit edilmistir. Bu 6lciimler
arasinda belirlenen ortalama fark 2,388 olmasina ragmen, bu farkin istatistiksel olarak anlamli
olmadig1 sonucuna ulasilmistir (t(17) = 1,435; p =0,169 > 0,05). Bu bulgular, midahaleden
sonra Ogrencilerin matematik kaygis1 diizeylerinde bir azalma olsa da bu azalmanin
istatistiksel olarak anlamli bir diizeye ulasmadigini géstermektedir. Bu nedenle, uygulanan
Ogretim yontemi 6grencilerin kaygi diizeylerinde asag1 yonlii bir egilim saglamis gibi goriinse
de istatistiksel olarak anlaml1 bir fark bulunamamustir.

4.5. Besinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

7.smif “tam sayilarla islemler” konusunda MEB’in mevcut 6gretim programinin
uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin matematik kaygisi endisesi 6lgegi 6n test ve son test
puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek amaciyla parametrik testlerden
eslestirilmis orneklem t testi kullanilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 18’de sunulmustur.

Tablo 18. Kontrol Grubu Ogrencilerin Matematik Kaygis1 Endisesi Olcegi On Test ve Son Test Puanlarmnin t
Test Sonuglari

Gruplar N x Sx Ortalama sd t p
farka

Kontrol 23 59,43 5,366 -3,652 22 -2,288 0,032
Grubu On
Test

Kontrol 23 63,08 4,804
Grubu Son
Test

Tablo 18’de kontrol grubundaki Ogrencilerin matematik kaygi diizeylerindeki
degisimi incelemek amaciyla 6n test ve son test puanlari arasinda eslestirilmis 6rneklem t-
testi uygulama sonuglar1 verilmistir. Kontrol grubunun &n testteki ortalama puani X= 59,43

iken, son testindeki ortalama puani X= 63,08 oldugu ve kaygi puaninda artis yasandigi
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belirlenmistir. Bu 6l¢iimler arasindaki ortalama fark -3.652 olarak hesaplanmis ve olusan bu
farkin istatistiksel olarak anlamli oldugu tespit edilmistir (t(22) = -2,288; p = 0,032 < 0,05).
Bu sonuglar, kontrol grubundaki 6grencilerin mevcut dgretim siireci sonrasinda matematik
kaygi diizeylerinde anlamli bir artis yasandigini gostermektedir. Son test agsamasinda elde
edilen yiiksek puanlar, kullanilan mevcut 6gretim yontemlerinin ogrencilerin kaygilarini
azaltmada etkili olmadigini, hatta artirmis olabilecegini gostermektedir. Bu sonug, mevcut
ogretim yaklagimlarinin matematikle ilgili kaygiy1 azaltmada yetersiz kalabilecegini bu
baglamda alternatif Ogretim yontemlerinin etkililiginin  arastirilmas:  gerektigini
disiindiirmektedir. Deney grubundaki sonuglarla karsilastirildiginda kaygidaki bu artis,
GME’nin olumlu etkisini daha da agik bir sekilde ortaya koymaktadir.
4.6. Altinc1 Alt Probleme fliskin Bulgular

7.smif “tam sayilarla islemler” konusunda GME destekli dgretim etkinliklerinin
uygulandigi1 deney grubu ve MEB’in mevcut 6gretim programimin uygulandigi kontrol grubu
Ogrencilerinin matematik kaygisi endisesi 6lgegi 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli
bir fark olup olmadigini belirlemek amaciyla parametrik testlerden bagimsiz 6rneklem t testi
kullanilmustir. Elde edilen sonuglar Tablo 19 ve Tablo 20’de sunulmustur.

Tablo 19. Deney Grubu ve Kontrol Grubu Ogrencilerin Matematik Kaygis1 Endisesi Olgegi On Test Puanlarmin
Bagimsiz t Testi Sonuglari

Gruplar N x Sx Ortalama sd t p
farka

Kontrql 23 59,43 5,366 1,490 39 0,934 0,356
Grubu On
Test

Deney. 18 57,94 4,658
Grubu On
Test

Tablo 19°dan belirlenen sonuglar i¢in 6ncelikle varyanslarin homojenligi Levene testi
uygulanmis ve Levene testinin sonucu (F =2,322; p=0,136 > 0,05) iki grubun varyanslarmin
esit kabul edilebilecegini gostermistir. Bu nedenle test sonuglarinin yorumlanmasinda “Esit
varyanslar varsayillmistir” satir1 esas alinarak elde edilen t-testi sonuglari, deney ve kontrol
grubu arasmda matematik kaygis1 On testinde ortalama degerler arasindaki farkin istatistiksel
olarak anlamli olmadigini ortaya koymustur (t(39)= 0,934; p= 0,356 > 0,05). Ortalama
1,49034'liik bir fark goriilmesine ragmen bu fark anlamli diizeye ulasmamaktadir. %95 giiven
araligi ([-1,73706; 4,71774]) ayn1 zamanda sifir degerini de igermekle birlikte, bu da farkin

anlamsiz oldugu goriisiinii desteklemektedir.
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Tablo 20. Deney Grubu ve Kontrol Grubu Ogrencilerin Matematik Kaygisi Endisesi Olgegi Son Test
Puanlarinin Bagimsiz t Testi Sonuglar1

Gruplar N x Sx Ortalama sd t p
farka

Kontrol 23 63,08 4,804 7,531 39 4,594 <0,001
Grubu
SonTest

Deney 18 55,55 5,690
Grubu Son
Test

Tablo 20’de miidahale sonrasinda her iki grubun varyanslarinin homojen olup
olmadig1 Levene Varyans Esitligi Testi ile kontrol edilmis ve Levene testi sonucu (F = 0,677,
p=0,415> 0,05) varyanslarin esit kabul edilebilecegini ortaya koymustur. Boylelikle analiz
“Esit varyanslar varsayildr” satir1 esas alinarak incelenmistir. Deney ve kontrol gruplarmin
son test ortalama degerleri arasinda t-testi sonucunda istatistiksel olarak anlamli bir fark
oldugu ortaya ¢ikmustir (t(39)= 4,594; p<0,001). Ortalama fark 7,53140 olmakla beraber bu
farkin %95 giiven araliginin 4,21561 ile 10,84720 arasinda olmas1 ve sifir1 icermemesi farkin
anlamliligini desteklemektedir.

Elde edilen bulgulara bakildiginda miidahale sonrasi1 deney grubunda matematik
kaygis1 diizeyinin kontrol grubuna kiyasla anlamli derecede diisiik oldugu belirlenmistir. Bu
durum, kullanilan 6gretim yaklagimmin (GME) 6grencilerin matematige iliskin kaygilarini
azaltmada etkili bir rol oynadigimi gostermistir. Aradaki farkin istatistiksel olarak anlamli
olmasi, arastirmada gercgeklestirilen GME etkinliklerinin 6grencilerin kaygi diizeyleri

iizerinde olumlu ve anlaml1 bir etkiye sahip oldugu sonucunu ortaya ¢ikarmaktadir.
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BOLUM 5

5. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

5.1. Tartisma ve Sonug

Bu c¢alismadan elde edilen sonuglar, Gergek¢i Matematik Egitimi (GME)
yaklagimmin 7. smif 6grencilerinin “tam sayilarla islemler” konusundaki hem akademik
basarilar1 hem de matematik kaygilar1 tizerindeki etkilerini ortaya koyma agisindan 6nem
teskil etmektedir. Nicel veriler vasitasiyla yapilan bu arastirmada, analizler sonucunda deney
ve kontrol gruplarina ait akademik basar1 ve kaygi diizeylerindeki degisimlerin, uygulanan
Ogretim yontemlerine dogrudan bagh olarak sekillendigi sonucuna ulasilmaktadir. Bu
durumda elde edilen bulgular, hem 6gretim yaklasimlariin etkili olup olmadigini ortaya
koymakla birlikte hem de 6grencilerin duyussal tepkilerinin nasil sekillendigine yonelik
anlamli ipuglar1 sunmaktadir. Arastirma sonuglarma ait veriler, 6zellikle GME yaklagiminin
olumlu etkilerini vurgulamakta ve bu baglamda Ogretim ortamlarmin yeniden

yapilandirilmasi gerektigi konusuna isaret etmektedir.

Akademik Basar1 Acisindan Degerlendirme

Gergekei Matematik Egitimi (GME) yaklasimma dayali 6gretim etkinliklerinin
uygulanmasi sonrasinda deney grubundaki Ogrencilerin On test-son test akademik
basarilarinda istatistiksel olarak anlamli bir artis oldugu tespit edilmistir. Boylelikle deney
grubu 6grencilerinden elde edilen 6n test ve son test puanlar1 arasindaki anlamli farkliligin
sebebinin tesadifi degil yapilan miidahaleden kaynakli bir gelisme oldugu sonucuna
ulasilabilmektedir. Ancak bu artig sadece sayisal bir iyilesmenin varligini ortaya koymakla
kalmay1ip ayn1 zamanda 6grenme siirecinde de belirgin bir degisimin yasanmis oldugunu ispat
eder niteliktedir. Gergek¢i Matematik Egitimi yaklasgimimim, Ogrencilere matematiksel
kavramlar1 sadece ezberleme yoluyla degil, ayn1 zamanda onlar1 gercek hayat ile
biitiinlestirerek anlama, kavrama ve igsellestirme firsati da sundugu sonucuna
ulasilabilmektedir. Alan yazmn incelendiginde bu sonug, Aydm Unal (2008), Uygur (2012),
Kaylak (2014), Yonucuoglu (2018), Tas (2018), Aksar1 (2019), Sevim (2019), Gulbbik
(2023), Arslan (2024), Atabek (2024) ve Gundiz Tulay (2025) tarafindan yapilan ulusal
calismalarin bulgularin1 da destekler niteliktedir. Yapilan uluslararasi ¢alismalardan ise
Laurens, Batlolona ve Lease (2018), Mulbar ve Zaki (2018), Althauser ve Harter (2016),

Saleh, Charitas Indra Prahmana ve Isa (2018) yine GME’nin 6grenci basarisina olumlu
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etkisinin oldugu sonucuna ulasan arastirmalardandir.

Buna karsin, MEB’in mevcut ders i¢i etkinliklerine bagl kalinarak yapilan 6gretim
yonteminin, kontrol grubu 6grencilerinin akademik basar1 performanslarinda anlamli bir
artisa yol agmadigi sonucuna ulasilmistir. Bu sonug, “tam sayilarla islemler” konusu gibi
fazlaca soyut anlam igeren konularm agiklayici, 6gretmen merkezli 6gretimle derinlemesine
ogrenilemeyecegini, bununla birlikte 6grenmenin kaliciliginin da garanti edilemeyecegini
gostermektedir. Ogrencilerin sonuca ulasmak icin sadece hesaplama yontemlerini
ezberlemeleri degil, ayn1 zamanda bunlarin altinda var olan mantig1 da anlamalar1 gerektigi
diisiincesine bakildiginda, su anki mevcut olan yontemlerin sinirliliklar1 daha da belirgin hale
gelmektedir.

Deney ve kontrol gruplarma ait t testi sonuglar1 incelendiginde akademik basar1 son
test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamis olmasina karsin, basar1
ortalamalar1 bakimindan deney grubu lehine gozlenen egilimin egitim agisindan anlamli
oldugu sonucuna ulasilabilmektedir. Bu sonug, sadece sayisal diizeyde istatistiksel anlamlilik
diizeyini asamayan farkliliklarin aslinda didaktik agidan hig¢bir sekilde géz ardi edilmemesi
gerektigini ortaya koymaktadir. Deney grubu 6grencilerinin kontrol grubu 6grencilerine
kiyasla ortalamalarinda gozlenen olumlu yondeki gelisim egilimi, Gercekci Matematik
Egitimi’nin (GME) kisa siireli olarak uygulanmasinin bile 6grencilerin 6grenme basarisi ve
ogrenme siiregleri tizerinde olumlu etkilere sebep olabilecegini gostermektedir.

Genel olarak bakildiginda bu sonuglar, okullarda mevcut olan 6gretim programlarinin
yeniden tasarlanmasinin ve uygulanmasinda kullanilan 6gretim yontemlerinin kalitesinin
dikkate alinarak yapilandirilmasmin gerekliligine iliskin 6nemli bir kanit niteligi
tasimaktadir. Ancak GME yaklasiminin olumlu etkilerinin yalnizca kisa vadede degil, uzun
vadede derin, kalic1 ve strdiiriilebilir bir bi¢imde etkili olabilmesi i¢in bazi kosullarmn
saglanmas1 gerektiginin iizerinde durulmalidir. Oncelikle GME yaklasimmin okullardaki
matematik dersi 6gretimine devamlilik saglayacak sekilde baglanmasi esas olacaktir. Bu
etkinliklerin sadece smnirli calismalarda veya kisa sireli miidahalelerde uygulanmasi
durumunda olmasi beklenilen potansiyel etki, siirli kalmaktadir. Bununla birlikte 6gretmen
rehberligi de onem teskil etmekte ve 6gretmenlerin GME yaklagimma metodolojik olarak
hakim olmasmm yaninda bir de dersi 6grencilerin ihtiyaglarina gore esnek bir sekilde
uyarlayabilmesi de gerekmektedir. Bu da GME yaklasiminin etkisini nemli 6l¢iide artiracak
bir etken olacaktir. Son olarak, dgrencilerin ders islenisi sirasinda aktif katilimini saglamak
ve d6grenme siirecinde kisisel sorumluluklarini pekistirmek i¢in dersler siirekli olarak 6grenci

merkezli olmalidir. Tiim bu 0geler géz oniine alindiginda, GME yaklagiminin sadece kisa
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vadede degil, uzun vadede de O6grenme ¢iktilar1 agisindan onemli ve siirdiiriilebilir bir
potansiyele sahip oldugu sonucuna ulasilabilir.

Matematik Kaygis1 Acisindan Degerlendirme

Matematik kaygist degiskenine iligkin elde edilen sonuglara bakildiginda, deney
grubu 6grencilerine uygulanan 6n test- son testler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmamis olsa da kontrol grubuna kiyasla kaygi ortalama puanlarinin belirgin miktarda
diisiik olarak gozlenmesi, egitim agisindan 6nemli bir gosterge niteligi tasimaktadir. Bu sonug
ayni zamanda Gergek¢i Matematik Egitimi (GME) yaklasimmin dgrencilerin matematik
kaygisini azaltma yonunde potansiyele sahip oldugunu da gostermektedir. Bu diisiistin sebebi,
GME yaklasimmin destekledigi etkilesimli ve Ogrenci merkezli 6grenme siireglerinin,
ogrencilere 6grenmeye karsi olumlu duygusal tepkiler gelistirme firsat1 saglamasi olarak
gosterilebilir. Deney grubunun sinif ortaminda gergeklesen is birlikli grup ¢alismalari, farkli
¢ozlimlerin birlikte tartigilmasi ve en 6nemlisi gergek yasam durumlar1 baglaminda anlam
olusturmalari, matematik dersine karst daha olumlu bir tutum gelistirilmesine katkida
bulunmakla birlikte kaygi diizeylerinde de gdzle gorilir bir azalmaya imkan saglamaktadir.

Ayrica kontrol grubunda, MEB’in mevcut ders i¢i etkinliklerinin yapildigi 6gretim
asamasiin ardindan matematik kaygis1 On test ve son test puan ortalamalarinda anlamli bir
fark bulunmusg ve kontrol grubunun kaygi puan ortalamasinda anlaml bir artis oldugu tespit
edilmistir. Bu artis, mevcut 6gretim metotlarinin 6grenciler iizerinde duygusal anlamda
olumsuz durumlar olusturmasmna buna bagl olarak da derse karsi kaygi diizeylerinin
artmasima neden olabilecegini diisiindiirmektedir. Ozellikle bu ¢alismada belirlenmis olan
“tam sayilar” konusunun dogasi geregi soyut anlamlar igermesi ve 6grencilerin bu konuyu
geleneksel Ogretim yontemlerinde gercek yasamla bagdastirarak o6grenme imkani
bulamamalari, kaygi diizeylerindeki artisin olasi bir sonucu olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Tek tarafli bilgi aktarimma odaklanan, sinav odakli ve smirli 6grenci katilimina dayanan
Ogretim yOntemleri, matematigin soyut, bunaltici, anlagilmayan ve hataya tahammdali
olmayan bir ders olarak algilanmasina sebebiyet vermektedir. Ogrencilerin bireysel grenme
ihtiyaglar1 goz ardi edilir ve matematik dersine ait her konuda zihinlerinde gercek yasam
durumlart ile baglar kurulamazsa bu durum onlarin kaygilarinda olumsuz etkiler olusturacagi
sonucu kagmilmaz olacaktir.

Bununla birlikte deney grubu ve kontrol grubu son test puanlar1 arasinda anlamli bir
fark oldugu belirlenmis ve deney grubu lehine olacak sekilde kaygi puan ortalamalarmda

anlaml sekilde diisiis oldugu tespit edilmistir. Bu durum, GME yaklagimma uygun ders
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etkinliklerinin MEB’e bagl 6gretime kiyasla 6grencilerin matematik kaygi diizeylerinde
olumlu yonde etkisinin oldugu sonucunu gostermektedir. Alan yazin incelendigine (Luftiani,
2016), (Kurt ve Ozel, 2013), (Ugras, 2024), (Murni ve Harjo, 2025), (Demir, 2017)
calismalarinin bulgularinda da GME yaklasimmin 6grencilerin matematik kaygisinda
anlamli bir fark olusturdugu sonuglar1 goriiliirken, (Copur, 2022) ¢alismasinda bu yaklasima
uygun hazirlanmig dijital oykiilerin matematik kaygisina anlamli bir etkisinin olmadigini
tespit etmistir.

Sonug olarak GME yaklagiminin, 6grenmenin sadece biligsel degil ayn1 zamanda
duygusal boyutlarmi da olumlu yonde etkileyebilecegi belirlenmistir. Bununla birlikte bilissel
boyutunda akademik basariya etkisinin daha belirgin bir hale getirilmesi i¢in 6grencilere bu
yaklagima uygun ders ortamlar1 saglanmasi gerektigi goriilmektedir. Akademik basarilari
Uzerine deney grubu ve kontrol grubu son test puanlarinda anlamli farkin olusmamasi,
orneklem sayis1 ve uygulama siiresi gibi smirlayici etkenlerle de iliskilendirilebilir. Bu
durum, kaygi Tlzerindeki olumlu etkinin dogrudan basariya yansimasinin zaman
alabilecegini gostermektedir. Bu baglamda, 6grencilerin yaklagima uyumlarini artirmak igin
daha uzun vadeli miidahalelere ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu ¢alismada da oldugu gibi kisa
vadede yapilan midahalelerin basar1 agisindan sinirli etkileri olabilmekte ve basariya etkisini
gorebilmek i¢in daha uzun bir zaman dilimine yayilmasi, etkinliklerin farkli diizeydeki
ogrencilere gore cesitlendirilmesi, derinlemesine gozlem ve goriismeler esliginde

uygulanmasi gerekmektedir.
5.2. Oneriler

Uygulayicilara Yonelik Oneriler
e Ozellikle soyut matematiksel kavramlarin 8gretilmesinde Gergekei Matematik
Egitimi (GME) yaklasimi etkin bir sekilde kullanilmalidir. Bu yaklagim,
Ogrencilerin matematiksel igerigi yalnizca islemsel diizeyde degil ayni

zamanda kavramsal diizeyde de anlamalarina yardime1 olacaktir.

e Etkinlikler tasarlanirken 6grencilerin yaslari, ilgi alanlar1 ve bireysel 6grenme
sekilleri dikkate alinmalidir; Diisiinme, sorgulama ve farkli ¢oziimler

gelistirme firsatlar1 yaratilmalidir.
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Ders sirasinda sadece sonuca degil, 6grenme siirecine de odaklanilmalidir.

Hatalarm 6grenmenin dogal bir parcasi oldugu vurgulanmalidir.

Ogrencilerin fikirlerini 6zgiirce ifade edebilecekleri giivenli 6grenme ortamlari
yaratilmalidir. Matematiksel hatalar cezalandirilmamali, aksine 6grenme

slirecinin bir pargasi olarak kabul edilmelidir.

GME yaklagimma dayali etkinlikler disiplinler arasi baglantilar kurmali ve
ogrencileri matematik ile giinliik yasamdaki diger konular arasinda baglanti

kurmaya tesvik etmelidir.

Ogrencilerin yaraticihigmi tesvik eden agik uclu problemler daha sik

kullanilmalidur.

Egitim Yoneticilerine Yonelik Oneriler

Egitim programlari, 6gretmenlerin GME yaklagimma iligkin bilgi ve
becerilerini genisletmelidir. Bu 6grenme siirecini uygulamali atolyeler ve

ornek ders planlar1 desteklemelidir.

Uygun materyal eksikligini gidermek i¢in GME yaklasimima uygun 6gretim

materyallerinin ¢esitliligi artirilmali ve okullarda erisilebilir hale getirilmelidir.

Okul yonetimi, 68renci merkezli ve yapilandirmaci 6gretim yontemlerinin
uygulanmasinda 6gretmenlere zamansal ve didaktik esneklik saglayan orgiitsel

cerceveler olusturmalidir.

GME yaklagimmin etkinligini artirmak i¢in okul ic¢indeki Ogretmenler
arasindaki is birliginin tesvik edilmesi gerekir. Ortak planlama toplantilar1 ve

degerlendirme oturumlar1 giinliik okul yasammin bir parcasi olmalidir.
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Arastirmacilara Yonelik Oneriler

Farkli yag gruplarinda, farkli matematik konularinda ve farkli sosyoekonomik
baglamlarda GME yaklagimmin etkililigini arastirmak i¢in karsilastirmali

caligmalar yapilmalidir.

Matematik kaygisi gibi duygusal degiskenlerin daha kapsamli bir sekilde
analiz edilebilmesi igin karma yontemli (nicel + nitel) desenler tercih

edilmelidir.

GME yaklagiminin siirdiiriilebilir etkilerinin daha uzun bir zaman diliminde
gozlemlenmesi ve degerlendirilmesi i¢in daha uzun sureli galismalar

yuratulmelidir.

Ogrencilerin GME yaklagimiyla ilgili deneyimlerini daha iyi anlamak igin
o0grenme giinliikleri, odak grup tartismalar1 ve siif gézlemleri gibi nitel veri

toplama yontemleri kullanilmalidir.

Ayrica 6gretmenlerin GME yaklagimini uygulamada karsilastiklar1 zorluklarin
analiz edilmesi ve bu zorluklarin dstesinden gelme stratejilerinin

incelenmesine yonelik ¢caligmalar yapilmalidir.
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Ek 2. Veli Onam Formu

Veli Onam Formu _
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icin gereken yardim saglanacaktir. Cocugunuz caligmaya katildiktan sonra istedigi an vazgegebilir.
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p
Aragtirmaci : Merve AYHAN
Iletisim Bilgileri
, S
Velisi bulundugu nfi maral dgrencisi

Yukarida agiklanan . aaya . .ena izin veriyorum,
(Lutfen formu imzaladiktan sonra ¢ocugunuzla okula geri gol.,

Veli Adi-Soyaq
Telefon Numar
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Ek 3. Akademik Basar1 On Test

Akademik Basar1 Ontesti

1.

Ankara'da hava sicakligi 6 °C 'dir. Hava sicakligi 10 °C diiserse kag °C olur?

A4 B)5 C) -4 D)-5

Dalgiclik egitimi veren Cem Ogretmen, denizin 250 m derinine dalmistir. Daha sonra
bulundugu derinlikten 6nce 70 m yukar: sonra 30m asagi dogru yilizmiistiir. Son
durumda Cem 6gretmenin deniz seviyesine gore derinligi ka¢ m olur?

A) -210 B) -180 C) 290 D) 180

En biiyiik negatif tamsayi ile iki basamakli en kiiciik pozitif tamsaymnin toplami
kactir?

A) -109 B) -89 )11 D)9

Sivas ilinde yasayan Alya, giindiiz hava sicakligmin -12 derece oldugu kis
mevsiminde gece ise -28 dereceyi gormiistiir. Buna gore Sivas’daki gece sicaklik
degerinden giindiiz sicaklik degerini ¢ikartirsak sicaklik farki derecesi kag olur?

A) -40 B)-16 C) 40 D) 16

(+4)+¥ =0
[(+6) + (-7)] + W= (+2) + [(-7) + (+6)]

Yukaridaki esitliklere g(’n‘e,' -. kagtir?

A)-6 B) -4 5115, D)8
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6. Hastanenin 3. Katinda bulunan ve o kattan
sorumlu olan Nisa hemsire, mola saati
geldiginde yiyecegi yemegini almak i¢in 4 kat
asag1 inip sonra 5 kat yukari ¢iktiktan sonra
orada bulunan kafeteryada arkadaslari ile birlikte
getirdigi yemegi yiyip dinleniyor. Buna gore bu
hastanedeki kafeterya kacinc1 katta
bulunmaktadir?

Yukarda verilen semada belirtilen islemler yapildiktan sonra son bos kutuda yazan
say1 kag olur?

A) -4 B) -5 04 D)5

8. (-4)ile (+2) arasindaki tamsayilarin ¢arpimi kagtir?

A) -8 B) -6 c)o D)6

Ali’nin en sevdigi say1 -2 iken Mina’nm en sevdigi say1 3 tiir. Ali’nin en sevdigi
saymin 13 kat1 ile Mina’mn en sevdigi saymnm 4 katimin toplamu kag olur?

A)-38 B)-14 0)31 D) 34
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10. Yandaki ABCD dikdortgeninin uzun kenar1 (=2)%cm D &
ve kisa kenar1 32 cm olduguna gore bu dikdortgenin gevre
uzunlugu kag cm’dir?

A) 17 B) 25 C) 34 D) 50

11. (—1)1992 + 11991- (—=1)1997 jsleminin sonucu kagtir?

A)3 B)2 01 D)-1

12. Kis tatiline ¢ikan Funda tatil sonrasi eve dondiigiinde odasmnin sicakliginin -6 °C
oldugunu goriiyor. Odasinin bir an 6nce 1sinmasi i¢in kombiyi agan Funda’nin oda
sicakligi her saat 2 °C artarsa 5 saat sonra termometre kag °C’u gosterir?

Al B)4 05 D) 13

13.

Bir daga tirmanis yapan dagci, her 50 m yukari ¢iktiginda sicakligin 2°C diistiigtini
fark ediyor. Daga tirmanmaya baslamadan once hava sicakligmin 18°C oldugunu
soyleyen dagcinin 1 km tirmanis yaptiktan sonraki hava sicakligi kag °C olur ?

A) -8 B)-22 )08 D)-32
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14. Bir aligveris merkezinin dordiincii katinda bulunan Asly; Serhat'n bulundugu
kattan ti¢ kat asagida, Melis'in bulundugu kattan bes kat yukaridadir. Buna gore
Melis ve Serhat’mn bulundugu katlar1 belirten tam sayilarin ¢arpimi kagtir?

A) -7 B) -4 02 D)8

15. Pazartesi mm==p -10
Sali r— -8
Carsamba gy 0
Persembe mm) 2
Cuma ey |

By 11111

l

Kars ilinin hafta i¢i 5 giinliik sicaklik degerleri yukaridaki gibi olduguna gore 5
giinliik sicaklik ortalamasi kag °C'dir?

A) -4 B)-3 04 D)5
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Ek 4. Akademik Basar1 Son Test

Akademik Basari Sontesti

Buse, termometreye baktiginda oda sicakliginin 5 °C
oldugunu goéruyor. Sonra Buse’nin evinde elektrik
kesiliyor. Bundan dolayi evlerindeki kombi ¢calismiyor ve
Buse’nin odasl, 8 °C soguyor. Son durumda, Buse’nin
odasinin sicakhgi kag °C olur?

A) 13 B)-3 C)3 D)-13
2. Okguluk turnuvasinda atilan isabetli her atig +7 puan, isabetsiz her atis -4 puan olarak
degerlendiriimektedir. Buna gore; bu turnuvaya katilan bir okgunun 5 isabetli, 3 isabetsiz

atisi sonucundaki toplam puani kagtir?

A) 21 B) 23 C)36 D) 39

(0003

3. GoOkge, zemin kattan giris yaptigi alisveris merkezinde 6nce 5.kata ¢ikip yemek yedikten
sonra kendisini arabayla almaya gelen babasinin yanina inmek igin 7 kat agsagi otoparka
inmigtir. Ancak almak istedigi kirtasiye GrlniinG almay unuttugunu fark eden Gokge
tekrar 4 kat yukari ¢ikmistir. Son durumda Goékge kaginci katta bulunuyordur?

A) 2 B)3 C)4 D)5
4. (-3)+ A =(+6)+ (-3)
(+5) + (-6) + [l= (-6) + (-4) + (+5)
Verilen esitliklerde A vell birer tam sayidir. Buna gére, A -l isleminin sonucu kactir?
A) -2 B) 2 06 D) 10
5. Merve 6gretmen, hava sicakliginin -28°C oldugu Kars ilinden 6grencileri ile birlikte gezi

dizenledikleri Igdir iline dogru seyahat etmiglerdir. Igdir'a vardiklarinda sicakhgin 9 °C
arttigini 6grendiklerine gore 1gdir'da hava sicakhgi kag °C’dir?

A) -37 B)-28 C)-19 D)9
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Yukaridaki dart tahtasinda her bolgeye ait puanlar verilmistir. Dart tahtasinda oyun oynamak
isteyen Emre ve llgaz kardeslerin her ikisi de sirayla 3’er atis yapmistir. Emre’nin atiglan 2 kez
pembe, 1kez mavi alana isabet ederken, llgaz’in atislari yesil, mavi ve turuncu alanlara isabet
etmistir. Oyunun kurallarina gore isabet ettirdikleri alanda yazan sayilarin toplami kadar puan
alabildiklerine gore en yiiksek puan alan kardesten en diisiik puan alan kardesin puanlari
farki kag olur?

A) -6 B) -4 C)4 D)8

7. -10,+5,-13, +6, -23 tam saylilarinin aritmetik ortalamasi kagtir?

A) -8 B)-7 C)-5 D)3

8. (-5).(-12)=+. (+3) ve
A =% :(-2) olduguna gére A kactir?

A) 40 B)-10 C) -20 D) -40

9. (=5)3-(—3)* isleminin sonucu kagtir?

A) 113 B)-27 C)-44 D) -206
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10.

-2“’\‘ 40 o
L L
& 8

Esra elindeki igne ile sekilde verilen balonlardan degeri negatif olanlari patlatiyor. Buna gore
Esra’nin patlatmadigi balon sayisi kagtir?

A)5 B) 6 C)7 D)8

11. Asagida 8 esit pargaya ayrilmis bir cam levha ve tizerinde yazili olan Usli ifadeler
verilmistir.

Verilen bu Usli ifade dilimlerinden sonucu (-1)’e esit olan cam dilimler kirillacaktir. Buna gore
kag adet cam diliminin kirllmasi gerekir?

A) 2 B)3 C)4 D)5

12.  (=1)%+ (-2)3=A

(—=3)2-(—=1)6=B oldugunagore A.Bisleminin sonucu kagtir?

A) -63 B) -66 C)-72 D) -90
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13. Yandakibuzdolabina koyulan bir bardak suyun her 3 dakikada
sicakligi 4 °C azaliyor. Bu buzdolabina sicakhgi 18 °C olan bir !
bardak su koyuluyor. 15 dakika sonra suyun sicakhigi kag °C olur?

A3 B) 0 C)-1 D) -2

14. Okulda diizenlenen 30 soruluk bir bilgi yarismasinda her dogru +6 puan, her yanls -3
puandir. Beyza, bu yarismaya katilarak 18 dogru, 12 yanlis yapmistir. Buna gére Beyza bu
yarismadan kag puan almistir?

A)68 B) 72 C) 84 D) 87

15.

Deniz seviyesinden 40 metre yiikseklikte ugan bir marti denizin 1 metre derinligindeki balig
fark edip bulundugu konumdan dikey olarak dalis yapmis, avini yakaladiktan sonra da 18
metre yikselmistir. Buna gore martinin toplamda aldigi yol kag metredir?

A)21 B) 23 C)57 D)59

16.

iki basamakli negatif en biiyiik
tamsayinin (-3) katinin (-14)
fazlasikactir?

Yukarida verilenlere gére 6gretmenin, siniftaki 6grencilerine sordugu bu sorunun cevabi kag
olmahdir?

A)-44 B) 16 Q)19 D)44
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Ek 5. Matematik Kaygisi1- Endisesi Olcegi (MKEO)

OGRENCI MATEMATIK KAYGISI-ENDISESi OLCEGi

Tamamen
Katiliyorum
Kismen
Katiliyorum
Kararsizim
Katilmiyorum
Kesinlikle
Katilmiyorum

1- Matematik testi ¢gozmek benim icin korkutucu bir
deneyimdir

2- Matematik 6devimi tek bagima yaparim.

3- Matematik sinavlarinda higbir sey hatirlamadigimi
hissederim.

4- Matematik projelerinden disiik puanlar alirim.

5- Matematik sinavlarindan diisiik puanlar alirim.

6- Matematik sinavi kagidimi ya da 6devlerimi teslim
etmeye korkarim.

7- Matematigi problemler ¢ozerek 6grenirim.

8- Matematikten hoglanirim.

9- Cozume ulasmada kullandigim basamaklari
goérmeyi seviyorum

10- Matematik problemlerini gozme yetenegime
gliveniyorum.

11- Matematik problemlerinin ¢ézimiinde iyi degilim

12- Matematik problemlerinin nasil ¢ézuldigiini
baskalarina gostermekten hoglanirim

13- Derslerimin ¢cogu matematikle ilgilidir.

14- Matematiksel agiklamalari anlamak benim igin
zordur.

15- Matematik en sevdigim derslerden birisidir.

16- Matematik mantigindan hoslanirim

17- Matematigi 6grenmek ve anlamak eglenceli olabilir.

18- Matematik sinavlarinda her zaman basariliyimdir.

19- Tahtada matematik problemleri gozmek igin
gondlli olurum.

20- Benim igin matematik, meydan okumaktir.
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Ek 6. Matematik Kaygisi- Endisesi Olcegi (MKEQO) Kullanim Izni

<

Merhaba Emine Hanim,

Ben Merve AYHAN, Necmettin Erbakan Universitesi
Matematik Egitimi yliksek lisans 6grencisiyim. Tez
calismamda siz ve Hiilya GUR tarafindan gegerlik
glvenirlik calismasi yapilmig ve lkegulu (1998)
tarafindan gelistirilmis olan Matematik Kaygisi-
Endisesi Olgegini kullanmak istiyorum. Kullanmam igin
kullanim izniniz var midir?

EMINEOZDEMIR 4 Ara @ “

I b

Olgegi tez calismanizda kullanabilirsiniz, iyi calismalar
diliyorum

Orijinal Mesaj
Kimden: Merve Avhan

Kime:

Gonderilenler: Tue, 03 Dec 2024 22:52:31 +0300
(TRT) ) _

Konu: Olgek Kullanim Izni

« Yanitla ~ Yonlendir ®
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Ek 7: Etkinlik 1

Etkinlik 1
Kazanim: M.7.1.1.1. Tam sayilarla toplama ve ¢ikarma islemlerini yapar, ilgili problemleri
cozer.

Arag ve Gereg: Kagit, kalem
Grup: 3-4 kisi
Etkinlik Konusu: Okul kiitiiphanesi iiyelik kartindaki bakiye tizerinden islem yapma.
Uygulama Basamaklari:
Bir okul kiitiiphanesinde 6grenciler kitap alip verdikge kartlarinda puanlar artar veya azalir.
Kitap alma: -2 puan
Kitap getirme: +3 puan
Geg getirme: —4 puan
Zeynep, Sal1 giinii kiitiphaneden bir kitap aldi. Carsamba giinii bagka bir kitap daha ald1.
Cuma giinii ise okudugu kitaplardan birini geri getirdi. Ancak pazartesi giinii bir kitab1 olmasi
gereken zamandan daha geg getirdi. Baslangi¢ puani, yani bakiyesi en basta sifir olarak kabul
edildigine gore;
e Zeynep’in islem sirasina gére puan hareketlerini say1 dogrusu tizerinde gosterip ve

sonunda kartinda kag¢ puani olustugunu hesaplayalim.

e Sizce bu islemler i¢in matematiksel bir durum olusturursak nasil tammlama
yapabiliriz?
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Ek 8: Etkinlik 2

Etkinlik 2

Kazanim: M.7.1.1.1. Tam sayilarla toplama ve ¢ikarma islemlerini yapar, ilgili problemleri
cozer.

Arac ve Gereg: Kagit, kalem, para

Grup: 3-4 kisi

Etkinlik Konusu: Okul kantininde alacak-borg kavramu ile islem yapma.

Uygulama Basamaklari: Mete’nin giinlikk 70 TL harglig1 vardir. Mete elindeki para ile
kantinden aligveris yapmak istiyor o sirada en yakin arkadast Ahmet, Mete’den 30 TL borg
istiyor ve Mete arkadasina borg veriyor ancak borg vermek igin parasini ¢ikardiginda
har¢higindan 25 TLsinin eksik oldugunu fark edip kaybettigini anlayip {iziiliiyor. Daha sonra

kantine gidip yiyecek bir seyler almak istediginde de bir giin 6nceden kantine 30 TL borcu
oldugunu hatirliyor.

e Son durumda Mete’nin borglarim ve elinde kalan para miktarini tam sayilarla ifade
ediniz.

e Sizce bu islemlerden ne gibi durumlar ¢ikarabiliriz?

89



Ek 9: Etkinlik 3

Etkinlik 3

Kazanim: M.7.1.1.2. Toplama isleminin 6zelliklerini akic1 islem yapmak icin birer strateji
olarak kullanir.

BURGERINN

W

45 TL

18 TL Ucretsiz
Arac ve Gereg: Kagit, kalem.
Grup: 3-4 kisi
Etkinlik Konusu: Yemek siparisi hesaplama.

Uygulama Basamaklar: Bir grup 6grenci, ¢cevrim i¢i uygulama tizerinden yemek siparisi
veriyor. Ancak bazi siparisleri vazgectikleri i¢in iptal ediyorlar, bazilarini ise yanlishikla iki
kere giriyorlar. Ayrica bu uygulama her siparis i¢in su siparis eden miisterilerine suyu iicretsiz
veriyor. Siparis i¢in segilen tirliinlerin fiyatlari, Hamburger +95 TL, patates +45 TL, ayran 18
TL’dir. Bu 6grencilerin sirastyla verdikleri siparis listesi ise su sekildedir;

Hamburger (secildi)
Patates (secildi)

Patates (iptal edildi)
Ayran (secildi)

Su (secildi)

Hamburger (tekrar secildi)
Hamburger (iptal edildi)

e Buna gore son durumda 6demeleri gereken toplam tutari hesaplarken daha hizli ve
dogru nasil bir hesaplama yapabiliriz?

e Bu sonuca ulagirken kullanilan islem basamaklar nelerdir?

90



Ek 10: Etkinlik 4

Etkinlik 4

Kazamim: M.7.1.1.3. Tam sayilarla ¢carpma ve bolme islemlerini yapar.

Arag ve Gereg: Kagit, kalem.

Grup: 3-4 kisi

Etkinlik Konusu: Kayak mesafesini hesaplama.

Uygulama Basamaklari: Somestr tatilinde ailesi ile birlikte Bursa’ya kayak tatiline giden
Mina, telesiyejle yukar ¢ikip oradan kayarak en sevdigi spor aktivitesini gergeklestiriyor.

Inisler negatif yonlii ¢ikislar ise pozitif yonlii hareketler olarak kabul edilirse;

e Her saniyede 2 metre hizla telesiyejle yokus yukari ¢tkan Mina 2 dakika sonrasinda
hangi konumda olur?

e Her saniyede 5 metre hizla agag1 kayarak inen Mina’nin 20 saniye sonraki konumu ne
olur?
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Ek 11: Etkinlik 5

Etkinlik 5

Kazanim: M.7.1.1.3. Tam sayilarla carpma ve bolme islemlerini yapar.

MARKET

i

o

~ iNDIRIM ~
iNDIRIM
iNDIRIM

* Arl,:i
s>

[

"

Arag ve Gereg: Kagit, kalem.

Grup: 3-4 kisi

Etkinlik Konusu: Bor¢ ve alacak hesaplama.

Uygulama Basamaklari: Bir market zinciri bayram 6ncesinde yardim amagli ¢alisanlarina,
her birine esit sayida diisecek sekilde kumanya konserve dagitmistir. Bayramdan sonra ise bu
marketin yazarkasa raporlanmasi sirasinda 420 TL zarar tespit edilmis ve bu zarar ¢aligsanlara

esit pay edilerek borg olarak tahsil edilmek tizere belirlenmistir. Buna gore;

e 6 calisana sahip bu market zincirinde bayramdan dnce yapilan yardim ile kisi basina
diisen konserve sayisini bulalim.

e 6 calisanmin bulundugu bu markette tespit edilen yazarkasa hatasinin her bir ¢alisana ne
kadar borg olarak yazildigini bulalim.

e Bolme islemleri ile ilgili genel bir ¢ikarimda bulunabilir miyiz?
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Ek 12: Etkinlik 6

Etkinlik 6

Kazanim: M.7.1.1.4. Tam sayilarin kendileri ile tekrarli ¢arpimumi uislii nicelik olarak ifade
eder.

Arac ve Gereg: Kagit, kalem.

Grup: 3-4 kisi

Etkinlik Konusu: Filizlenen fasulyenin kok sayisint hesaplama.

Uygulama Basamaklari: Bir grup 6grenci fen bilgisi dersinde 6gretmenlerinin yonergeleri
dogrultusunda fasulye tohumu yetistiriyor. Bu tohumlar uygun ortam olmasi1 durumunda her
giin 2 katina ¢ikacak sekilde filizleniyor.

o Ogrenciler kag giin sonra kag fasulye kkii olacagini nasil bulabilirler?

e Kendisi ile ¢garpim durumundaki sayilar carpmak i¢in nasil bir yontem gelistirebiliriz?
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Ek 13: Etkinlik 7

Etkinlik 7

Kazamim: M.7.1.1.5. Tam sayilarla islemler yapmay1 gerektiren problemleri ¢ozer.

Arac ve Gereg: Kagit, kalem.

Grup: 3-4 kisi

Etkinlik Konusu: Judocu Unal’in turnuva puanini hesaplama.

Uygulama Basamaklari: Efe, okulunu temsilen katildig1 bélge judo turnuvasinda 4 mag
yapmustir. Judo kurallarina gore:

= Her galibiyet: +10 puan

= Her maglubiyet: 0 puan

= Kural ihlali sonucu alinan her "shido" cezasi: —2 puan
(3 shido alan sporcu diskalifiye edilir, ancak bu turnuvada boyle bir durum
olmamustir.)

Unal’in mag sonuglari ise asagidaki gibidir:

1.ma¢ Kazand1 ve hi¢ ceza almad:
2.mag Kaybetti ve 1 ceza ald:
3.mag¢ Kazand1 ama 2 ceza ald1
4.mag Kaybetti ve ceza almadi

Bu verilere gore;
o Unal her bir magta kagar puan almistir, toplamda kag puan almistir ve bunlar
hesaplarken ne gibi islemler kullaninz?
Unal eger hig ceza puani almasaydi toplamda kag puamni olurdu?
Sizce bu islemleri yaparken tam sayilar islem yapmak gerekiyor mu?
Aciklaymiz.
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Ek 14: Etkinlik 8

Etkinlik 8

Kazamim: M.7.1.1.5. Tam sayilarla islemler yapmay1 gerektiren problemleri ¢ozer.

Arac ve Gereg: Kagit, kalem.
Grup: 3-4 kisi
Etkinlik Konusu: Dark turnuvasi atig puanlarini hesaplama.
Uygulama Basamaklari: Okulda diizenlenen bir dark oyunu turnuvasinda her 6grencinin 5
atis yapma hakki vardir. Atislart sonucunda tahta tizerinde yazan tam say1 puanlarinin toplami
kadar puan alacaklardir. Seyda’nin atislar1 dark tahtasi izerindeki bolmelerden sirasiyla 2 tane
yesil, 2 sar1 ve mavi bolgelere isabet etmistir. Mehmet’in atiglari ise 6nce tam ortadan daha
sonra 2 mor, kirmizi ve gri bolgeleredir. Buna gore;

e Enyiiksek puani alarak kazanan 6grenci kim olmustur?

e Seyda ve Mehmet’in ayr1 ayr1 bu 5 atigtan ortalama puanlar kactir?

e Bu hesaplamay1 yaparken daha hizl bir sekilde sonuca ulasmak i¢in ne gibi islemler
yaparsiniz? Aciklayimiz.
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