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FARKLILASTIRILMIS OGRETIiM TASARIMININ OGRENCILERIN
OZYETERLIK ALGILARI, BILiSUSTU BECERILERI VE AKADEMIK
BASARILARINA ETKISININ INCELENMESI

Defne Yabas
Temmuz, 2008

Son yillarda ¢esitli alanlarda farkli 6zelliklere sahip olan tiim 6grencilere temel bilgi
ve becerilerin kazandirilmas: 6nem kazanmistir. Ozellikle matematik &gretiminde
kisilerin gergek hayattaki problemlerini etkili bir sekilde ¢ozebilmeleri icin gerekli
olan temel matematiksel becerilerin tiim 6grenciler tarafindan 6grenilmesi gerekliligi
on plana ¢ikmistir. Smfta farkli 6zelliklere sahip tiim g¢ocuklara farkli yollardan
ulagilmasini destekleyen farklilastirilmis 6gretim tasarimlari bu ¢alismanin temelini
olusturmaktadir.

Calisma, farklilastirilmis Ogretim tasarimini  merkeze alarak, bu tasarimin
ogrencilerin akademik basarilari, bilisiistii becerileri ve 6zyeterlik algilar tizerindeki
etkisini belirlemeyi amaglamistir. Arastirmada Ontest-sontest deney deseni
kullanilmis, deney grubu olarak Esenler Cumhuriyet ilkdgretim Okulu altinci sinif
ogrencileri belirlenmistir. Deney grubu 25 6grenciden olusmustur. Farklilagtirilmis
Ogretim tasarimi matematik dersi ondalik kesirler {initesi i¢in hazirlanmistir.
Aragtirmaci tarafindan gelistirilen, gecerlik ve giivenirlik caligmalar1 yapilmis
akademik basar1 testi, Uredi (2005) tarafindan Tiirkce’ye uyarlanan bilisiistii
beceriler 6lcegi ve ozyeterlik algis1 6lgegi uygulamadan once ve sonra olmak iizere
iki defa uygulanmustir.

Aragtirma sonucunda, deney grubunun basar1 testi puanlarinda sontest lehine anlamli
farklilik oldugu bulunmustur. Bu farkliligin bilgi, kavrama ve uygulama diizeyi
sorular1 gruplanarak incelendiginde de gegerli oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu bulgular
arastirmanin birinci denencesini desteklemistir. Arastirmanin ikinci denencesi olan
“deney grubunun bilisiistii beceriler puanlarina sontest lehine anlamli farklilik vardir”
denencesini destekleyen bulgulara ulasilmistir. Son olarak deney grubunun 6zyeterlik
algis1 puanlarinda sontest lehinde anlamli farklilik vardir olarak belirlenen iigiincii
denence de elde edilen bulgular tarafindan desteklenmistir.

Bu bulgular yorumlanarak, uygulayicilar ve arastirmacilar igin Oneriler
gelistirilmistir.

Anahtar Kelimeler: oOgretim tasarimi, farklilagtirilmis Ogretim, yapilandirmaci
yaklasim,  Ozyeterlik  algisi,  bilisiisti  beceriler, —matematik  6gretimi.
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ABSTRACT

THE EFFECTS OF DIFFERENTIATED INSTRUCTIONAL DESIGN ON
STUDENTS’ SELF-EFFICACY BELIEFS, METACOGNITIVE SKILLS AND
ACADEMIC ACHIEVEMENT

Defne Yabas
July, 2008

In recent years it became more important to make students, who have different
charactheristics in various areas, develop some basic skills. Especially, basic
mathematics skills are required for all persons, who want to solve his/her real life
problems effectively. Therefore,in mathematics education, it is necessary to reach all
students in the classroom. This study focuses on differentiated instructional design,
which provides different ways to reach all students with varied characteristics in a
learning environment.

Differentiated instructional design in the center, the research aims to investigate the
effect of these design, to metacognitive skills and self efficacy of students. The
research design is pretest-postest design. The treatment group consists of 25 sixth
grade students, who are attending Esenler Cumhuriyet Primary School. Achievement
test, self efficacy scale and metacognitive skills scale are developed by the researcher
and specialists, and implemented twice, before and after treatment. All instruments’
reliability and validity analyses are done.

The results of the study supported the first hypthoses stated as “the postest
achivement scores of the treatment group are significantly higher than the pretest
scores.” There are also significant differences favoring the postest, in knowledge,
comprehension and application questions of the achievement tests. The second
hypotheses stated as “the postest metacognitive skills scores of the treatment group
are significantly higher than pretest scores” and the third hyptoheses stated as  the
postest self efficacy scores of treatment group are significantly higher than pretest
scores” are also supported by the results of the study.

The results are interpreted and suggestions are developed for teachers and
researchers.

Keywords: Instructional design, differentiated instruction, constructivism, self
efficacy, metacognitive skills, mathematics education.
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ONSOZ

Farklilastirilmig 6gretim tasariminin ilkdgretim 6.smif 6grencilerine uygulanarak, bu
tasarimin bireylerin 6zyeterlik algilari, bilisiistii becerileri ve akademik basarilarina
etkisi bu ¢alisma kapsaminda incelenmistir.

Calisma boyunca birgok kisinin destegini aldim. Oncelikle, arastirma probleminin
ortaya konulmasindan, tiim tez c¢alismasi siiresince yardimin1i ve destegini
esirgemeyen tez danmismanin Yrd.Dog¢.Dr Sertel ALTUN’a olumlu ve sabirl
yaklagimi ile motivasyonumu her zaman yiiksek tutmak i¢in gosterdigi c¢aba ve
basarili bir tez ¢alismasi ortaya koyacagim yoniindeki inancindan dolay1 ¢ok tesekkiir
ederim.

Calismamin temelini olusturan farkhilagtirilmig Ogretim tasariminin okulunda
uygulanmasina izin veren, arastirmam i¢in gereken bilgi ve uygulamalar konusunda
bana yardimci olan Esenler Cumhuriyet Ilkdgretim Okulu Miidiirii Saban SAHIN’e
ve dersine girdigim, sabirla ders planlarimi inceleyen ve destegiyle ¢alismami dnemli
Olclide kolaylagtiran matematik dersi 6gretmenine ve tiim 6-C 6grencilerine ¢ok
tesekkiir ederim.

Aragtirmanin her agsamasinda sorularima yanit veren, bilgi ve kendi ¢alismalarindaki
deneyimlerini aciklikla benimle paylasan tiim yiliksek lisans arkadaglarima,
akademik konulardaki bilgi ve deneyimlerini benimle paylasan ve yardimlarini
esirgemeyen Emel UYSAL’a tesekkiir ederim.

Tez calismam boyunca bana olan inanglarin1 kaybetmeyen, her tiirlii destekleriyle
calisgmama odaklanmami saglayan annem Cahide YABAS, babam Necdet YABAS
ve sevgili ablam Ozge YABAS’a tesekkiirii borg bilirim.

Tezin her asamasinda bilgi ve tecriibesinin yan1 sira sevgi ve destegini esirgemeyen,
bana olan inanciyla motivasyonumu kaybetmeme izin vermeyen Bahaddin KAYA’ya
calisma siiresince yasadigim sorunlara kolaylastirict ¢oziimleri, yapict elestirileri
dolayisiyla ¢ok tesekkiir ederim.

Defne YABAS
Istanbul, Temmuz 2008
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1. GIRIS

Bu boliimde arastirmanin problem durumu, 6nemi, problem climlesi, alt problemleri,
sinirliliklar, sayiltilar1 ve arastirmada kullanilan kavramlarin tanimlar1 yer

almaktadir.

1.1 Problem Durumu

Glinlimiiz toplumlarinda kisilerin basarili olmasi i¢in gereken yeterlikler
farklilasmistir. Problem ¢6zme, akil yliriitme,yaraticilik gibi {ist diizey beceriler
kisilerin belli gorevleri tamamlamalar1 i¢in gercek hayatta siklikla kullanmak
durumunda olduklar1 beceriler haline gelmistir. Kisiler, hizla degisen ve gelisen
bilgiye adapte olurken, kendilerine hedef koyarak 6grenmeyi 6grenme gibi becerilere

de sahip olmalar1 gerekmektedir.

Egitim siirecinin islevlerinden birinin kisilerin gercek hayatin gerekleriyle basa
cikabilecek bireyler olarak yetistirilmesi oldugu diisiiniildiiglinde, kisilere iist diizey
becerilerin kazandirilmasi egitim yoluyla gerceklesecektir. Egitim siirecinde bu
beceriler 0Ogrencilere belli Ogrenme yasantilar1 araciligiyla kazandirilmaya
calisilmaktadir. Belli bir ama¢ ve plan dogrultusunda kisilere sunulan 6grenme
yasantilar1 6gretim ad1 verilmektedir. Ogretimin &gretim etkinlikleri, materyalleri ve
degerlendirmeyi iceren planlara doniismesini saglayan sistematik olusumlar ise
Ogretim tasarimi olarak ifade edilmektedir (Romizowski, 1984,4; Smith, Ragan,

1999,2).

Olusturulan Ogretim tasarimi yoluyla ¢agin gerektirdigi becerilere sahip bireyler
yetistirmek i¢in geleneksel yaklasimlardan farkli yaklagimlarin benimsenmesine
ihtiya¢c duyulmaktadir. Bu noktada yapilandirmaci yaklasim, 6grencinin 6grenme
siirecinde aktif oldugu, kendi 6grenmesinin sorumlulugunu aldigi, kavramlar1 kendi
On-bilgi ve 6grenme tercihlerine gore zihninde yapilandirdigi bir 6gretim ortami
sunmasiyla, 6grenmeye yeni yaklasimlar igerisinde yer almaktadir (Jaworski, 1994;

Marlowe, Page , 1998, 10; Von Glasersfeld, 1995, 14; Woolfolk, 2004,323).



Yapilandirmact yaklasim, Ogrencilerin Ogrenme siirecinde aktif olmalarini
desteklemekte, oOgrencilerin  bireysel Ozelliklerini  ortaya koyarak kendi
ogrenmelerinin sorumlulugunu almalar1 gerektigini 6nermektedir. Bu yaklagimin bir
Ogretim ortaminda nasil hayata gecirelecegini ise 6gretim yontemleri belirlemektedir.
Bu nedenle, 6grencilerin gerek ders basarisini arttirmak gerekse Ogrenmelerini
etkileyecek diger becerilerini gelistirmek amaciyla yeni yaklasimlarla uyumlu
Ogretim yOntemlerini kapsayan 6gretim tasarimlarinin gelistirilip uygulanmasi bir
cok arastirmaya konu olmustur. Yapilandirmaci yaklagim ile uyumlu yontemlerin
birisi de farklilastirilmis 6gretimdir. Farklilagtirilmis 6gretim 6grencilerin onbilgi,
ilgi, 6grenme stilleri gibi farkli bireysel 6zelliklerini kabul eden, bu 6zelliklere uygun
tasarimlar gelistirerek her bireye basarili olma firsati taniyan ve 6grenme siirecinde
ogrencilerin 6zdiizenleme, problem ¢6zme, iletisim kurma, bilisiistii becerilerini

gelistirmeyi amaglayan bir 6gretim yontemidir (Heacox, 2002,5; Oliva, 2005, 367).

Son yillarda, yapilandirmaci yaklagim gibi 6grenme konusunda yeni yaklagimlarin
benimsenmesi ve cagin gerekleriyle beraber matematik bilimine bakis agisinin
degismesiyle matematik 6gretimi anlayisi ve amacglart da degismeye baslamistir.
Oncesinde matematiksel basit islemlerin bilinmesi yeterli olarak kabul edilirken,
simdi bunlar hem giinliikk yasamda hem de is yasaminda basarili olmak icin bireylere
yeterli gelmemektedir (Trafton, Claus, 1994, 27). Matematik O6gretimi ile 21.
Yiizyilin temel becerilerinden olan problem ¢ozme, elestirel diisiinme, veri analizi,
veriye dayali karar verme gibi beceriler bireylere kazandirilmaya caligilmalidir
(English, Halford, 1995,1-2). Artik hayatin bir parcasi haline gelen teknolojinin
temelinde matematik bulunmakta, ileri egitim imkanlar1 ve iyi bir kariyer {ist diizey
matematiksel becerilere sahip olmay1 gerektirmektedir. Matematik konular ile
gazete, dergilerde, gilinlilk konusmalarda karsilasilmaktadir. Bu nedenle toplumun
aktif katilimcist olmayr hedefleyen herhangi bir bireyin temel matematik
kavramlarina hakim olmasi gerekmektedir (National Research Council, 2001, 15) .
Bu, tiim bireylerin kendi yeterlikleri 6l¢iisiinde matematik 6grenmesini ve yukarida
ifade edilen becerileri kazanmasi gerekliligine isaret etmektedir. Tiim bireylerin
kendi yeterliligi 6l¢iisiinde matematik 6grenmesi ise bireysel farkliliklar1 géz oniinde
bulunduran bir 6gretim tasarimi ile miimkiindiir. Bu nedenle farklilastirilmis 6gretim,

matematigin sadece belli bir grup tarafindan basarilabilecegi inancina karsi herkesin



.....

uygun bir yontem olarak goze ¢arpmaktadir.

Goriildigii gibi matematik 6gretimine yeni yaklasimlar, bireylerin aktif olarak {ist
diizey becerileri kazanmasi gerekliligini one siirmektedirler. Tiim 6grencilerden
yiiksek beklentilerin oldugu bdyle bir 6gretim ortaminda Ggrencilerin matematigi
basarabileceklerini diisinmeleri ve kendi 6grenme siireclerinin farkinda olmasi
gerekmektedir. Bu nedenle matematik 6gretiminde 6z-yeterlik ve bilisiistii beceriler
onemli kavramlar haline gelmistir. (Carr, Alexander, Folds- Bennett, 1994; Pajares
ve Miller, 1999). Ozyeterlik algis1 kavramu kisinin belli bir hedefe ulasma
konusundaki yeterliligi ile ilgili inaniglar1 olarak tanimlanmaktadir (Bandura, 1997a,
36-37). Arastirmacilar matematik 6zyeterliligi ile matematik basarisi, matematik
notlar1, matematik ilgisi, matematik dersi alma istegi, matematik ve fen alanlarini
iiniversitede se¢cme arasinda pozitif bir iliski, matematik 6z yeterlik algis1 ile
matematik kaygist arasinda ise negatif bir iligki oldugunu ortaya koymuslardir
(Maier, Curtin, 2005). Diger taraftan, basarili bir matematik performansi igin
biliglistii beceriler de 6nem tasimaktadir (Lucangeli, Cornoldi , 1997). Bilisiisti
becerileri kisinin kendi diisiincelerini izlemesi, denetlemesi ve kontrol etmesi olarak
tanimlamak mimkiindiir (Moores, Chang, Smith, 2006; Yi, Davis, 2003).
Matematiksel problem ¢ozme siirecinin farkli asamalarinda bilisiistii beceriler
devreye girmektedir (Verschaffel, 1999°dan aktaran Desoete, Roeyers, Buysse,
2001). Ogrenilen bilginin belli hedeflere yonelik olarak kullanilmasinda da bilisiistii

becerilerin rolii biiyliktiir (Lucangeli, Cornoldi , 1997).

Ogrencilerin dzyeterlik algilar1 ve bilisiistii becerilerinin matematik dgrenme siirecini
dogrudan etkiledigi yapilan arastirmalarda ortaya konulmustur. Bu durum 6grencilere
ogretim yoluyla bu becerilerin kazandirilmasi gerekliligine isaret etmektedir. Bu
noktada farklilagtirllmis 6gretim, kisilerin kendi yeterlikleri 6l¢iisiinde ¢alismalarini
ve basarili olmalarin1 destekleyen yaklasimiyla 6z-yeterlik algisini, kisinin 6grenme
siirecini  degerlendirmesini, bu degerlendirmeye gore kendine yeni hedefler
belirleyerek uygulamaya ge¢cmesini destekleyen yaklasimi ile de bilisiistii becerilerin

gelisimine katkida bulunmay1 amaglamaktadir.

Yapilandirmaci yaklagim ile uyumlu olan farklilastirilmis 6gretim ydnteminin
matematik 6gretiminde kullanilmasinin gerekgesini 21.ylizyilin matematik 6gretimi

hedeflerine uyumlu olmasi, tiim bireylerin belli bir seviyede matematik 6grenmesi



gerekliligi, ozyeterlik algis1 ve bilisiistii becerilerin yukarida belirtilen gerekgceler
dogrultusunda matematik 6gretiminde bireyin 6grenmesini etkileyen onemli faktorler

olmasi olusturmaktadir.

Ozetle, matematik dersinde farklilastirilmis  &gretim  ydnteminin  dgrencilerin
matematik performansini, 6zyeterlik algilarin1 ve bilisiistii becerilerini olumlu yonde
etkileyecegi fikri bu arastirmada farklilagtirilmis 6gretim tasarimi uygulanmasinin
temel sebebi olarak belirlenmistir. Ayn1 zamanda iilkemizde ilkogretim diizeyine
yonelik olarak farklilagtirilmig 6gretim yonteminin uygulanmasi ile ilgili bir ¢alisma
olmamasi da bu aragtirmanin gerekcelerinden birini olugturmaktadir. 2004 yilindan
itibaren uygulanan yeni ilkogretim matematik programinda yapilandirmaci
yaklagimin temel alinmasi, bu arastirmay1 yapilandirmaci bir 6gretim ortaminda bir
uygulama yontemi dnermesi agisindan 6nemli kilmaktadir. Bu ¢ercevede arastirmada
“Farklilagtirilmis 6gretim tasariminin 6grencilerin akademik basarisi, Ozyeterlik
algilar1 ve biligiistii becerilerinin gelisimine etkisi nedir?” problemine cevap
aranmistir. Bu problem cercevesinde ilgili literatiir incelenmis ve asagida “Egitim,
Ogretim Tasarimi, Yapilandirmaci Yaklasim, Farklilastirilmis Ogretim, Matematik

Ogretimi, Bilisiistii Beceriler, Ozyeterlik Algist ve Ilgili Arastirmalar” ana basliklart

altinda sunulmustur.

1.2. Egitim Kavrami

Egitim kavrami kapsaminin genisligi acisindan karmasik ve tanimlanmasi zor bir
kavramdir. Egitim iizerine calisan kuramcilarin egitime yonelik farkli bakis agilar
farkli egitim tanimlarinin ortaya konulmasina neden olmaktadir. Bagka bir deyisle
kuramcinin egitimden beklentisi ve benimsedigi egitim felsefesi yaptig1r egitim

tanimina yansimaktadir Ornegin egitimin,

e Egitim hayatin kendisidir, hayata hazirlik degildir.
e Egitim, kiiltiirel mirasin aktarilmasidir.

e Egitim kisisel gelisimdir.

gibi tanimlar1 kuramcilarin egitimden uzak hedef olarak neler beklediklerini ortaya
koymakta, bu farkli beklentiler egitim konusunda ortak bir tanim olusturulmasin

zorlastirmaktadir (Erttirk, 1975, 11; Oliva, 2005, 149). Ancak Ertiirk (1975, 12),



farkli kurameilar tarafindan yapilan egitim kavramina iliskin tanimlarda asagidaki {i¢

ortak noktanin 6n plana ¢iktigini belirtmistir.
1. Egitim bir siirectir.

2. Kendiliginden Kkiiltiirleme bireye yeterli gelmemekte, bireyin belli amaclar

dogrultusunda gelistirilmesi gerekmektedir.
3. Bireyin geligsmesi i¢in bir degismenin meydana gelmesi gerekmektedir.

Bu ii¢ ortak noktadan yola ¢ikarak Ertiirk (1975, 12) egitimi “bireyin davranisinda
kendi yasantis1 yoluyla ve kasitli olarak istendik degisme meydana getirme siireci”

olarak tanimlamistir.

Egitimin yapilan farkli tanimlar1 arasindan ortak noktalar ¢ikarmak ve bu sekilde
egitimle ilgili genel kriterler ortaya koymak i¢in baska kuramcilar da caligmalar

yapmiglardir.

Ornegin bir Ingiliz Filozof olan Peters (1972°den akt. Garavan, 1997), “egitimli”
olma durumunun kisilerin ulagmasi gereken bir durum olarak tanimlamis, egitimi ise
kisileri bu duruma ulastirmak i¢in tasarlanmis bir dizi siirecler olarak ifade etmistir.
Peters karmasik bir kavram olan egitim kavramini tanimlamanin zor oldugunu,
egitimi tanimlayabilmek i¢in bir takim kriterlere ihtiya¢ oldugunu belirtmistir. Bu

noktada Peters li¢ kriter ortaya koymustur:

1. Egitim bilginin aktarimi ile ilgilenmektedir.

2. Egitim 6nemli ve degerlidir.

3. Bilginin aktarimi ahlaki agidan uygun bir anlayisa gore yapilmalidir.

Jarvis (1995°den akt. Garavan, 1997) ise Peters’in tanimladig1 bu kriterlere ek olarak

asagidaki kriterlere deginmistir:

1. Egitim bir 6grenme siirecini igermelidir.

2. Bu 6grenme siireci tek bir durumdan olugsmamalidir.
3. Ogrenme siireci planli olmalidir.

4. Egitim insani bir siirectir.

5. Ogrenme anlamay1 igermelidir.



Bu kriterlerden yola c¢ikarak egitim Jarvis (1995) tarafindan planli, kisinin

O0grenmesine ve anlamasina odaklanan insani bir siire¢ olarak tanimlanmaktadir.

Yukaridaki kriterlere bazi kuramcilar ayr1 ayr1 deginmislerdir. Ornegin Ertiirk
(1975,7), egitimin planlt olmas1 gerekliligine isaret etmis, bireyin i¢inde yasadigi
kiiltiirtin = 6zelliklerini ve davranis bigimlerini kazanmasi olarak tanimlanan
kiiltiirleme kavramui ile egitim arasindaki benzerlik ve farkliliklara dikkat ¢ekmisgtir.
Buna gore kiiltiirlemede herhangi bir kasit, baska bir deyisle bireye kazandirilmasi
istenen davraniglar dogrultusunda planlamis bir 6§renme siireci olmamakla beraber
kiiltiirleme bireyi belli bir yonde degistirici olacak bigimde ayarlanabilmektedir.
Baska bir deyisle kiiltirleme belli bir amag¢ dogrultusunda planli bir sekilde
gerceklestirilebilmekte, kiiltiirleme isinin bu sekilde bireyin davranisin1 belli bir
yonde degistirmek amaciyla, planli bir sekilde yapilani, egitim olarak
tamimlanmaktadir. Ozetle egitim kiiltiirlemenin maksath bir sekilde yapilan 6zel bir
bicimi olarak ifade edilmistir. Bu 0Ozelligiyle kiiltiirleme egitimi kapsayan bir

kavramdir (Bkz. Sekil 1).

Kiiltiirleme

Sekil 1.1: Kiiltiirleme ve Egitim

Selahattin Ertiirk, Egitimde Program Gelistirme, (Ankara, Yelkentepe Yayinlari, 1975)

Ertiirk (1975)’e kiiltiirlemede, bireyin ¢evre ile kurdugu etkilesimler dogrultusunda
kiside kendiliginden bazi1 6grenmeler meydana gelmektedir. Ancak belli bir amag
dogrultusunda bireyi belli 6grenme yasantilarindan geg¢irmek i¢in bireyin ¢evresi
diizenlendiginde ve bunun sonucunda bireyde davranig degisikligi meydana

geldiginde buna kasitl kiiltiirleme, yani egitim adi verilebilir.

Oliva (2005,150-151) ise egitimin insani bir siire¢ oldugunu belirtmis ve bu

ozelligiyle ¢cevredeki degisimlerden etkilendigini ifade etmistir.



Egitimin amaglarina bakildiginda genel olarak kiiltiirel mirasin ve bilginin aktarimina
dikkat ¢ekilmekte ve yapilan egitim sonucunda bireylerde davranis degisikliklerinin
meydana gelmesi hedeflenmektedir. 20. yiizyilin baslarinda egitimin en temel amaci
olarak bireylere meslek kazandirma belirlenmistir (Marshall, 2006). Ancak bu
donemlerde Dewey egitimin yalnizca meslek kazandirma gibi bir amaci olmadigin,
egitimin ideallerin, umutlarin, beklentilerin, standartlarin ve fikirlerin paylagimini da
icermesi gerektigini savunmaktaydi. Ayni zamanda Dewey “Deneyim ve Egitim”
(1938) adl kitabinda egitimi ¢cocuk merkezli bir siire¢ olarak tanimlamis, egitim
etkinliklerinin ¢ocuklarin istek ve ihtiyaglari tarafindan sekillendirilmesi gerektigini
vurgulamistir. Dewey bu goriisleriyle geleneksel egitim yaklasimini elestirmis,
sadece anlatima dayali, kitaplara bagl ve duragan bu anlayisin ¢ocuklarin giinliik

hayatlariyla bir baglantisi olmadigini ileri siirmiistiir (Hytten, 2006).

Bu boliimde ele alinan kuramcilarin egitimle ilgili ortaya koyduklari tanimlar

asagidaki noktalarda 6zetlenebilir

1. Egitimin bir 6grenme siirecidir.

2. Egitim planh ve kasith bir sekilde gergeklestirilir.

3. Egitimin insani bir yonii vardir ve ¢evredeki degisimlerden etkilenir.

4. Egitim; kiiltiir aktarimini, bireylerin degisime ayak uydurmasimi, ideallerin,

umutlarin, beklentilerin, standartlarin ve fikirlerin paylagimini amaglar.
5. Egitim slirecinin sonucunda bir davranis degisikligi olusmasi beklenir.

6. Egitim cocuk merkezli bir slire¢ olmali, onlarin ilgi ve ihtiyaglarina gore

sekillenmelidir.

Yukarida goriildigi gibi egitim lizerine yapilan tanimlar incelendiginde egitimin
amacl bir sekilde yapilmasi, 6grenenlerin 6zelliklerine uygun olmasi ve sonucunda
bireyde bir davranis degisikligi olmasi1 gerekliligi on plana ¢ikmaktadir. Egitimle
kazandirilmak istenen davraniglarin planlt bir sekilde, 6grenenlerin 6zelliklerine
uygun olarak gerceklestirilmesinde yol gosterici olan siiregler 6gretim tasarimi olarak
ifade edilmektedir. Asagidaki boliimlerde 6gretim ve Ogretim tasarimi kavramlari

incelenecektir.



1.3. Ogretim Tasarimnm Kavram

Egitimin amact Ogrenene bir dizi yapilandirilmig 6grenme yasantist sunmaktir
(Morrison, Ross ve Kemp, 2001, 2). Romizowski (1984, 4) belli bir amag¢ ve plan
dogrultusunda kisilere sunulan G6grenme yasantilarina 6gretim adi verildigini
belirtmis ve Ogretimin diger Ogrenme yasantilarindan farkli oldugunu ortaya

koymustur (Bkz. Tablo 1.1).

Ogretim kavramin1 en genel anlamiyla planli ve amagh olarak gergeklestirilen,
egitimle ulasilmak istenen amaclara “nasil” ulasilacagi sorusuna yanit arayan bir dizi
etkinliklerden olusan bir siire¢ olarak Ozetlemek miimkiindiir (Posner, Rudnitsky,

2001, 7; Pellegrino, 2004, 26; Oliva, 2005, 7).

Tablo 1.1: Ogretim ve Diger Ogrenme Yasantilari

Onceden belirlenmis hedefler var m1?
Evet Hayiwr
Ogrenme igin Evet Ogretim Geziler  (tiyatro,
i miize, vb. )
onceden
planlanmig
etkinlikler var m? | Hayir Projeler, Tesadiifi Ogrenme
arastirmalar

Alexander Joseph Romizowski, Designing Instructional Systems, (New York: Nichols Publishing,
1984), 4’den uyarlandu.

Ogrenciler hedeflenen bilgi, beceri ve tutumlart kazanirken rehberlige ihtiyag
duyarlar. Bu bilgi, beceri ve tutumlarin bagimsiz bir sekilde kendi kendilerine
ogrenmeleri uzun zaman alabilir. Onlara 6grenme siirecinde yapilan her tiirlii yardim
ve rehberlige 6gretim adi verilmektedir. Bagka bir deyisle, 6gretim kasitli olarak,
ogrenmeyi kolaylastirmaya ve gerceklestirmeye yarayan tiim etkinlikleri kapsar

(Smith, Ragan,1999,2; Pellegrino, 2004, 26).

Ogretim tasarimini ise 6gretimin planlanmasi isi olarak tanimlamak miimkiindiir.
Gustafson ve Branch (2002, 17)’ye gore 0gretim tasarimi 0gretim programlarinin
tutarli ve giivenilir bir sekilde hazirlanmasi igin gerekli olan bir prosediirler
sistemidir. Daha detayli bir ifadeyle O0gretim tasarimi 0grenme-6gretim ilkelerinin

ogretim etkinlikleri, materyalleri ve degerlendirmeyi iceren planlara donlismesini



saglayan sistematik ve kendini gelistiren slirecler olarak tanimlanabilir (Smith,

Ragan, 1999,2).

1.3.1. Ogretim Tasariminin Ogeleri

Ogretim tasariminin hangi 6gelerden olustugu tasarim siirecinde hangi asamalardan
gecilecegini belirler. Ogretim tasarimi iizerine ¢alisan farkli uzmanlar gretim
tasarimin1  farkli 6gelere ayirmuglardir. Ancak asagidaki li¢ 0ge tiim tasarim
modellerinde ortak olarak bulunan 6gelerdir (Cennamo, Kalk, 2005, 5; Romizowski,

1984, 4; Smith, Ragan, 1999, 5) :

1. Kazanimlar

2. Ogrenme-Ogretme etkinlikleri/stratejileri
3. Degerlendirme

Bu ii¢ 6ge 6gretim tasarim siirecine baglanmadan 6nce sorulmasi gereken ii¢ soruya

da isaret etmektedir (Mager,1984°den akt. Smith, Ragan, 1999, 5):

1. Ogretimde dgrencilerin hangi kazanimlara ulasmas: hedeflenmektedir?
2. Bu kazanimlara ulagmak i¢in hangi strateji ve araglar kullanilacaktir?
3. Kazanimlara ulasilip ulasilmadigi nasil tespit edilecektir?

Cennamo, Kalk (2005, 5) bu ii¢ asamada sorulacak sorular1 asagidaki gibi biraz daha

detaylandirmislardir:

1. Ogrenenlerin 6grenme ihtiyaglari nedir? Ogrenenlerin dgrenilecek konu ile ilgili
onceki deneyimleri, inanmislar1 ve degerleri nelerdir? Ogretim tasariminda
verilecek kararlar ogrenenlerin ozelliklerine ve konu ile ilgili ogrenme

ihtiyaglarina gore sekillenmelidir.

2. Ogrenenlerde hangi diisinme ya da performans degisikliklerinin olusmasi
hedeflenmektedir? Bu degisikliklerin olusup olusmadigi nasil tespit edilecektir?
Ogrenenlerde bu degisimlerin gelismesi icin onlara nasil etkinlikler ve
deneyimler sunulacaktir? Ogretim tasarimcist bu  sorulart  kazammlars,

degerlendirmeyi ve 6gretim etkinliklerini belirlemek icin cevaplar.

3. Ogrenenler belirlenen &gretim etkinliklerine ve araglarina nasil karsilik

veriyorlar? Ogrenmenin gerceklesmesi icin bu etkinlik ve araclar etkili mi?



Sorulan sorular ve bu sorulara verilecek cevaplar O6gretim tasarimi siirecinde
gergeklestirilecek li¢ gorevi de belirlemektedir (Mager, 1984’den akt. Smith, Ragan,
1999, 5)

1. Ogretim kazanimlarmin belirlenmesi,
2. Ogretim stratejisinin belirlenmesi,
3. Olgme degerlendirme ydntemlerinin belirlenmesi ve uygulanmast.

Bu ii¢ 6ge disinda farkli uzmanlar farkli 6gelerin varligina dikkat ¢ekmislerdir.
Ornegin Morrison, Ross ve Kemp (2001, 5) ii¢ 6geye ek ve bunlarin hepsinin basinda
olarak Ogrenenlerin 6zellikleri 6gesinin bulundugunu belirtmislerdir. Ancak bu 6ge
kazanimlar1 belirlemede kullanildigi i¢in bunu kazanimlar 6gesinin igerisinde de
diisiinmek miimkiindiir. Diger bir yandan konu alan1 da 6gretim tasarimi 6gelerinden
biri olarak goriilmektedir (Demirel, 2005, 50; Oliva, 2005, 319). Demirel (2005, 50)

bu 6geleri

1. Ne yapilmalidir?

2. Konu alani neleri icermelidir?

3. Hangi 6grenme stratejileri, kaynak ve etkinlikleri kullanilmalidir?

4. Sonuglar1 degerlendirmek i¢in hangi 6lgme teknikleri ve araclar kullanilmalidir?

Sorulart ile tanimlarken, Oliva (2005, 318) asagidaki sorularin sorulmasina dikkat

cekmistir:

1. Ogretim sonucunda gerceklesmesi beklenen kazanimlar nelerdir?
2. Ogretim siiresince hangi konular islenecektir?

3. Ogrenmeyi kilavuzlamak igin hangi etkinlikler yapilacaktir?

4. Ogretim nasil degerlendirilecektir?

Ozetle dgretim tasarimlarinda genel olarak igerik, kazanimlar, 6gretim stratejileri ve
degerlendirme olarak dort temel 6gesinin varligindan s6z edilebilmektedir (Morrison,
Ross, Kemp, 2001, 5). Bu dort temel 6ge arasindaki iliski Sekil 1.2°de 6zetlenmistir.
Sekil 1.2°deki model 6greler arasinda dogrusal bir iliskiye isaret etmektedir, ancak
gercek kullanimda bu iliski cogu zaman dogrusal degildir, bu noktada daha agik ve

dongiisel bir modele ihtiya¢ duyulmaktadir (Morrison, Ross, Kemp, 2001, 7).
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Doniit/Diizeltme

Icerik

» Kazanimlar Ogretim Degerlendirme

Stratejileri

Donut/Diizeltme

Sekil 1.2 : Ogretim Tasarim Ogeleri

Gary R. Morrison, Steven M. Ross, Jerrold E. Kemp; Designing Effective Instruction, 3. Basim,
(New York: John Wiley&Sons, Inc.) 8’den uyarlandi.

Ogretim tasarmm 6geleri siirekli bir etkilesim halindedir ve biriyle ile ilgili alinacak
karar digerlerini de etkilemektedir. Bu nedenle ogelerle ilgili alinan kararlarin
uyumlu olmast gerekmektedir (Morrison, Ross, Kemp, 2001, 7; Smith, Ragan,
1999,7; Cennamo, Kalk, 2005, 5; Demirel, 2005, 50; Erden, 1998, 8). Ogeler
arasinda olusacak bir uyumsuzluk tasarimin amacina ulagmasimi engelleyebilir.
Ornegin 6grencilere analiz, sentez gibi iist diizey bilissel becerileri kazandirmak igin
hazirlanmis bir tasarimda sunus yontemiyle bir 6grenme-0gretme siireci benimsemek
ve Olgme degerlendirme olarak sadece bilgi ve kavrama diizeyindeki sorulardan
olusan bir coktan se¢meli test uygulamak tasarimda bir tutarsizlik olusturarak

baslangicta belirlenen kazanimlara ulagilmasini zorlastirabilir.

Ozetle, dgretim tasariminda hangi asamalardan gegilecegini ve dgretime iliskin hangi
noktalarda karar alinacagini belirleyen 6geler kazanimlar, icerik, 6grenme-6gretme
etkinlikleri ve degerlendirme olarak ifade edilmektedir. Asagida bu 6gelere iliskin

tanimlar verilecektir.

1. Kazammlar: Ogretim sirasinda ve sonucunda 6grencilerin kazanmasi beklenen,

ilgili kapsam dahilinde bilgi, beceri, davranig, tutum, ilgi, aligkanlik gibi egitim
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yoluyla kazandirilabilir istendik o6zelliklerdir (Ertiirk, 1972’den akt Demirel,
2005, 105-106; Erden; 1998, 7).

Kazanimlarin 6lgtilebilir ve gozlemlenebilir bir sekilde ifade edilmesi gerekmektedir
(Oliva, 2005, 321). Kazanimlar 6grenme Ogretme siireclerine 1s1k tutmak, 6lgme
degerlendirme uygulamalarin1 daha etkili bir sekilde yapabilmek i¢in asamali bir
sekilde smiflandirilmaktadir. En yaygin olarak kullanilan siniflandirma sistemi
Bloom ve digerlerinin orgiitledikleri, Bloom taksonomisi olarak adlandirilan
siniflandirmadir. Bloom ve arkadaslar1 kazanimlar i¢in biligsel, duyugsal ve devinsel
olmak iizere ii¢ alan tanimlamaktadir (Demirel, 2005, 106-107). Bloom ve digerleri,
biligsel alandaki hedefler i¢in asagidaki siniflandirmay1 yapmislardir. Siniflandirma
alt diizey billissel becerilerden iist diizey becerilere dogru yapilmistir (Bloom ve dig,

1956; Marzano, 2001).

a. Bilgi: “Bilgi” asamasi operasyonel olarak o6grenilen bilgilerin geri getirilmesi
olarak tanimlanmaktadir. “Bilgi” diizeyi bilgilerin hatirlanmasini, taninmasini ve geri

cagrilmasini igermektedir.

b. Kavrama: Kavrama zihinsel beceri ve yeterliklerin en biiyiik sinifini
olusturmaktadir. “Kavrama” diizeyinin ana 0zelligi bilginin belli bir iletisim
bicimiyle alinmasidir. Bu iletisim, alinan bilginin yazili ya da sozli olarak ifade
edilmesinin yani1 sira sembolik ya da deneyimsel bir sekilde ifade edilmesini de

kapsar.

c. Uygulama: Uygulama diizeyi bireylerin aldiklar1 bir bilgiyi yeni bir durumda
uygulamalarini icerir. Bu diizeyde alinan bilgiler belli bir duruma uyarlanmak {izere

hatirlanir ve bu duruma uyan genellemelere ve ilkelere ulagsmak i¢in kullanilir.

d. Analiz: Bu diizeyde ise bilginin parcalar1 arasindaki iliskiler ve bilginin nasil
organize edildigi incelenir. Analiz diizeyi verilen bilginin 6gelerinin belirlenmesi,
ogeler arasindaki iligkilerin belirlenmesi ve O&gelerin hangi ilkelere gore

diizenlendiginin belirlenmesi olmak iizere ii¢ alt sinifa ayrilmistir.

e. Sentez: Sentez dilizeyinde birey pargalar1 birlestirerek yeni bir biitlin olusturur. Bu
diizey, bireylerin edindikleri bilgilerden yeni bir iiriin olusturmasini kapsadigi i¢in

yaratici bir siireci igermektedir.
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f. Degerlendirme: Degerlendirme ise alinan bilginin degeri konusunda yapilan
yargilar igerir. Bu yargilar belli kriterler yardimiyla olusturulur. Bu tanimi geregi

degerlendirme, oldukca bilingli diizeyde yapilan bir karar verme bi¢imidir.

2. icerik: Kazanimlar1 kapsayan konular biitiinii olarak tamimlanabilir (Demirel,
2005, 120; Erden, 1998, 8). Igerik, belirlenen kazanimlara gore ne Ogretelim?
Sorusuna cevap arandigi 6gedir. Bu sorunun cevabi olarak belirlenen konular bu
asamada diizenlenir (Demirel, 2005, 120). “Kapsam segilirken hedeflere ve
Ogrencilerin giris davraniglarina uygunlugu Onem tasir. Ayni zamanda bilginin
basitten karmasiga, soyuttan somuta, ilkeden genellemeye diizenlenmesi kapsamdaki
onkosul iligkilerinin belirlenmesi program tasarisinda 6nemli rol oynar.” (Erden,

1998, 8)

3. Ogrenme-o6gretme etkinlikleri: Ogrencilerin kazanimlara ulasmasi igin gereken
O0grenme yasantilarinin ve dis kosullarinin diizenlenmesidir. Bu 6ge belirlenen
kazanimlarin Ogrencilere nasil kazandirilacagi ile ilgili olup bu siiregte hangi
stratejilerin, Ogretim yontemlerinin kullanilacagi, 6grencilere hangi etkinliklerin
yaptirilacagina ve bu etkinliklerde hangi araclarin kullanilacagina karar verilir.
Ogretim stratejileri, yontemleri ve etkinlikleri belirlenirken kazanimlar 6n planda

olmalidir (Demirel, 2005, 135; Erden, 1998, 8).

4. Degerlendirme: Degerlendirme ¢esitli 6lgme aracglari ile 6grencilerin kazanimlara
ulagma derecelerini ve programin etkililigini belirleme amaci ile yapilir (Erden,
1998, 8; Demirel, 2005, 183-184; Oliva, 2005, 381).

1.3.2. Ogretim Tasarim Siireci ve Ogretim Tasarimi1 Modelleri

Morrison, Ross ve Kemp (2001, 6) Ogretim tasariminin 6gelerinden yola ¢ikarak

Ogretim tasarimu siirecinde yapilacaklar1 asagidaki gibi siralamistir.

1. Ogretim ihtiyaclarinin ve &gretim tasariminin temelini olusturacak amaglarin

belirlenmesi.
2. Ogrenenlerin dzelliklerinin belirlenmesi.
3. Konu alaninin belirlenmesi.
4. Ogretim kazanimlarinin olusturulmas.

5. Konunun iiniteler halinde mantiksal siraya konulmasi.
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6. Tim 6grenenlerin kazanimlara ulagmasi icin gerekli olan 6gretim stratejilerinin

belirlenmesi.
7. Ogretimin temel mesajinin belirlenmesi ve dgretimin gelistirilmesi

8. Kazanimlara ulasilip ulasilamadiginin belirlenmesi i¢in degerlendirme araglarinin

gelistirilmesi.
9. Ogretim etkinliklerini destekleyebilecek kaynaklarin belirlenmesi.
Ogretim tasarimi siirecinde, tasarimcilar analiz, dgretim stratejisi olusturma ve

degerlendirme olmak iizere ii¢ temel alanda calisirlar. Asagida bu alanlarda

tasarimcilarin hangi ¢alismalarda bulunacagi ele alinmistir (Smith, Ragan, 1999, 7).

Analiz: Bu asamada Ogretim tasarimcilari 6grenenler, Ogrenenlerin gevresi ve
iizerinde durulacak konu ile ilgili olabildigince fazla bilgi edinmeye ¢alisirlar (Smith,
Ragan, 1999, 5). Cennamo, Kalk (2005, 7) analiz agamasin1 “tanimlama” asamast
olarak ifade etmisler ve bu asamada analiz asamasinda yapilmasi gereken islere
benzer olarak 6grenenlerin 6zellikleri ve ihtiyaglarinin belirlenmesi, genel amag ve
kazanimlarin belirlenmesi, degerlendirme ic¢in basar1 gostergelerinin belirlenmesi,
tasarimin  etkililiginin belirlenmesi i¢in strateji  olusturulmasi gibi islemleri

siralamislardir.

Analiz agamasinda sorulabilecek ornek sorular asagidaki gibidir (Smith, Ragan,

1999, 6):
e Ogretim siireci i¢in ne kadar zaman ayrilmistir?
e Ogretim ortaminin fiziksel kosullar1 nasildir?

e Ogrenenlerin 6gretim siireci ile ilgili diisiinceleri nelerdir? Hangi amaglarla

ogretim programina katilmaktadirlar?

o Ogrenenlerin o6zellikleri nelerdir? Ilgi alanlari nelerdir? Egitim alt yapilari

nelerdir?
e Biitlin 6grenenler i¢in ayni kazanimlara ulasmasi zorunlu mudur?
e Ogrenenlerin yeni konuyla baglantili olabilecek 6n bilgileri nelerdir?

e Ogretim sirasinda ve sonunda Ogrenenlerin ulagsmasi hedeflenen kazanimlar

nelerdir?
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e Ogrenenlerin belirlenen kazanimlara ulasip ulasmadig: nasil belirlenecektir?

Ogretim Stratejisinin Belirlenmesi: Bu asamada &gretim tasarimcisi grenenlerin
belirlenen kazanimlara hangi Ogretme-6grenme etkinlikleri yoluyla ulasacagin
belirler. Konularin hangi siraya gore verileceginin ve kullanilacak 0gretim arac-
gereclerinin belirlenmesi de bu asamada gergeklesmektedir (Smith, Ragan, 1999,6).
Strateji asamasi ise Cennamo, Kalk (2005, 7) tarafindan “tasarim” asamasi olarak
adlandirilmis ve bu asamada analiz asamasinda belirlenen durumlarin planlara
doniistiiriilmesi, 6gretim stratejileri ve 6gretme-6grenme etkinliklerinin belirlenmesi,
icerigin kapsam ve sirasinin belirlenmesi, pilot uygulama ve degerlendirmenin

planlanmasi iglemlerinin yapilmasi gerekliligi ifade edilmistir.

Strateji asamasinda sorulabilecek ornek sorular asagidaki gibidir (Smith, Ragan,

1999, 6):

o Ogrenenlere nasil bir igerik sunulmalidir? Igerigin hangi noktalarma daha fazla

agirlik verilmelidir?
e Icerik hangi yontemlerle 6grenenlere ulastiriimalidir?
e Ogrenenler hangi 6gretme-6grenme etkinliklerinden gegirilmelidir?

e Ogretim nasil bir sirada gergeklesmelidir? Ogretim bir kesif siirecini mi icermeli

yoksa agiklayici bir 6gretim yontemi mi benimsenmelidir?

e Ogretimin kazammlar1 ve igerikleriyle uyumlu olarak hangi ogretim arac-

gerecleri kullanilmalidir?

e Ogrenenler hangi gruplama sekilleriyle (bireysel, tiim grup ya da kiigiik gruplar)
konu tizerinde ¢alisacaktir?

Degerlendirme: Degerlendirme silirecinde programin olumlu ve gelistirilebilir

yonlerini belirlemek iizere nasil bir strateji belirlenecegi ve hangi 6lgme araglarinin

gelistirilecegi belirlenir. Bu asamada sorulabilecek 6rnek sorular asagidaki gibidir

(Smith, Ragan, 1999, 6):

o Ogretim siirecinde ele alman icerik yeterli midir? Icerikte bir degisiklige

gidilmesine gerek var midir?
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e Ogrenenlerden tasarimm revizyon ihtiyacin1 belirlemek iizere nasil veri
toplanacaktir? Tasarmmin pilot uygulamasi yapilacak midir? Ogrenen grubunun

tiimiinden ya da belli bir 6rneklemden mi veri toplanacaktir?

e Ogretim tasariminmn sorunlu yonlerini belirlemek iizere hangi sorulara cevap

aranmalidir?
e Ogretim tasariminda hangi revizyonlara ihtiya¢ bulunmaktadir?

Cennamo, Kalk (2005, 7) analiz ve strateji adimlarina ek olarak Ogretim tasarimi
siirecinde demonstrasyon ve gelistirme asamalarin1 tanimlamisladir. Demonstrasyon
asamasinda pilot uygulama yapilarak, hazirlanan Ogretim ve arag-gereclerin
ogrenenlerin 6zellik ve ihtiyaclarma uygunlugu, 6gretme-6grenme etkinliklerinin
belirlenen kazanimlara uygunlugu belirlenerek 6gretim tasariminda gerekli
degisiklikler yapilir. Gelistirme asamasinda ise bir onceki asamadan gelen verilerle
Ogretim tasariminda gereken degisikliklerin yapilip yapilmadigir kontrol edilir ve

tasarim ilgili hedef kitleye uygulanir.

Ogretim tasariminda analiz, strateji ve degerlendirme olarak belirlenene ii¢ temel
alan ogretim tasarrmi  modellerinin ana &gelerini  olusturmaktadir. Ogretim
tasariminin 6gelerini, 6geler arasi iligkileri ve 6gretim tasarimi siirecini gorsel hale
getirebilmek iizere kuramcilar tarafindan 6gretim tasarimi modelleri olusturulmustur.
Smith, Ragan (1999, 7) yukarida ele alinan, 6gretim tasarimi stirecindeki ii¢ temel

caligma alanimi Sekil 1.3’deki modelde gorsellestirmislerdir.

Ogretim tasariminin dgeleri, bu 6geler arasindaki iliskileri ve tasarim siirecini
belirlemek {izere hazirlanan 6gretim tasarimi modellerinden biri de Dick ve Carey’
nin olusturdugu modeldir (Bkz Sekil 1.4). Bu model 6gretim tasarimi alaninda

siklikla kullanilmaktadir.

Ogretim tasarimi siirecinde ele alinan modellerde ortak olarak analiz, tasarim,
gelistirme, uygulama ve degerlendirme Ogelerine deginildigi goze carpmaktadir.
Sekil 1.5’de Ogretim tasarimui siirecini belirleyen bu 6geler arasindaki iligkiler ele

alinmistir.
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Analiz
Ogrenme
Ortami1
Ogrenenler
v
Ogrenilecek Kazanimlarin
konu/gdrev belirlenmesi
Strateji ¥
rateji L. . .
! e I[cerigin Belirlenmesi
e  QOgretim yontem ve arag-
gereclerinin belirlenmesi
e Ogrenme-Ogretme <
etkinliklerinin belirlenmesi.
v
Ogretimin gelistirilmesi
Degerlendirme v
Revizyon ihtiyacini belirleyecek
degerlendirmenin vapilmasi
Ogretimin revize >
edilmesi

Sekil 1.3: Ogretim Tasarim Modeli

Patricia L. Smith, Tillman J. Ragan, Instructional Design, (New York: John Wiley & Sons, Inc.,
1999) 7°den uyarlandi.
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. . R :
Ogretim Revizyon
» Analizi
A 4 v v v v
Kazanimlarin Kazanim- Olgme Ogretim Ogretim Bigimlen
belirlenmesi lar | araglann | > Stratejisi | p| aragve | > dirici
i¢in ihtiyag gerecleri degerlend
analizi irme
. “
Ogrenen ve
Ogrenme Ozetleyici
——%| ortamu .| degerlend
analizi irme
A

Sekil 1.4: Dick ve Carey Ogretim Tasarim1 Modeli

Kent L Gustafson, Robert M. Branch, “What is Instructional Design?”, Trends and Issues in
Instructional Design and Technology, ed. Robert A. Reiser, John V. Dempsey. (New Jersey: Merrill
Prentice Hall, 2002), 20.

Revizyon .
Revizyon

Gelistirme

Revizyon Revizyon

Sekil 1.5: Temel Ogretim Tasarin Modeli

Kent L Gustafson, Robert M. Branch, “What is Instructional Design?”, Trends and Issues in
Instructional Design and Technology, ed. Robert A. Reiser, John V. Dempsey. (New Jersey: Merrill
Prentice Hall, 2002), 20.

Ozetle o6gretim tasarim, kazanimlar, igerik, 6grenme-Ogretme etkinlikleri ve

degerlendirme olarak dort temel 6geden olusmakta, 6gretim tasarimi siireci ise bu
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Ogelerin lizerinde g¢alisildigl analiz (6grenenlerin, 6grenme ortaminin ve igerigin
ozellikleri), strateji (igerigin, Ogrenme-6gretme etkinliklerinin, arag-gerecin
belirlenmesi) ve degerlendirme (tasarimin etkililigine yonelik arag-gereclerin

belirlenmesi) adimlarindan olusmaktadir.

1.4. Yapilandirmaci Yaklasim

Ogretim planlamasina sistematik yaklasimlarin, baska bir deyisle 6gretim tasariminin
tiim siirecleri bir kuramsal gergeve baglaminda diisiiniilmelidir (Posner, Rudnitsky,
2001, 6). Belirlenen kuramsal cergeve dgretim tasarimi siirecinde alinacak kararlari,
iizerinde durulmasi gereken noktalar1 etkileyecektir. Bu c¢alisma i¢in hazirlanan
ogretim tasariminda kuramsal altyapi olarak yapilandirmaci yaklagim belirlenmistir.
Yapilandirmaci 6gretim tasarimi, tanimi, ilkeleri, 68retmen ve 6grenci rolleri ile bu

bolumde ele alinacaktir.

1.4.1. Yapilandirmaci Yaklasimin Ozellikleri

Bu béliimde yapilandirmaci gretim tasarimina temel olan yapilandirmaci yaklagimin

tanimi ve temelleri tizerinde durulacaktir.

Yapilandirmacilik ~ bilginin ~ dogrulugunu, kaynagini, niteli§ini  sorgulayan
epistemolojik bir yaklagimdir (Von Glasersfeld, 1995, 5). Yapilandirmaci yaklagima
gore kisiden bagimsiz mutlak bir gerceklik yoktur (Shotter, 1995, 41). Bu nedenle
yapilandirmact yaklagimda bilgi baglamsal ve kisiseldir (Jaworski, 1994).
Yapilandirmaci yaklagimin bu kabulleri bilginin kisiler tarafindan nasil 6grenildigine
151k tutmus, bu alanda kuramcilara yeni bir bakis acist sunmustur (Marlowe, Page
1998, 9; Von Glasersfeld, 1995, 5). Yapilandirmaci yaklasim kisilerin birbirlerinden
farkl altyapilara, gegmis deneyim ve 0grenmelere sahip oldugunu kabul etmektedir.
Farkli altyapilar, ge¢mis deneyim ve Ogrenmeler kisilerin yeni bir kavrami nasil
anlamlandiracagin1 da farklilastirmaktadir (Marlowe, Page, 1998,10). Bu nedenle
yapilandirmaci 6grenme siirecinde kisinin bireysel ve sosyal etkinlikler yoluyla kendi
o0grenme siirecindeki rolii vurgulanmaktadir (Bruning, Schraw, Ronning, 1999’dan

aktaran Woolfolk, 2004,323).

Yapilandirmaci yaklagimin ana kabulii 6grenmeyi, kisinin kendi bilgilerini kendisi
olusturmasi, kesfetmesi, yaratmasi ve gelistirmesi olarak tanimlamasidir (Marlowe,

Page, 1998, 10). Baska bir deyisle, yapilandirmaci yaklagimda 6grenme basit bir
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uyarma-tepkide bulunma siireci degildir. Ogrenme, 6z-diizenlemeyi, kavramlarin
yansitma ve soyutlama siire¢lerinden gecerek yapilandirilmasini gerektirir (Von

Glasersfeld, 1995, 14).

Yapilandirmaci yaklagimda bilginin baglamsal oldugu kabul edildigi i¢in 6grenmenin
de bir baglam cercevesinde gerceklestigi diistiniilmektedir (Shotter, 1995, 41). Bu
baglam o6grenilecek konuyla ilgili bir problem olabilir. Yapilandirmaci yaklasimda
problemler daha onceden pasif olarak alman ve ezberlenen bilgileri kullanarak
coziilememektedir. Yapilandirmaci yaklasima gore bir problemin etkili bir sekilde
cozlilmesi i¢in problemin kisi tarafindan sahiplenilmesi gerekmektedir. Bagka bir
deyisle, kisi problemi hedefe ulasmak icin oniindeki bir engel olarak gérmelidir. Bu
sekilde kisilerde stirekli 6grenmeye yonelik i¢sel bir motivasyon olusmaktadir (Von

Glasersfeld, 1995, 14).

Yapilandirmaci 6grenmede neden ve sonuglardan ¢ok anlam ve 6neme odaklanilir
(Shotter, 1995, 42). Bu cilimle, 6grenmede sonuglardan ¢ok siirecin de Onemli
oldugunu isaret etmektedir. Yapilandirmaci 6grenme siirecinde igerik ve zihinsel

beceriler es zamanli olarak 6grenilir (Jaworski, 1994).

Yapilandirmaci yaklagim Piaget ve Vygotsky’nin goriisleri ve kuramlari {izerine

kurulmustur (Jaworski, 1994).

Piaget’'nin bireyin icinde yasadigi cevreyi nasil algiladigr ile ilgili gelistirdigi
kuramlar yapilandirmaci yaklagimin temellerinden bir boliimiinii olusturmustur
(Woolfolk, 2004, 41). Piaget’ye gore bilme adaptasyonel bir siirectir. Baska bir
deyisle, bilgi, bir ¢cok kavram ve eylem arasindan kisinin zihnindeki amaca gore en

uygun olani olarak diistiniilmelidir (Von Glasersfeld, 1995, 7).

Piaget yapilandirmaci yaklasimi bilissel olarak ele almistir. Piaget’ye gore 6grenme
kisinin dis diinyaya kars1 gosterdigi eylemler sonucunda olusur. Kisi dis diinyayla
kurdugu etkilesimler dogrultusunda 6ziimseme ve uyumsama siireglerini devreye

sokar ve bilgiyi zihnindeki semalara adapte eder (Jaworski, 1994).

Bir biyolog olan Piaget, yaptig1 arastirmalar sonucunda insanlarin zihinsel stireglerle
ilgili iki temel egilimi oldugunu ortaya koymustur. Bunlardan birincisi organizasyon

(diizenleme) ikincisi ise adaptasyondur (Woolfolk, 2004, 30)

Insanlarin dgrendiklerini zihinlerinde belli yapilar dahilinde diizenleme egilimleri

bulunmaktadir. Bu yapilar diinyay1 anlamlandirma ve ¢evreyle iliski kurma stirecinde
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kisilere yardimci olurlar. Basit yapilar birbirleriyle anlamli baglar kurarak daha
karmagik yapilar haline gelmekte, c¢evreyle daha st diizey ve etkili bir
anlamlandirma siirecinin gerceklesmesine destek olmaktadir. Piaget zihindeki bu
yapilara sema adimi vermis ve semalarin diisiinme siirecinin temel yap1 taslar

oldugunu ileri stirmiistiir (Woolfolk,2004, 30).

Insanlarin zihinlerindeki yapilar1 diizenleme disinda adaptasyon, baska bir deyisle
icinde yasadigr cevreye uyum egilimi bulunmaktadir. Piaget, O0ziimseme ve
uyumsama olmak iizere iki temel adaptasyon siirecine isaret eder. Oziimseme kisinin
var olan semalarini ¢evreyi anlamlandirma siirecinde kullandig1 zaman gerceklesir.
Oziimseme siirecinde yeni bir bilgi var olan bilgiler dogrultusunda anlasiimaya
caligilir. Bu siiregte semalarin degismesine gerek yoktur. Uyumsama siirecinde ise,
kisinin var olan semalar1 yeni bilgiyi anlamada yeterli gelmemekte, bu nedenle birey
semalarini degistirmek durumunda kalmaktadir. Oziimseme siirecinde yeni bilgiyi
var olan bilgiyle anlamlandirilmaya calisilirken, uyumsamada yeni bilgiyi anlamak
icin yeni semalar olusturulmasi gerekmektedir. Her iki siire¢ de kisilerin yeni bilgiyi

ogrenirken kullandiklar stireglerdir (Woolfolk, 2004, 31).

Piaget bu goriigleri ile bireylerin kendi bilgilerini zihinlerinde kendileri
yapilandirdigin1 ortaya koymaktadir. Baska bir deyisle 6grenme yapilandirici bir
stirectir. Ayn1 zamanda, birey cevresindeki diinyay1r Oziimseme ve uyumsama
siireclerini kullanarak yapilandirirken aktiftir. Piaget’nin kuramimin dogurgularindan
biri de Ogrenmenin aktif bir siire¢ olarak tanimlanmasidir. Bu noktada bireyin
yalnizca fiziksel olarak degil, zihinsel olarak da aktif olmasi gerekmektedir

(Woolfolk, 2004, 41).

Piaget bilginin kisi tarafindan yapilandirilmasini biligsel olarak ele almistir. Sosyal
etkilesimin gerekliliginin farkinda olmasina ragmen, c¢alismalarinda bu etkilesimin
ogrenmeyi nasil etkiledigine odaklanmamis, daha ¢ok bireylerin hangi mantiksal
yapilarla yasadiklar1 diinyayr anlamlandirdiklart {izerinde durmustur (Von

Glasersfeld, 1995, 11).

Yapilandirmaci yaklasimda bilginin kisinin zihninde yapilandirma siirecinde sosyal
etkilesim de onemlidir (Von Glasersfeld, 1995, 11; Jaworski, 1994). Vygotsky ise
bilginin yapilandirilmasinda sosyal ¢evrenin etkisi ve rolii lizerinde agirlikli olarak
durmustur. Vygotsky, Piaget’den farkli olarak 6grenme siirecinde bireyin ic¢inde

bulundugu sosyo-kiiltiirel ¢evrenin 6nemine isaret etmistir (Woolfolk, 2004, 45).
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Vygotsky o6grenmede sosyal etkilesimin ve dilin kullaniminin 6nemi {izerinde
durmustur. Bu nedenle Vygotsky’e gore egitim silirecinde 0gretmenin ve yetiskin
yardiminin rolii blyiiktiir. Vygotsky bu goriisiinii yakinsal gelisim bdolgesi
tanimlamasi ile de desteklemistir. Yakinsal gelisim bolgesi kisilerin kendi baslarina
ulasamayacaklari, ancak 6grenilecek konuda kendilerinden daha yetkin olan kisilerin
yardimi sayesinde ulasabilecekleri zihinsel kapasiteye isaret eder. Bu durumda
ogrencilerin kendilerinden daha yetkin olan kisi olarak tanimlanan kisiler kimi zaman

O0gretmen, kimi zaman ¢evrelerindeki bir yetiskin kimi zaman da akranlaridir

(Jaworski, 1994; Woolfolk,2004, 52).

Vygotsky’e gore bireylerin davranislart i¢inde bulunduklart kiiltiiriin 6zelliklerini
dislayarak anlagilamaz. Kisinin zihinsel yap1 ve siirecleri ¢evresindekilerle kurdugu
iletisimden izler tagimaktadir. Vygotsky’e gore bu sosyal iletisim ve bireyin zihinsel
siiregleri arasindaki bu iligkiyi basit bir etkilesim olarak tanimlamak yetersiz
kalmaktadir. Kisilerin digerleriyle kurduklari iletisim, zihinsel yap1 ve siiregleri

yapilandirmakta ve sekillendirmektedir (Woolfolk, 2004, 45).

Piaget ve Vygotsky’nin bu goriisleri radikal yapilandirmacilik ve sosyal

yapilandirmacilik basliklar1 altinda incelenebilir.
Radikal yapilandirmaciliga gore:
a. Bilgi kisi tarafindan pasif olarak alinmaz, tersine aktif olarak yapilandirilir.

b. Ogrenme bireyin yasadig:1 diinyayr anlamlandirmaya ¢alistign adaptasyonel bir

siirectir.

Cevreyi anlamlandirma silireci deneyimler araciligiyla gergeklesir. Radikal
yapilandirmacilik nesnel gercekligi yadsimamasina ragmen, 6znel yasantilar yoluyla
olusturulan bilgilerle nesnel ger¢eklige ulasilamayacagini savunur. Bilgi nesnel ve
mutlak bir gercekligi temsil etmemekte, deneyimler yoluyla i¢cinde bulunulan ¢evreyi

diizenleme ve organize etme anlamina gelmektedir (Jaworski, 1994).

Sosyal yapilandirmaci kurama gore ise bilgiyi anlamlandirma iki ya da daha fazla
kisinin koordineli ¢abalar1 sonucunda gergeklesir (Gergen, 1995, 24). Sosyal
yapilandirmacilik, bilginin deneyimler ve Onceki bilgilere dayanarak zihinde
yapilandirilmasinin yaninda bireyin fiziksel ve sosyal diinya ile eylem ve konusma
aracilifiyla kurdugu etkilesimin Onemini vurgulamaktadir. Sosyal bir ortamda

bireyler diger bireylerle kurduklar1 etkilesim dogrultusunda kendi bilgilerini
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sorgulayip farkli bakis agilar1 edinebilirler. Bu sekilde zihinlerinde yeni yapilar
olustururlar (Jaworski, 1994).

Piaget ve Vygotsky’nin goriisleri yapilandirmaci yaklagimin temelini olusturmustur.
Yapilandirmaci yaklagimda 6nemli noktalar, kisinin belli bir baglam cergevesinde
yeni bilgiyi aktif olarak zihninde yapilandirmasi, bu yapilandirma siirecinde sosyal
etkilesimden de faydalanmasidir. Yapilandirmaci yaklagimin bu iki 6zelligine verilen
farkli agirliklar radikal ve sosyal yapilandirmacilik kuramlarinin ortaya ¢ikmasina

neden olmustur.

1.4.2. Yapilandirmaci Ogretim Tasariminin ilkeleri

Ogretim tasarimmin yapilandirmaci yaklasima uygun olarak hazirlanmasi ve
uygulanmasi i¢in yapilandirmaci yaklagim ilkeleri ile uyumlu olmasi gerekmektedir.

Bu boliimde yapilandirmact yaklasimin ilkeleri ele alinacaktir.

Yapilandirmaci yaklagima dayanan Ogretim tasarimi asagidaki ortak ilkeleri

benimsemelidir (Gergen, 1995, 24-25; Marlowe, Page , 1998,16):

a. Ogrenenler kendi 6grenme siireglerine aktif olarak katildiklarinda daha etkili bir

sekilde ogrenirler.

b. Ogrenenler arastirarak, kesfederek ve cevreleriyle etkilesim kurarak kendi bilgi

yapilarini olustururlar.

c. Aktif 6grenme ile elestirel diisiinme ve problem ¢ozme gibi {ist diizey bilissel

becerilerin gelisimine katkida bulunulur.
d. Yapilandirmaci yaklasimda 6grenme baglamsaldir.

e. Yapilandirmaci yaklasimda otorite tek bir kisinin elinde bulunmaz. Otorite grup

icindeki kisilere dagitilir ve degiskendir.

f. Yapilandirmaci yaklasim 6grenmenin gerceklesmesi i¢in 08renenler arasindaki

etkilesim ve fikir aligverisini 6nemser.

1.4.3. Yapilandirmaci Ogretim Tasariminda Simf Ici  Etkilesim ve

Ogretmen/Ogrenci Rolleri

Yapilandirmaci yaklasimin oOzellikleri ve ilkeleri &gretim tasariminda iizerinde

durulmasi gereken bir takim sinif i¢i dogurgulara isaret etmektedir.
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Yapilandirmaci bir 6grenme ortaminda sadece 6gretmen ve 6grenen arasindaki iligki
degil, 6grenenlerin kendi aralarinda siirekli gergeklesen etkilesim ve iletisim de

onemlidir (Gergen, 1995, 34; Jaworski, 1994).

Yapilandirmaci 6grenme ortaminda dgretmen ve dgrenenler kavramlar: aktif olarak
anlamlandirirlar. Stirekli etkilesimde bulunarak birbirlerinin s6z ve eylemlerini
anlamlandirirlar. Buna gore yapilandirmaci yaklagimin sinif i¢i uygulamalarinda

asagidaki noktalara dikkat edilmelidir (Jaworski, 1994).

1. Ogrenme siireci belli davramslarin  tekrarlanmasina  degil, anlamaya

odaklanmalidir.

2. Ogretmenler 6grenenlerin belli uyaranlara kars1 verdigi tepkilere degil, 6grenme

ve zihinsel siire¢lerine odaklanmalidir.

3. Ogretim siirecinde dilsel iletisim konunun hazir olarak &grencilere aktarilmasi
amaciyla degil, 68renenin bilgiyi yapilandirma siirecini kolaylagtirmak amaciyla

kullanilmalidir.

4. Ogretmen, Ogrenenlerin diinyayr anlamlandirmaya calistiklarmin bilincinde
olmali, bu siirecte yaptiklar1 hatalar1 diizeltmeye odaklanmamalidirlar.
Ogrenenlerin yaptiklar1 hatalar ve 6grenme siirecinden sapmalar onlarin bilgiyi
anlamlandirma siirecinin nasil isledigine dair 6gretmenlere yol gosterici 6zellige

sahiptir.

Yapilandirmaci1 yaklasima dayanan Ogretim tasariminin uygulandigi bir siifta
O0grenme bilginin pasif olarak Ogrenciler tarafindan alinmasi seklinde
gerceklesmemektedir. Yapilandirmaci bir 6grenme ortaminda 6grenme Ogrencilerin
sorgulama, arastirma, problem ¢ozme gibi zihinsel siirecleri devreye sokmalariyla
gerceklesir. Ozetle, bilgi kisiler tarafindan olusturulur, hazir alinmaz (Marlowe, Page

, 1998, 11).

Yapilandirmaci yaklasimi benimseyen bir 0gretmen Ogretime Ogrenenin var olan
bilgisinden baglar ve buradan yola ¢ikarak yeni bilgiyi 6grenmesine rehberlik eder.
Ogrenenleri diisiinmeye ve kesfetmeye yonelten Ogretmen ogrenenlere kendi

bilgilerini olusturmalar1 i¢in farkli etkinlikler sunar (Oliva, 2005,367).

Yapilandirmact 0grenme ortaminda Ogretmenin rolii sadece hazir bilginin

ogrenenlere aktarimi degildir. Ogretmenin bdyle bir ortamda en onemli gdrevi
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ogrenenlerin bilgiyi zihinlerinde diizenleme, organize etme ve anlamlandirmalarina
yardim etmektir. Bagka bir deyisle, 6gretmen yapilandirmaci bir 6grenme ortaminda

etkili 6grenmeyi kolaylastirici bir rol tistlenir (Jaworski, 1994).

Yapilandirmact Ogretim tasarimini smif i¢inde uygulamaya gecirmek icin bu
yaklasimla uyumlu 6gretim yontemlerin kullanilmasi gerekmektedir. Isbirlikli
ogrenme, bulus yoluyla 6gretim ve farklilagtirilmis 6gretim yapilandirmaci yaklagim
ile uyumlu olarak kabul edilmektedir. Bu calismada bu 6gretim yontemlerinden
farklilastirilmis 6gretimin uygulanmasi lizerine bir ¢alisma yapildigindan s6z konusu

yontem ilerleyen boliimlerde detayli bir sekilde ele alinacaktir.

1.5. Farklilagtirllmis Ogretim

Giliniimiizde 6gretim ortaminda 6grencilerin beraberinde getirdigi bir ¢cok bireysel
farklilik bulunmaktadir. Tiim bireyler icin 6grenmenin gergeklesmesi icin bireysel
farkliliklar g6z onilinde bulundurulmali ve 6gretim planlar1 yapilirken bu farkliliklara
duyarli olunmalidir. Farklilastirilmis 6gretim yontemi bireysel farkliliklarin 6gretim

stirecine katilmasi konusunda uygulayicilara yol gosterici olmaktadir.

Kitlesel egitimde 0&grenciler arasindaki bireysel farkliliklarin g6z Oniinde
bulundurulmasi énem kazanmaktadir. Ogretimin Ogrenenin bireysel ozelliklerine
gore sekillendirilmesi ve adapte edilmesi olarak Ozetlenebilecek farklilastirilmis
ogretimde Ogretmen cesitli esnek 0grenme etkinliklerini uygulayarak 6grencilerin
yas, beceri, ilgi alanlar ve kiiltiirel anlamdaki farkli 6zelliklerine hitap etmeye caligir

(Oliva, 2005, 367) .

Farklilastirilmis 0gretim, Ogretimin hiz, seviye ve tiiriiniin 6grencilerin ihtiyag,
ogrenme stilleri ve ilgilerine cevap verecek sekilde diizenlenmesidir. Farklilastirilmis
ogretim her 6grencinin 6grenme silirecinde hangi noktada olduguna (ne bildigine) ve
neyi 6grenmeye ihtiyaci olduguna duyarhidir ve 6gretimin buna gore diizenlenmesini
destekler. Ayn1 zamanda bu 6gretim yonteminde 6grencilerin nasil 6greneceklerine
ve Ogrendiklerini hangi sekillerde gostereceklerine kendi 6zelliklerine gore karar
vermesine Onem verilir. Farklilastirllmis 6gretimde Ogrencilerin bilgiyi alma,
anlamlandirma ve Ogrendiklerini ifade etme konusunda farkli segenekleri vardir.
Bagka bir deyisle, farklilagtirilmis 6gretim, 6grencilere 6grenilecek igerik tizerinde

caligmalari, bilgiyi anlamlandirmalari, islemeleri ve iirlin olusturmalar1 sirasinda
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farkli yollar sunar. Bu sekilde tim ogrencilerin farkli yollardan gegerek konu ve
kavramlar1 etkili bir sekilde 6grenmesi saglanmaya g¢alisilmaktadir (Heacox, 2002,

10-11).

Sinifta farkli 6grenci niteliklerine gore yapilan uygulamalarmn tiimiint farklilagtirmis
ogretim uygulamasi olarak nitelendirmek dogru degildir. Tomlinson (2001, 2-3)’e

gore farklilastirilmig 6gretim,;

e 1970’li yillarin bireysellestirilmis 6gretimi degildir. Bireysellestirilmis 6gretimde
30 ve tustii smif mevcuduna sahip siniflarda tim 6grenciler igin farkli bir
uygulama yapilmaya calisilirdi.  Bunun disinda  68rencilerin  farklh
hazirbulunusluk diizeylerine gore 6gretim beceri bdliimlerine ayrilir, bu da
ogretimin biitiinselliginin kaybolmasma yol agardi. Farklilastirilmis 6gretim
siniftaki  biitlinliiglin  kaybolmas: anlamina gelmemektedir. Farklilagtirilmig
ogretimde her 6grencinin bulundugu noktadan ileriye gitmesi esastir, 6grenciler
kendi niteliklerine gore farkli 6grenme yollarindan gegerken, ayni zamanda bir

gruba ait olduklarinin da farkindadirlar.

o Kaotik degildir. Farklilastirilmis Ogretimin etkili bir sekilde uygulandigi
siiflarda amaca yonelik 6grenci etkinligi, amaca yonelik konugma ve gruplama
vardir. Bu yonleriyle farklilagtirilmig sinif etkinliklerinin diizensiz ve disiplinsiz

bir dogas1 yoktur.

e Klasik homojen gruplarin bir uygulama yontemi degildir. Farklilastirilmis
ogretimde konunun yapisina ve Ogrencilerin farkli beceri ve ihtiyaglarina gore

esnek gruplama vardir.

e Bazi 0Ogrencilere daha karmasik sorular sormak, oOgrencileri notlandirirken
becerilerine gore daha az ya da daha fazla not vermek, zorlanan 6grencilerin bazi
sorular1 atlamasina izin vermek degildir. Bu stratejiler gruptaki farkliliklara cevap
vermede yetersiz kalmaktadir. Farklilastirilmis 6gretimde her o6grenci kendi
yeterliligi Olgiisiinde konuyla ilgili anlamli ve derinlemesine ¢alismalar icerisine
girmelidir.

Ozetle, cocuklarin niteliklerine duyarli olarak gelistirilen uygulamalarin,

farklilastirilmis 6gretim olarak nitelendirilmesi i¢in tiim ¢ocuklarin kendi yeterlikleri

ve nitelikleri dogrultusunda anlamli ¢aligsmalar yiiriitmesi gerekmektedir (Tomlinson,

2001, 4; Tomlinson, 2005, 12).
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Ogrenme ortaminda tiim dgrenenlerin biricik oldugu diisiiniildiigiinde baz1 6grenciler
konular1 6grenmeye hazir ve istekli olurken, bazi dgrencilerin konuya herhangi bir
ilgi duymamalarnn ve Ogrenmeye isteksiz olmalar1 smif ortaminda siklikla
karsilagilabilen normal bir durumdur (Gregory, Chapman, 2002, 19). Baz1 egitimciler
egitimin amacini tiim 6grencilerin ayni kavram ve becerileri ayn1 zaman igerisinde
ayni yollardan gegerek 0grenmesini saglamak olarak nitelendirirler. Ama bazilarina
gore de egitimin amaci, tiim ogrencilerin kendi kisisel sinirlarin1 zorlayarak, bir iist
diizeye ¢ikmalarini ve potansiyellerini en iist derecede ortaya koymalarini saglamak

olmalidir (Tomlinson, 2001, 8).

Yapilandirmact yaklasimda 6grenmenin tanimina gore var olan bilgilerin bireyler
tarafindan adapte edilmesi ve degistirilmesi esas oldugundan 6grencilerin 6grenmeye
ne kadar hazir olduklar1 ve neler yapabilecekleri onemlidir. Bagka bir deyisle,
O0grenmenin tanimi geregi egitimsel farkliliklar 6grenmeyi etkiler (Postlethwaite,
1993, 24). Farkhlastirilmis Ogretim de Ogrencilerin  kisisel smirlarmin  ve
potansiyellerinin farkliligim1 kabul ederek Ogrencilerin farkli ihtiyaclarina cevap

verecek sekilde 6gretimin diizenlenmesi gerekliligini savunur (Tomlinson, 2001, 1).

1.5.1. Egitimde Bireysel Farkhliklar

Farklilastirilmis 6gretimin temel varsayimi bireylerin 6gretim ortamina tasidiklar
farkliliklarinin oldugu ve bu farkliliklara saygi gostererek ogretimin planlanmasi
gerektigidir.

Ogrencilerin 6grenme tercihleri, altyapilari, 6n 6grenmeleri ve ihtiyaglari farklilik
gostermektedir. Bu farkliliklarin varligim1 kabul eden bir 6gretmen, daha etkili bir
sekilde, miimkiin oldugunca fazla &grencisine ulasarak, Ogretimini farklilagtirir
(Heacox, 2002, 21). Bu noktada Ogretmen ne kadar ytksek kaliteli bir 6gretim
programi uygularsa uygulasin 6grencilerin farkliliklarint g6z ardi ediyorsa tiim
ogrenciler i¢in etkili 6grenmenin gergeklesmesi miimkiin degildir (Tomlinson, 2001,

4).

Bir 6gretim ortaminda 6grenciler gesitli 6zellikleri agisindan farklilik gosterebilirler.
Postlethwaite (1993, 22)’ye gore 6grenciler arasinda bir sonraki sayfadaki bagliklar
altinda toplanabilecek farkliliklar bulunmaktadir.
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a. Egitimsel farkliliklar

b. Psikolojik farkliliklar

c. Fiziksel farkliliklar

d. Sosyal farkliliklar

e. Sosyo-ekonomik ve kiiltiirel farkliliklar.

Ogrenmeyi dogrudan etkilediklerinden ve 6gretimin farklilastirilmasinda ¢ogunlukla

kullanildiklarindan egitimsel farkliliklarin iizerinde detayl bir sekilde durulacaktir.

Egitimsel farkliliklar 68renenlerin belli bir konuyla ilgili bildikleri, anlayabildikleri
ve yapabilecekleri agisindan farkliliklart olarak tanimlanabilir (Postlethwaite, 1993,

24).

Heacox (2002, 7-10) o6grenmeyi etkileyen egitimsel farkliliklar1 asagidaki gibi

siralamistir:

Biligsel Beceri ve Yeterlilikler: Ogrenciler farkli alanlarda daha yeterli olabilirler.
Ogrencilerin farkli bilissel becerileri kendilerini ve dgrendiklerini ifade etme tarzinm
da belirleyicisi olabilmektedir. Ayn1 zamanda Ogrenciler kendilerini daha giicli
hissettikleri yollarla 6grenmeyi tercih ederler. Buna gore farklilastirilmis 6gretimde
ogretmen Ogrencilerin bu farkli 6grenme tercihlerine ve daha giiglii yonlerine hitap
edecek sekilde etkinliklerini planlar. Ancak bu etkinlikler ¢er¢evesinde dgrencilerin
zayif olduklar1 alanlarda kendilerini gelistirmeleri i¢in firsat yaratmak da esastir.
Ogrenenlere, kendi 6grenmeyi tercih ettikleri yontemlerle dgrenme ve diisiinme

firsat1 verildiginde 6grenme istek ve becerileri de artmaktadir.

Ogrenme Stilleri : Ogrenme stilleri genel anlamiyla dgrenenlerin bilgiyi , nerede,
hangi kosullar altinda ve nasil algilayacaklar1 ve isleyecekleri yoniinde yaptiklar

bireysel tercihlerdir.

Hazirbulunusluk: Hazirbulunusluk, 6grencilerin belli bir konuya giris noktasidir.
Bagla bir deyisle bu kavram, 0Ogrencilerin islenecek konuyla ilgili hangi on-
ogrenmelere ve On bilgilere sahip olduklarini ifade etmektedir (Tomlinson, 2005, 11).
Belli bir konuyu o6grenmek icin 6grencilerin hazirbulunusluk diizeyleri farklh
olabilmektedir. Siniftaki kimi 6grenciler konuyu 6grenmek i¢in hazir olabilirken,
kimileri konuya baslamak icin gerekli olan temel altyap: becerilerine sahip digerleri

olmayabilirler. Baz1 6grencilerse konuyu daha onceden biliyor ve iizerinde ¢alismis
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olabilirler. Bu noktada 6gretmenlerin, 6gretim ortaminda ilgili konuyla ilgili belli bir
on 6grenmesi olan Ogrencilere dgrendiklerini ilerletme ve derinlestirme; konuyla
ilgili baglangi¢ seviyesinde olan &grencilere ise temel bilgileri 6grenme ve bolca

pratik yapma imkan1 saglayan yollar1 kesfetmesi gerekmektedir.

Osrenme Hizi: Ogrenenlerin  6grenme hizlari da farklilasabilmektedir. Bazi
ogrenciler Ogrenmek i¢in daha zaman ve alistirmaya ihtiyag duyarken, bazi
ogrencilerin konuyla ilgili daha fazla ¢alismaya, daha fazla 6rnege ve alistirmaya
ihtiyact olabilir. Farklilastirilmis 6gretimde etkinlikler, 6grenmek i¢in daha fazla
zamana ihtiya¢ duyan Ogrenenlerin geride kalmasini, daha hizli 6grenenlerin ise

ilerlemek i¢in beklemesini engelleyecek sekilde diizenlenir.

Ogrenenlerin 6grenmeye deger verme dereceleri: Ogrenenlerin belli bir konunun
ogrenilmesine ne kadar deger verdikleri ve istekli olduklar1 o konuya olan ilgilerinin
derecesine gore sekillenir. Siif ortaminda ilgiler farklilastigi icin Ogrenenlerin
izerinde durulacak konuya verecekleri deger ve 6grenme istekleri de farklilasacaktir.
Ogrencilerin farkli ilgileri oldugunu kabul ederek etkinlikleri buna gore planlamak
onlarin motivasyonunu da arttiracaktir. Ayni zamanda Ogrenilenlerin gercek hayatla

baglantisini kurmak da ¢ocuklarin konuya ilgisini arttiracaktir.

Ogrenme konusunda &grenenin kendine duydugu giiven: Ogrenme konusunda
ogrenenin kendine duydugu giiven Ogrenmeyi olumlu ya da olumsuz ydnde
etkilemektedir. Ogrencilere kendilerine giivendikleri alanlarda ¢alismalarina imkan
vermek onlarin diger konulari da Ogrenebilecekleri yoniindeki inanglarini da

gelistirmektedir.

Farklilastirilmis 6gretimin uygulanmadigr smiflarda 6grencilerin farkliliklart degil,
benzerlikleri 6gretimin ¢ikis ve odak noktasini olusturur. Farklilagtirilmis 6gretimde
ise benzerlikler ve belli konularda ortaklagmalar 6nemli kabul edilirken, 6grencilerin
farkliliklar1 da Ogrenme-O0gretme siirecinin 6nemli Ogelerinden biri durumuna

gelmektedir (Tomlinson, 2001, 1).

Farklilagtirilmis  6gretim, bireylerin  68retim  ortamima  getirdikleri, onlarin
ogrenmesini etkileyen egitimsel farkliliklar1 dikkate alarak 6grencilere bu

ozelliklerine gore farkli 6grenme yasantilari sunulmasini destekler.
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Oldukca degisik boyutlarda farklilik gosteren Ogrencilerin tiimiine ulagmay1
hedefleyen farklilagtirilmis 6gretimin ilkeleri ve ozellikleri bir sonraki baglikta ele

alinacaktir.

1.5.2. Farkhlastirilmis Ogretimin flkeleri

Farklilastirilmis Ogretim {izerine ¢alisan kuramci ve arastirmacilar, bu yontemin
hangi ilkeler dogrultusunda uygulamaya gecirilecegi konusunda asagidaki ortak
noktalara deginmislerdir (Heacox, 2002; Tomlinson, 2005; Tomlinson, 2001;
Tomlinson, McTighe, 2006). Farklilastirilmis 6gretimin ilkeleri bu ortak bagliklar

altinda incelenecektir.

1. Ogretimin konunun énemli kavramlari iizerinde odaklanmasi.
2. Smnmiftaki farkliliklara saygi ve esneklik

3. Esnek Gruplama

4. Degisime aciklik

5. Her 6grencinin kendi yeterligi dlgiisiinde verilen konuyla ilgili anlamli ¢aligmalar

yuriitmesi.
6. Bireysel ve grup beklentileri dengesi.
7. Sirekli degerlendirme

Ogretimin konunun énemli kavramlar iizerine odaklanmas: : Farklilastirilmis
ogretim, iizerinde durulan konuyla ilgili 6nemli kavramlarin 6grenciler tarafindan
etkili bir sekilde 6grenilmesine odaklanir. Farklilagtirilmis 6gretim hizli 6grenenlerin
zaman doldurmak i¢in daha fazla problem ¢6zmesini degil, daha zorlayici, konuyla
ilgili daha derinlemesine problemler ¢6zmesini esas alir. Ayni zamanda 6gretim
stirecinde sadece c¢ocuklarin ilgisini ¢eken, onlar1 6grenilecek konuyla ilgili 6nemli
noktalara gotiirmeyen etkinliklere yer verilmesi 6gretimin farklilastirilmasi anlamina
gelmemektedir (Heacox, 2002, 5). Farklilagtirilmis 6gretimde konunun ana mesajina
ve temel kavramlarina odaklanilmalidir. Insan beyninin yapis1 geregi bir konu
hakkinda unutulan bilgiler hatirlananlardan daha fazladir. Bu nedenle G6gretmen,
ogrencilerin hatirlamasinin énemli oldugu, daha fazla bilgiye ulasmak ve ilerlemek
icin onlarin ihtiyact olan kavramlar1 belirlemeli ve Ogretimini buna gore

farklilagtirmalidir (Tomlinson 2005, 12; Tomlinson, McTighe, 2006).
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Simiftaki farkhliklara saygi ve esneklik: Farklilagtirilmis ogretim esnektir ve
ogrencilere farkliliklarini yansitabilecekleri gesitli etkinlikler sunar. Ogrencilere, neyi
nasil 6greneceklerini tercih etme imkan1 sunulur. Buna gore 6gretmenler de siniftaki
farkliliklar1 g6z oniinde bulundurarak bircok farkli 6gretim yontem ve teknigini ise
kosarlar (Heacox, 2002,7). Farklilastirilmis 6gretimde 6grencilerin farkliliklarina
sayg1 gosterilir. Ogretmen, dgrenciler arasindaki farkliliklar1 gérmezden gelmez, her
ogrencinin farkliligini kabul edip ona uygun bir sekilde etkinliklerini diizenler. Bagka
bir deyisle, 6gretmen tiim Ogrencilere ayni Ozelliklere sahipmis gibi davranmaz,
onlarin farkliliklarina saygi gosterir. Farklilastirilmis O6gretim ozellikle asagidaki

konularda duyarlidir (Tomlinson, 2005, 2):
a. Ogrenciler arasinda farkli hazirbulunusluk diizeyleri bulunmaktadar.
b. Tiim 6grenciler kendi yeterlikleri dogrultusunda ilerleyebilir, gelisebilir.

c. Tiim 6grenciler konunun 6nemli noktalar1 iizerinde, yeterlikleri arttik¢a yiikselen

farkl zorluk diizeylerinde calisabilirler.

d. Sinf igerisinde yapilan etkinlikler, tim 6grenciler tarafindan ilgi ¢ekici, onemli

ve lizerinde ¢alismaya deger olarak algilanmalidir.

Esnek Gruplama: Farklilastirilmis O0gretimde esnek gruplama esastir. Etkinligin
niteligine ve dgrencilerin 6grenme ihtiyaglarina gore tiim grup, kiiciik gruplar ya da
bireysel calisma gibi gruplama diizenleri ise kosulabilir (Heacox, 2002, 85;
Tomlinson, 2005, 13; Tomlinson, 2001, 5; Tomlinson, McTighe, 2006). Esnek
gruplamada ihtiya¢ ve kosullar 6grencilerin kimlerle ve nasil ¢alisacagini belirler.
Grubun biiylikligi ayn1 6grenme ihtiyacina sahip 6grenci sayisina, grubun konu
tizerinde caligma siiresi ise tamamlanacak gorevin karmagiklik diizeyine gore degisir.
Gruplar bazen bir kag giin, bazen bir ka¢ ders saati beraber ¢alisabilirler (Heacox,
2002, 85). Baz1 durumlarda ayni hazirbulunusluk, 6grenme stili ve ilgilere sahip
ogrenciler bir araya gelirken, bazen de bu ozelliklerine gore farkli 6grenciler bir
araya gelebilir. Bazen 6gretmen birincil rehber konumundayken, bazen 6grenciler
birbirlerinin rehberi konumundadir (Tomlinson, 2005, 13). Gruplamanin nasil
yapilacag: etkinlige gore de degisebilir. Ornegin belli bir konu iizerinde galismaya
baslamadan 6nce biiyiik grup tartismasi, daha derinlemesine ¢aligmalar i¢in bireysel
ya da kiigiik grup ¢alismasi, gruplarin ¢aligmalarini paylasmak igin tekrar biiytik grup

tartismast ve ¢alismay1 sonlandirmak i¢in tekrar kiigiik gruplara ya da bireysel
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caligmaya doniis gibi uygulamalar yapilabilir (Tomlinson, 2001, 5). Heacox (2002,

87), ogretim ortaminda kullanilan esnek gruplama, seviye gruplari ve igbirlikli

gruplar arasindaki farklar1 Tablo 1.2°de 6zetlemistir.

Tablo 1.2.: Ogretim Ortaminda Kullanilan Gruplama Cesitleri

Esnek Gruplar

Seviye Gruplar

Isbirlikli Gruplar

Ogrencilerin 6grenme
ihtiyaglarina gore

sekillenir.

Standart testlerde alinan

sonuglara gore belirlenir.

Ogretmen tarafindan ya da
Ogrenci tercihine gore

belirlenir.

Belli 6grenme
ihtiyaglarina,
ogrencilerin giiclii
yonlerine ve 6grenme

tercihlerine dayalidir.

Genel performansa ve basariya

dayalidir.

Ogrencilerin yeterligine gore ya
da 6grenme tercihlerine gore

gruplama yapilabilir.

Gruplar ihtiyaglarina,
gliclii yonlerine ve
tercihlerine gore farkl

etkinlikler yaparlar.

Tiim gruplar ayni ya da benzer

etkinlikler yaparlar.

Tim gruplar ayni gorev
iizerinde ya da belli bir gérevin
farkli boyutlari iizerinde

caligirlar.

Yapilan etkinligin
niteligine gore gruplar

degistirilir.

Gruplarin 6grenenlerin ya da
etkinligine gore degistirilmesi

gerekli degildir.

Ogrencilerin birbirlerinden
Ogrenmelerinin saglanmasi igin
ihtiyaglar ve akademik basari
yOniinden karma gruplar

olusturulur.

Diane Heacox, Differentiating Instruction in the Regular Classroom: How to Reach and
Teach All Learners, Grades 3-12 (ABD: Free Spirit Publishing, 2002), 87’den uyarlanda.

Degisime acikhik: Farklilastirilmis  Ogretim  degisikliklere aciktir. Ogretmen
ogrencilerinden aldig1 doniitlerle, yaptig1 uygulamalar1 degerlendirerek, dgretimini

daha iyiye gotiirmeye c¢alisir (Tomlinson, 2001, 19).

Her ogrencinin kendi yeterligi olciisiinde verilen konuyla ilgili anlamh
calismalar yiiriitmesi: Farklilastirilmis 6gretimde konularin derinlemesine islenmesi

esastir. Bu anlayisa gore konularin iizerinden ylizeysel olarak gecilmesi degil
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ogrencilerin konu {iizerinde aktif olarak diisiinmeleri ve c¢alismalart Onemlidir
(Heacox, 2002, 5). Baska bir deyisle, Farklilagtirilmig 6gretim nicelden ¢ok niteldir.
Farklilastirilmis 6gretimin ¢cogunlukla bazi 6grencilere sayica daha fazla, digerlerine
daha az alistirma vermek anlamina geldigi diisliniilmektedir. Aksine farklilastirilmig
ogretimde yapilan etkinliklerin sayisini degistirmektense niteligini degistirmek esas
olmakla birlikte tiim dgrencilerin anlamli ¢alismalar yiiriitmesi esastir. Ogrencilere
ogrendiklerini kullanarak kendi yeterliklerine gore farkli karmasiklik diizeyindeki
problemler iizerinde calisma imkani sunulmalidir (Tomlinson, 2001, 20). Aym
zamanda, farklilagtirllmig 6gretimde, her O0grenciye onu motive edecek derecede
zorlayict gorevler vermek esastir. Farklilagtirilmig 6gretimi uygulamaya karar veren
bir 6gretmen smifta bu konuda bireysel farkliliklarin oldugunu kabul eder ve
ogrencilerin farkl diizeydeki yeterliliklerine gore 6gretimi farklilastirir. Etkinliklerin
seviyesini her dgrenci icin, ¢aba sarf etmeye degecek kadar zor, 6grenmeye olan
isteginin kirilmasini ve kendisini basarisiz hissetmesini engelleyecek kadar kolay

olacak sekilde ayarlamalidir (Heacox, 2002, 5).

Bireysel ve grup beklentileri dengesi: Ogretmen bireysel ve grup beklentilerini
dengeler. Farklilastirilmis 6gretim ortaminda bireyler, kendi nitelikleri ve 6grenme
hizlarina gore degerlendirilirken, ayni zamanda tiim sinifin ilerlemesine gore ne
noktada olduklari ile de degerlendirilir. Baska bir deyisle, farklilagtirilmig 6gretimde
degerlendirme, 6gretim, geribildirim ve notlandirma hem grup hem de bireysel hedef

ve beklentilerin karsilanma diizeyini yansitir (Tomlinson, 2005, 13).

Siirekli Degerlendirme: Farklilastirilmis Ogretimin  uygulandigi  bir simufta
degerlendirme siirekli olarak yapilir. Bu sekilde Ogretmen Ogrencilerini
hazirbulunusluk, ilgi ve 6grenme stilleri yoniinden daha 1yi taniyarak 6gretimini daha
etkili bir sekilde farklilastirma imkan1 bulur. Bagka bir deyisle, degerlendirme sadece
ogrencilerin ne bildiklerini belirleme amacgh yapilmaz, degerlendirme 6gretimin nasil
farklilagacagina iligkin bilgi alinmasint da hedefler (Tomlinson, 2005, 12). Bunun
disinda Ogrencilerin 6grenme siirecinde siirekli olarak degerlendirilmesi, onlarin
gelisim siirecinin tespit edilmesi ve gerekli yonlendirmelerin yapilmasi acgisindan

Onemlidir.

Farklilastirilmis Ggretim yontemini amacina uygun bir sekilde uygulamak igin
yukaridaki ilkelerin temel alinmas1 gerekmektedir. Bu ilkeler bir sonraki boliimde ele

alinacak 6gretmen ve dgrenci rolleri a¢isindan da belirleyicidir.
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1.5.3 Farkhlastirilmis Ogretimde Ogretmen ve Ogrenci Rolleri

Ogretmenler, hazirbulunusluk, kisisel ilgi, farkli kiiltiirlerin verdigi bakis acilar1 ve
yasadiklar farkli deneyimler yonleriyle ¢esitlilik gosteren 6grencilerine tek bir simif
ortaminda miimkiin oldugunca etkili bir sekilde ulagmak durumunda kalmaktadir. Bu
noktada Ogretmenler kendilerine zamani, kullandiklar1 materyal ve kaynaklar1 ve
kendilerini tim Ogrencilerin kendi potansiyellerine gore bulunduklari noktadan daha
ileriye gitmelerini saglamak i¢in nasil bolecegim? sorusunu sormaktadirlar. Bu
soruya kendilerine ve Ogrencilerine uygun cevaplar vererek simiftaki cesitliligi
gormezden gelmemeye, miimkiin oldugunca fazla 6grenciye ulagmaya caligirlar

(Heacox, 2002,7; Tomlinson, 2005, 1).

Tomlinson (2005, 12-13)’e gore farkhilastirilmis Ogretim yoOntemini uygularken

ogretmenin dikkat edecegi noktalar asagidaki gibidir:

e Farklilagtinlmig Ogretimin uygulandigi smiflarda o6gretmenler oOgrencilerin
iizerinde durulacak konuyla ilgili nerede oldugunu tespit eder ve onlarin oldugu
yerden konuya baslar. Ogretmen, ¢ocuklarin hazirbulunusluk acisindan
farkliliklar gosterecegini kabul eder ve Ogretimini bu hazirbulunusluk
seviyelerine hitap edecek sekilde farkli karmasiklik diizeylerinde materyaller ve

gorevler hazirlayarak diizenler.

e Farklilastirilmis 6gretimin uygulandigi bir sinifta 6gretmenler siniftaki her
ogrencinin kendi hiziyla miimkiin oldugu kadar derinlemesine c¢aligmalar
yapmasint saglamalidir. Ortalama bir 6grencinin 6grenirken izleyecegi yolu tiim
ogrencilere uygulamaya calismak farklilastirilmis Ogretimin uygulandigi bir
ortamda uygun degildir. Farklilastirilmis 6gretimde tiim 6grenciler icin yliksek
standartlar ve beklentiler vardir. Baska bir deyisle, her ¢ocuk kendi nitelikleri ve
yeterlikleri Olglistinde anlamli ¢aligmalar yapmalidir. Bu sekilde ogrenciler

basarinin siki ¢aligma gerektirdigini kavrayacaklardir.

e Farklilastirilmig 6gretimin uygulandigir bir sinifta 6gretmenler zamani esnek
kullanirlar. Ogrencilerin ve konunun niteligine gore farkli dgretim stratejilerini
uygulamaya koyarlar. Ogretim ortamini en etkili bicimde diizenlemek ve
ogrencilerinden 6grenme siireci boyunca doniit almak icin onlarla birlikte ¢aligir

ve Ogrenirler.
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Farklilastirilmis  6gretimde Ogretmen ve Ogrenciler 6grenme siirecinde igbirligi

icerisindedirler. Farklilagtirilmis 6gretimi uygulayan bir 6gretmenin 6gretim ortamini

farkli 6grenci niteliklerine gore diizenleme, ¢cocuklarin {izerinde c¢alisacaklar1 6nemli

kavramlar1 tespit etme, farkli Ogretim stratejilerini ise kosma ve zamani etkin

kullanma gibi gorevleri vardir (Tomlinson, McTighe, 2006).

Farklilastirilmis  0gretimde o6gretmenin  kolaylastirici rolii de 06n plandadir.

Ogretmenin kolaylastiric1 rolii asagidaki ii¢ temel sorumlulugu icermektedir (Heacox,

2002,11-12):

1.

Ogrencilerin hazirbulunusluk, ilgi ve 6grenme stillerine gore igerik, siireg ve
iriinii farklilastirir. Bu sekilde tiim Ogrencilerin kendi yeterlilikleri 6lgiisiinde

zorlayici gorevler gercevesinde ¢alismalarini saglar.

Ogrencileri, verilen goérevin niteligine ve farkliliklarina gore organize eder.
Ogrenciler duruma goére gruplar, ciftler, bireysel olarak ya da tiim simf olarak
caligabilirler. Ogretmenin bu noktada 6gretim programinda yer alan kazanimlara
ve Ogrenenlerin ihtiyaglarina gore en etkili sinif organizasyonunu belirleyerek

uygulamaya koymasi esastir.

Ogretmen 6grencilerinin farkli 6grenme hizlarina goére zamami esnek olarak
kullanmalidir. Ayn1 zaman dilimi igerisinde hizli ve yavas Ogrenenler igin

etkinliklerin zamanlamasini degistirir.

Farklilagtirilmis 6gretimde O0gretmenler kendilerini bilginin kaynagi ve aktaricisi
olarak gérmekten vazgegerler ve kendilerini 6grenme uygulamalarini ve
etkinliklerini diizenleyen kisiler olarak gormeye baslarlar. Bu yolda 6gretmenler
ogrencilerini ¢ok iyi tanimalidirlar. Farklilagtirilmis 6gretimde dgretmenler rehber
roliinii iistlenirler. Ogretmenlerin bu rolii gergeklestirebilmeleri igin asagidaki

beceriler yoniinden kendilerini gelistirmeleri gerekmektedir (Tomlinson, 2001, 16).
Ogrencilerin hazirbulunusluk diizeylerini farkli yollarla degerlendirme,
Ogrencileri ilgileri ve 6grenme profilleri yoniinden tanima,

Ogrencilerin bilgiye ulasmalar1 i¢in farkli yollar yaratma,

Ogrencilerin belli bir konu iizerinde ¢alismas1 ve konuyu sahiplenmesi icin farkli

yollar yaratma,

Ogrencilere 6grendiklerini gostermeleri icin farkli secenekler sunma
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Tomlinson (2001, 17)’e gore farklilagtirilmis 6gretimi sorun yasamadan uygulayan

ve bu konuda yeterlik sahibi olan 6gretmenler agsagidaki 6zellikleri gosterirler.
e Konuyu 6nemli bilgi, anlayis ve beceriler etrafinda gelistirme ve odaklama,

e Ogrencilerin farkliliklari kabul etme ayni zamanda onlarin smifin bir {iyesi

oldugunu da farkina varma,
e Ogrenciler hakkinda siirekli daha fazla bilgi sahibi olmaya calisma,
e Zamani esnek kullanma,
e (Cok ¢esitli malzemeler kullanma,
e Ortak bir hedefe ulagsmak i¢in farkli yollar gelistirme,

e FEtkinlik sirasinda yanlis gidebilecek durumlar1 tahmin edip, olusabilecek

problemleri ortadan kaldiracak yollar arama,
e Ogretme ve dgrenme sorumlulugunu dgrencilerle paylasma,
e Ogrencileri 6grenme siirecinde gézlemleme ve geribildirim verme,
e Materyalleri ve 6gretim ortamini diizenleme
e Agcik ve net yonergeler verme
e Ogrencilere, simf ortaminda bir topluluga ait olduklarmi hissettirme.

Farklilastirilmis 6gretimin uygulandigi bir smifta, 6grenciler ise smif ve grup
kurallarinin olusturulmasinda, yapilan etkinlik ve verilen materyallerin zorluk, ilgi
cekicilik gibi  yonlerden etkililiginin  degerlendirilmesinde ve  gruplarin
olusturulmasinda sz sahibidirler. Ogrencilerin bu konudaki gériisleri 6gretmenin
Ogretimini gozden gegirmesini ve diizenlemesini saglarken, 6grencilerin de kendi
ogrenmelerinin  sorumlulugunu almalarin1 saglar. Farklilagtirilmis 6gretim yapisi
geregi ¢ocuk merkezlidir. Ogretim ortaminda c¢alisanlar ¢ocuklardir. Ogretmen
zamani, mekani1, materyalleri ve etkinlikleri koordine eder. Ogretmenin etkililiginin
artmasi, 6grencilerin daha az 6gretmen rehberligine ihtiya¢ duyarak, birbirlerine ve
kendilerine yardim ederek ilerleyebilme becerilerinin artmasi anlamina gelmektedir

(Tomlinson, 2005, 13).

Ozetle, farklilastirilmis 6gretim yonteminin uygulandigi bir smifta 6grenciler ve

ogretmenler birlikte 6grenirler. Ogretmenler daha ¢ok kolaylastirici ve rehberlik
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rollerini yiiriitiirken, dgrenciler konu {izerinde anlamli ¢alismalar yliriitmek, kendi

ogrenmelerinin sorumlulugunu almak gibi gorevlere sahiptirler.

Farklilagtirilmis 6gretimin tanimi, ilkeleri, smif ortamindaki 68retmen ve &grenci
rolleri iizerinde durulduktan sonra farklilagtirllmis Ogretimin nasil bir siirecten

gecerek uygulamaya konulacagi bir sonraki boliimde ele alinacaktir.

1.5.4. Farkhlastirilmis (")gretim Siireci

Farklilagtirilmis 6gretimde 6grencilerin hazirbulunusluk, ilgi ve 6grenme stillerine
gore igerik, siire¢ ve lriin farklilastirilir (Heacox, 2002, 5; Tomlinson, 2005, 14). Bu
boliimde sozii edilen kavramlar incelenecek, bu kavramlarin hangi siirecler igerisinde

yer aldig1 ve farklilastirilmis 6gretimin asamalarina deginilecektir.

Farklilastirilmis 6gretimde 6grencilerin hazirbulunusluk, ilgi ve 6grenme stillerine
gore igerik, siire¢ ve lirlin sistematik olarak farklilagtirilir. Bunu yapabilmek icin
cesitli 6gretim ve ydnetim stratejileri ise kosulur. Ogretmen her zaman her seyi
farklilagtirmak zorunda degildir. Bu siniftaki biitlinliikk duygusunun yok olmasina yol
acabilir (Tomlinson, 2005, 14). Sekil 1.6’da farklilastirilmis 6gretim uygulamasi

Ozetlenmistir.

Farklilastirilmis  Ogretim siireci asagidaki dort asamada verilecek kararlar

icermektedir. Bu agamalar detayl bir sekilde ele alinacaktir.
1. On-degerlendirme
2. Farklilastirilmis 6gretimde ne farklilastirilir? (Igerik, siireg, iiriin)

3. Farklilagtirllmis ogretim neye gore farklilagtinlir? (Hazirbulunusluk, ilgi,

ogrenme stilleri)

4. Degerlendirme
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Farklilastirilmis Ogretim

Ogretmenin dgrenci ihtiyaclarma cevap vermesidir.

l

Ogretmen bu siireci bu ilkeler dogrultusunda yiiriitiir

— | T

Farkliliklara duyarli gorevler esnek gruplama stirekli degerlendirme ve
diizenleme

Farklilastirilmis Ogretimde

Icerik Siireg Uriin
Ogrencilerin
Hazirbulunusluk Ilgi Ogrenme Stili

gore farklilagtirilir.

Sekil 1.6 : Farkhlastirilmis (")gretim Siireci

Carol Ann Tomlinson, The Differentiated Classroom: Responding to the Needs of All
Learners (ABD: Pearson Merrill Prentice Hall, 2005) 15’den uyarlandi.
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On-Degerlendirme: Ogrencilerin daha basarili olmalarini saglamak icin onlarn ilgi,
ogrenme stilleri, O0grenme hizi, hazirbulunusluk ve motivasyon yoniinden
digerlerinden nasil farkhilagtigim1  6gretime baslamadan once Dbelirlemek
gerekmektedir (Heacox, 2002, 21). Farklilagtirllmis 6gretimde bu siirece On-
degerlendirme adi verilir. On-degerlendirme farklilastirilmis &gretimin iizerine
kurulacagi degiskenler olan ilgi, hazirbulunusluk ve Ogrenme stilleri agisindan
ogrencilerin ne durumda oldugu konusunda Ogretmenlere bilgi verir (Tomlinson,

McTighe, 2006) . On degerlendirme,

a. Ogrencilerin 6grenilecek konu ile ilgili daha 6nceden bildiklerini,

b. Hangi kazanim, kavram ve becerilerin 6grenciler tarafindan anlasildigini,
c. lIleri 6grenme ihtiyaclarmin neler oldugunu,

d. Yeniden 6gretim gerektiren noktalari,

e. Ogrenilecek konu ile ilgili hangi ilgi alanlarmin ve inamslarn oldugunu,
f. Esnek gruplarin nasil olusturulmasi gerektigini,

g. Materyallerin ve gorevlerin nasil dagitilacagini,

tespit etme amagl olarak yapilir (Gregory, Chapman, 2002,38; Tomlinson, McTighe,
20006).

Farkhlastirilmis Ogretimde Ne Farkhlastirilir? : Daha énceki boliimlerde de ele
alindigr gibi farklilastirilmig Ogretimde ogrencilerin ¢esitli  Ozelliklerine gore
islenecek konunun igerigi, siireci ve iirlinii farklilastirilabilir. Asagida bu kavramlara

iligkin agiklamalar yer almaktadir.

Icerik: Igerik Ogrenme Ofretme siirecinin girdisi olarak tamimlanmaktadir
(Tomlinson, 2001, 72). Igerigi kisaca dgretimde “ne gretelim?” sorusunun cevabi
olarak da tanimlamak miimkiindiir (Heacox, 2002,10). Ayn1 zamanda igerik, neyin
Ogretilecegi, Ogrencilerin ne oOgrenmesinin istendigi olarak da nitelendirilebilir
(Tomlinson, 2001, 72). Ogretim tasariminda yer alan konular, kavramlar ve temalar
icerigi olusturur. Igerigin farklilastirilmas1 konunun en gerekli, 6nemli ve temel
kavramlari, siiregleri ve becerileri ilizerinde durarak ya da oOgrenilecek konunun
karmasiklik diizeyini degistirerek gerceklestirilebilir. Icerik asagidaki ii¢ sekilde
farklilastirilabilir (Heacox, 2002,10):
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e Ogrencileri hazirbulunugluklarma gére  degerlendirdikten sonra  farkh

hazirbulunusluk seviyelerine hitap eden etkinlikler tasarlayarak,
e Ogrencilere derinlemesine calisacaklar1 konuyu tercih etme imkani vererek,

e Ogrencilerin anlama diizeylerine gore temel veya gelismis kaynaklari

kullanimlarina sunarak.

Ogrencilerin hazirbulunusluk, ilgi ve 6grenme stillerine gore igerik farklilastirilabilir.
Ogrencilerin hazirbulunusluguna gore Ogrencilere farkli seviyede materyaller
verilebilir ya da Ogrencilerin konu iizerinde calisabilmek i¢in gerekli bilgi ve
becerileri kazanmasi i¢in diger gruplar ilgili konu {izerinde calisirken, sozii edilen
ogrenciler konunun 6n kosul niteligindeki bilgi ve beceriler {izerinde calisabilirler.
Icerigin ilgiye gore farklilasmasi, farkli ilgi alanlarina gore materyaller
hazirlanmasiyla ve Ogrencilerin bu materyallerle ¢alisarak kendi ilgi alanlarinda
calisma sans1 hem de ilgilerini genisletme imkami yaratilmasiyla gerceklesir. Icerigin
ogrenme stiline gore farklilagsmasi ise 6grencilere bilginin farkli sekillerde sunulmasi

ve onlarin bilgiye erisiminin farklilagtirilmasini igerir (Tomlinson, 2001, 73).

Stire¢: Siireci kisaca Ogretimde “nasil” sorusunun cevabi olarak tanimlamak
mimkiindir (Heacox, 2002, 11). Siire¢, ogretimin, 6grencilerin bilgiyi isledikleri
boliimiidiir. Ogrenciler yeni bilgi, kavram, fikir ya da becerilerle karsilastiklarida
bunlar1 anlamlandirmak i¢in kendi siizge¢lerinden geg¢irme ihtiyacit duyarlar. Bu
stirecte  cocuklara yeterli siire verilmelidir, c¢ocuklar bilgileri isleyip
anlamlandirmadiklarinda bilgi ve kavramlar birbiriyle karistirilmakta, ¢ocuk i¢in bir
anlam ifade etmemektedir. Ogrencilerin  bilgiyi anlamlandirma siirecini
kolaylagtirmak icin sinif etkinliklerinin asagidaki kosullar1 saglamasi gerekmektedir

(Tomlinson, 2001, 79):
e Cocuklar igin ilgi ¢ekici olmalidir.
e Cocuklar iist diizey diisiinme siirecleri i¢erisine girmesi saglanmalidir.

e Cocuklarin anahtar kavramlar1 anlamasi i¢in anahtar beceriler kullanmasi

saglanmalidir.

Siirecin farklilagtirilmasi, 6grenenlerin tamamlamasi gereken gorevlerin karmasiklik
ve soyutluk diizeyini arttirarak, Ogrenenlerin elestirel ve yaratici diisiinmelerini

saglayarak ya da 6grenme yollarini farklilastirarak gergeklesir (Heacox, 2002, 11).
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Tomlinson (2001, 80)’e gore ise siirecin farklilastirilmast 6gretmenin Ogrencilere
bilgiyi anlamlandirma siirecinde farkli secenek ve yollar sunmasiyla gergeklesir.
Ogrencilere verilen gorevin karmasiklik diizeyinin farklilastirilmasiyla 6grencilerin
hazirbulunusluk diizeyine gore siire¢ farklilastirilmis olur. Siirecin ilgiye gore
farklilagtirilmas1 ise 6grencilere bilgiyi anlamlandirma siirecinde kendi ilgi alanlar
dogrultusunda c¢aligma firsati sunulmasiyla gerceklesir. Siireg, ayni zamanda
ogrencilerin kendi tercih ettikleri 6grenme yollariyla bilgiyi anlamlandirmasina

imkan verilmesiyle 6grenme stiline gore farklilasir.

Uriin: Uriin grenme sonucundaki ¢iktilar olarak nitelendirilebilir. Uriin, 6grencilerin
anladiklarini, 6grendiklerini gdsterme sekilleridir. Bu nedenle iiriinler 6grenenlerin
ilgili konuyu O6grenme diizeylerini ve 06grendiklerini uygulamaya ne kadar
gecirebildikleri konusunda bilgi vericidirler (Heacox, 2002, 11; Tomlinson, 2001,
85). Uriin 6gretmen igin bu agidan énemli oldugu kadar, 8grencilerin sahiplendigi bir
0ge olmasiyla da 6nemlidir. Bu nedenle Ogrencilerin niteliklerine gore hazirlanmis
iiriin olusturma etkinlikleri, onlar1 bildiklerini ortaya koymak i¢in motive edecektir.
Bu agidan bakildiginda, 6grencilerden alternatif iirtinler ortaya koymalarini istemek,
ogrencilerinin ne noktada olduklarin1 anlamak agisindan yazili bir sinav yapmaktan
daha etkilidir. Ogrencilerden farkli iiriinler ortaya ¢ikarmalarini istemek, onlarin
farkli niteliklerini degerlendirmek igin de ©nemli bir aractir. Uriiniin
farklilastirilmasiyla 6grenciler ayni temel bilgi, kavram ve beceriler {izerinde calisir
ogrendiklerini kendi hazirbulunusluk, ilgi ve 6grenme stillerine gore farkli yollarla

ortaya koyma imkan1 bulurlar (Tomlinson, 2001, 85; Tomlinson, McTighe, 2006).

Uriiniin farklilastirilmasi, 6grenenlerin 6grendiklerini kendi tercih ettikleri yollar ile
ifade etmelerine olanak saglandiginda gercgeklesir. Bu nedenle 6gretim planlanirken
ogrencilerin farkli karmasiklik diizeylerinde, ¢esitli proje ve friinler {izerinde

caligmalar1 saglanmalidir (Heacox, 2002, 11).

Farkhlastinllmis 68retim neye gore farkhlastinlir? : lgerik, siire¢ ve iiriin
ogrencilerin hazirbulunusluk, ilgi ve 6grenme stillerine gore farklilastirilir. Asagida
ogrencilerin bu 6zellikleri detayli bir sekilde ele alinacak, bu 6zelliklere gore icerik,

stire¢ ve lirlinlin nasil farklilagtirilacagina deginilecektir.

Hazirbulunusluk: Hazirbulunugluk, Ogrencilerin 6grenecekleri konuyla ilgili ne
noktada olduklarini, daha once neler bildiklerini ve hangi ©on bilgilere sahip

olduklarim kapsar. Onbilgiler dgrencilerin belli bir konuyla ilgili hazirbulunusluk
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diizeyi icin belirleyicidir. On bilgi ve &grenmeler, &grencilerin  6gretim
gerceklesmeden Once Ogrenme ortamina getirdikleri bilgi,beceri ve yeterlilikler
olarak tanimlanmstir. Onbilgiyi, yeni konuyu 6grenebilmek icin mutlaka gereken
bilgiler ve 0Ogrenilecek konuyla ilgili dncesinden bilinenler olarak iki sekilde
degerlendirmek miimkiindiir: Onbilgiler miktar ya da tiir yoniinden farklilasabilir.
Onbilginin miktar1 6grencilerin belli bir konuyla ilgili ne kadar ¢ok bilgisi olduguna
isaret eder. Onbilginin tiirii ise daha niteliksel bir boyuttadir. Onbilginin detay diizeyi
ya da Ogrenenin Onbilgisinin dogruluguna ne kadar gilivendigi bu kapsamda
incelenebilir. On bilgi ve beceriler yeni 6grenmelere dogrudan transfer edilirler.
Arastirmalara ve yapilan tanimlara gore konuyla ilgili 6n bilginin varlig1 6grenmeyi

ozellikle asagidaki alanlarda kolaylastirir (Jonassen, Grabowski, 1993, 424):
a. Problem ¢6zme ve 6grenmenin yeni durumlara transfer edilmesi,

b. Ogrenilecek konunun kavranmast,

c. Ogrenilecek konunun hatirlanmasi,

d. Formal akil yiiriitme becerisi

Onbilgi ayn1 zamanda asagidaki 6grenme stratejilerinin kullanilabilmesi i¢in 6n kosul

niteligindedir (Jonassen, Grabowski, 1993, 424-425):
a. Oz-denetleme,

b. Bilgiyi arama,

c. Bilgiyi sentezleme,

d. Ozetleme yeniden ifade etme,

e. Yeni bilgiyi eski bilgi ve inaniglarla karsilastirma,
f.  Metafor olusturma,

g. Ornek olusturma,

=

Bilgiyi derinlestirme,

Daha fazla 6n bilgiye sahip olan 6grenciler 6gretim siirecinde daha az destege ihtiyag
duyarken, daha az On bilgiye sahip olan Ogrenciler daha fazla destege ihtiyag

duyarlar.
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Bir konunun 6grenilmesi i¢in uygun hazirbulunusluk diizeyi yapilacak etkinligin
ogrencinin bulundugu noktadan biraz daha zor olmasi ve bu zorlugun, uygun bir
destekleme yoOntemi ile iistesinden gelinebilir nitelikte olmasidir. Dogal olarak,
smiftaki Ogrenciler bu acidan farklilik gostereceklerinden &gretimin farkli
hazirbulunusluk diizeylerine gore farklilastirilmasi 6nemlidir (Tomlinson, McTighe,

2006).

Ogrencilerin hazirbulunusluklarma gore icerik siire¢ ve iiriin farklilastirilabilir. Farkli
hazirbulunusluk diizeylerine duyarli olarak gelistirilen etkinlikler asagidaki

ozellikleri gosterirler (Tomlinson, 2001, 45-49)

e Ogrencinin hazirbulunusluguna uygun bir etkinlik onu kendini rahat hissettigi
bolgeden bir adim disar1 tasir ve sonrasinda 6grencinin bildikleri ve bilmedikleri

arasinda baglanti kurar.

e Ogrencilerin hazirbulunusluk diizeyleri temel alinarak olusturulan etkinlikler
yoluyla Ogrenciler farkli zorlayicilik diizeylerinde ¢alisma yapma imkani

bulurlar.

e Bir konunun hazirbulunusluk diizeyine gore farklilastirilmasina karar verildiginde

konuyu asagidaki agilardan ele almak ve farklilastirmak faydali olabilecektir.

a. Somuttan soyuta: Ogrenciler konunun uygulama alanlarin, cikarmmlari ve
kavramlar arasindaki iligkiler iizerinde calismaya baglamadan 6nce konunun

anahtar kavramlari1 ve materyalleri lizerinde ¢alismalidirlar.

b. Basitten karmasiga: Ogrencilerin karmasik durumlar {izerinde c¢alismaya
baslamadan 6nce biliylik resmi gormeye ihtiyag duymalari durumunda onlara
konunun ¢ercevesini olusturacak kaynaklar, problemler ve materyaller
sunulmalidir. Konunun c¢ergevesi Ogrenci tarafindan algilandiginda , 6grenci
cercevenin ic¢ini doldurmaya daha karmasik diizeyde c¢alismalar yapmaya

hazirdir.

c. Tek boyutluluktan ¢ok boyutluluga: Bazi 6grenciler tek bir boyut hakkinda akil
ylriitmeyi gerektiren problemleri ¢6zme konusunda kendilerini hazir
hissederken, hazirbulunusluk diizeyi daha yiiksek olan 6grenciler daha karmasik
yonergelerle farkli boyutlar hakkinda akil yiiriitmeyi gerektiren problemler

iizerinde ¢alismaya hazirdirlar.
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d. Yapilandirilmigtan agik ugluluga: bazi Ggrenciler daha yapilandirilmis
etkinliklere ve 6gretmen rehberligine ihtiya¢ duyarken, bazilar1 daha agik uglu bir
sekilde kendi hedeflerini belirleyerek ilerleme konusunda kendilerini daha yeterli

hissedebilirler.

e. Yavastan hizliya: Baz1 6grenciler kendilerine ¢ok zorlayici gelmeyen konular
hizlica tamamlayabilir, bazilar1 ise konuyu anlamlandirmak i¢in daha uzun bir

siireye ihtiyag¢ duyabilirler.

Tomlinson (2005, 11)’e gore belli bir konu i¢in uygun hazirbulunusluk diizeyinde

olmayan ogrenciler,

e Ogrenme siirecinde ilerleyebilmek icin 6grenmedeki bosluklar: tespit etmek ve

bu bosluklar1 doldurmak i¢in bagkalarinin yardimina,
e Daha ¢ok diiz anlatima ve alistirma yapmaya,

e Daha yapilandirilmis ve somut, kendi deneyimlerinden birka¢ adim ileride ve

daha basit okuma becerileri gerektiren etkinliklere ihtiya¢ duyarlar.
Ilgili konuya iliskin hazirbulunusluk diizeyi daha yiiksek olan dgrenciler ise,

e Daha oOnce Ogrenilmis ve anlasilmig becerilerle ilgili yapilan alistirmalar:

atlamaya,

e Karmasik, agik uglu, soyut, cok boyutlu ve daha gelismis okuma becerileri

gerektiren etkinliklere ihtiya¢ duyarlar.

Igi: Ogrencilerin belli bir konuda istekle ¢alismaya motive olmasi igin konuyu ilgi
cekici bulmasi ve 6grenme siirecinde se¢me haklarinin olmasi gerekmektedir (Bess,

1997; Brandt, 1998’den akt. Tomlinson, 2001, 52).

Tim Ogrencilerin belli bir konuya iliskin ilgileri ayn1 degildir. Bu noktada
farklilagtirilmis 6gretim o6grencilerin farkli ilgilerine karsilik verme konusunda
ogretmenlere yol gosterici olmaktadir. Ogretimin ilgiye gore farklilastirilmasinin
asagidaki faydalar1 bulunmaktadir (Tomlinson, 2001, 54-55; Tomlinson, McTighe,
20006):

e Ogretimin 6grencilerin ilgilerine gdre farklilastirilmasiyla, dgrencilerin okul ve
kendi 6grenme istekleri arasinda bir baglanti oldugunu gdérmeleri saglanir. Bu

sekilde d6grencilerin motivasyonu da artar.
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Ogretim ilgilerine gore farklilastirildiginda &grenciler ilgilendikleri konuya
iliskin daha genis ve derinlemesine bilgi sahibi olma imkani bulurlar. ilgiyi
merkeze alan O6gretimde Ogrencilerin kendilerinde var olan ilgilerinden yola
cikarak onlara farkli ilgiler kazandirmak, bakis agilarmi gelistirmek de
amaglanmahidir. Ogrencilerin ilgi alanlarin1  gelistirmek icin asagidaki

yaklagimlar benimsenebilir.

Uzerinde durulan konularin gercek yasamla baglantisim gostermek. Ornegin
matematikte 6grendikleri bir konunun giinlik yasamlarinda nasil karsilarina

cikabilecegini 6grenen 6grenciler konuya daha fazla ilgi duyabilirler.

Ogrencilerin kendilerini aligildik yontemler disindaki yontemlerle ifade etmesini
saglamak. Ogrenciler kendilerini rahat hissettikleri alanlarin  disinda
ogrendiklerini ifade etmeye calistiklarinda, kendilerini bu yeni durum igerisinde

degerlendirebilecek, yeni bakis agilar1 kazanabileceklerdir.

Ogrenme Stilleri: Bireyler ayni sinif, yas, milliyet, 1rk, kiiltiir veya dinden olduklari

bireylerden farkli yollarla 6grenmeyi tercih ederler. Bireylerin nasil §grenmeyi tercih

ettikleri 6grenme stilleri olarak tanimlanir. Yeni ve karmagik bir akademik gorev

iizerinde yogunlasirken bireylerin 6grenme tercihleri agagidaki boyutlar icermektedir

(Dunn, 1996, 1):

1.

2.

8.

9.

Sessizlik ya da sesle calisma

Yiiksek ya da diistik 151k

. Rahat/serbest ya da formal oturus

Boliinmeyen/siirekli ya da belli araliklarla ¢calisma

Algilama bigemleri (gorsel, isitsel, dokunsal, kinestetik)

Bir seyler yiyerek/igerek ¢alismayi tercih etme ya da etmeme
Gliniin belli zamanlarinda ¢aligsma

Hareketli ya da hareketsiz

Biitiinsel ya da analitik

Ogrenme stilleri yukaridaki gibi farkli boyutlarda incelenebilmektedir. Erden ve

Altun (2006, 22-23) 6grenme stillerini asagidaki boyutlarda incelemislerdir.

1.

Bilgiyi algilama ve isleme tercihine gore 6grenme stilleri.
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2. Bilgiyi alma tercihine gore 6grenme stilleri.

3. Dogustan gelen kisilik 6zelliklerine gore 6grenme stilleri.

4. Ogrencilerin yeteneklerine gdre 6grenme stilleri

5. Ogrencilerin tercih ettikleri ¢aligma kosullarina gore grenme stilleri.

Bilgiyi algilama ve isleme tercihine gore 6grenme stilleri: Bilginin duyu organlari
tarafindan algilanmasi sonrasinda bellekte kodlanmasi sirasinda bireysel farkliliklar
ve tercihler bulunmaktadir (Erden, Altun, 2006, 22). Ogrenme stilinin bu boyutunu
icerigin algilanmas1 ve bilgiyi isleme tercihi olarak iki asamali diistinmek
miimkiindiir. Icerigin algilanmasina gore dgrenme stilleri biitiinsel ve analitik olmak
iizere ikiye ayrilmaktadir. Bazi bireyler uyaricilar1 bir biitiin olarak algilamay1 daha
kolay bulur ve tercih ederlerken, bazi bireyler ayrintilara odaklanmay1 tercih ederler.
Birey bu boyuttaki 6grenme stiline gore bu iki algilama geklinden birini daha kolay
ve sik kullanmaya egilimlidir (Erden, Altun, 2006, 31). Bilgiyi isleme tercihlerine
gore Ogrenme stilleri ise derin ve yiizeysel 6grenme olarak smiflandirilmaktadir.
Derin 6grenenler bilgiyi kodlarken yapici, kendi 6n bilgileri ile iliskilendiren, bir yol
tercih ederken, ylizeysel 6grenenler, bilgiyi tekrar tiretme amagh kendi 6n bilgileri ile

iligkilendirmeye ihtiyag duymadan kodlamay1 tercih eder (Erden, Altun, 2006, 35).

Bilgiyi alma tercihlerine gore 6grenme stilleri: Bu boyuttaki 6grenme stillerinde
uyaricilarin  6grencinin duyu organlar1 tarafindan nasil algilandigi ile ilgilidir.
Ogrencinin ona sunulan bilgiyi alirken hangi duyu organin1 daha kolay ve siklikla
kullandigt onun bu boyuttaki 6grenme stilini belirler (Erden, Altun, 2006, 48).
Aragtirmacilar, bilgiyi duyu organlari ile alma sirasinda, bireylerin belli bir duyu
organina yoneldiklerini ortaya koymuslardir. Bagka bir deyisle, bireylerin baskin
duyusal yollar1 bulunmaktadir (Sprenger, 2003, 33). Bilgiyi alma tercihlerine gore

ogrenme stilleri gorsel, isitsel ve kinestetik olarak siniflandirilmaktadir.

Bu calismada bilgiyi alma tercihine gore belirlenen O6grenme bigemlerine gore
farklilagtirma yapildigindan isitsel, gorsel, dokunsal ve dokunsal/kinestetik 6grenme

bigemlerine sahip olan 6grencilerin 6zellikleri verilmistir.

Isitsel: Dinleyerek 6grenmeyi tercih ederler. Tartismay1 ve diger 6grencilere kendi
ogrendiklerini ifade etmeyi severler. Isitsel 6grenme bicemine sahip olan dgrenciler

asagidaki 6zelliklere sahiptir (Sprenger, 2003, 34):
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Cevabi beklenmeyen sorulari cevaplayabilir.
Cok konusmaktan hoslanir, kendi kendine konusabilir.
Sesten dikkati dagilir.

Kaset/teyp gibi araclarla c¢alismaktan ve 6gretmenin konusmasini dinlemekten

hoslanir.
Calisma materyalini yliksek sesle okumaktan hoglanir.
Agik ve net bir sekilde konusur.

Bilgiyi alirken ve dinlerken bir taraftan bir tarafa bakar.

Gorsel: Gorerek ve okuyarak ogrenmeyi tercih ederler. Illiistrasyonlar, resimler,

cizelge ve tablolardan hoslanirlar. Grafik diizenleyiciler gorsel 6grenme bigemine

sahip 6grenciler i¢in etkili bir anlamlandirma stratejisidir. Gorsel 6grenme bigemine

sahip olan 6grenciler asagidaki 6zelliklere sahiptir (Sprenger, 2003, 34):

Gozleri hareketlidir.
Ogretmeni sinif icerisinde gozleri ile takip eder.
Hareketten dikkati dagilir.

Calisma kagitlarindan, tahtada g¢alismaktan ve her tiirlii gorsel sunumdan

hoslanir.
Hizli konusur.

Bilgiyi genellikle yukari ya da sola bakarak alir.

Dokunsal/Kinestetik: Fiziksel olarak 6grenme siirecine dahil olmak isterler. Rol

oynama ve benzetim tekniklerinin uygulanmasindan hoslanirlar. Ayni zamanda sinif

icerisinde hareket imkani1 ve 6zgiirliigii olmasini tercih ederler. Kinestetik 6grenme

bicemine sahip olan 6grenciler asagidaki 6zelliklere sahiptir (Sprenger, 2003, 34):

Rahat bir sekilde oturur, sandalyeye yaslanir, kalemiyle oynar.
Genellikle cok yavas konusur.
Is1, 151k gibi fiziksel durum degisikliklerinden etkilenir.

Dokunarak, yasayarak 6grenme deneyimlerine ihtiyac duyar.
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e Bilgiyi alirken asag1 dogru bakar.

Dogustan gelen kisilik 6zelliklerine gore 6grenme stilleri: Bireyin dogustan gelen
kisilik 6zellikleri 6grenmesini de etkilemektedir. Willis ve Hodson (1999) kisinin

ogrenmesini etkileyen bu kisilik 6zelliklerini asagidaki gibi siniflandirmistir:
a. Performansa yatkin

b. Uretime yatkin

c. Kesfetmeye yatkin

d. Etkilesime yatkin

e. Diislinmeye ve yaraticiliga yatkin

Ogrencilerin yeteneklerine gore dgrenme stilleri: Ogrencilerin yetenek alanlari da
ogrenme tercihlerini etkilemektedir (Erden, Altun, 2006, 83) . Willis ve Hudson

(1999) belli baglh 12 yetenek alanin1 asagidaki gibi siniflandirmistir:
a. Miizik

b. Matematiksel ve mantiksal akil yiirtitme

c. Mekanik akil yiiriitme

d. Sozciiklerle ve dili kullanarak akil ytiriitme
e. Uzaysal

f. Beden koordinasyonu

g. Ice doniik etkilesim

h. Digerleriyle etkilesim

i. Hayvanlarla etkilesim

j- Doga ile etkilesim

k. Mizah.

Ogrencilerin tercih ettikleri ¢alisma kosullarina gdre 6grenme stilleri: Bireylerin
ogrenmesini etkileyen cevresel etmenler bulunmaktadir. Bireyler farkli ortam ve
kosullarda calismay1 ve dgrenmeyi tercih edebilirler. Ogrencilerin farkli tercihleri
bulundugu fiziksel kosullar ses, viicut durusu, etkilesim, 151k, 1s1, yiyecek, renk ve

caligma zamani olarak siralanabilir (Erden, Altun, 2006, 100).
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Ogrencilerin 6grenme tercihlerini etkileyen baska etmenler de bulunmaktadir. Bunlar

asagida siralanmigtir (Gregory, Chapman , 2002, 21; Dunn, 1996, 2) .
e Ses derecesi: Ogrenciler sessiz mi yoksa sesli bir ortam1 m1 tercih etmektedirler?

e Ogrenme ortammin fiziksel kosullari: Ogrencilerin tercih ettigi siif diizeni

nasildir? Oda ¢ok sicak ya da ¢ok soguk mu?

e Motivasyon: Ogrenciler kisa m1 yoksa uzun zaman dilimlerinde mi calismay1

tercih etmektedirler?

e Sorumluluk: Ogrenciler bagimsiz bir sekilde kendilerini y&nlendirebilecek

durumdalar m1 yoksa daha ¢ok rehberlige mi ihtiya¢ duyuyorlar?

e Etkinligin yapilandirilma diizeyi: Ogrenciler daha esnek bir 6gretime yoksa daha

yapilandirilmis etkinliklere mi ihtiyag duyuyorlar?

e Bireysel ya da grup olarak ¢alisma istegi: Ogrenciler baskalarryla m1 yoksa

bireysel olarak ¢alismay1 mu1 tercih etmektedirler?

Ogrencilere kendi tercih ettikleri yollarla 6grenebilecekleri ortamlar yaratildiginda
ogrencilerin motivasyonu artmakta, daha etkili bir 6grenme ger¢eklesmektedir
(Tomlinson, McTighe, 2006). Ogrencilerin dgrenme stillerine gore gelistirilmis
programlarin uygulandigi ortamlarda ogretmenler Ogrencilerin 0grenme stillerini
tanimaya ve onlara uygun uygulamalar yapmaya; 0grencilerin kendilerini ve diger
arkadaslarin1 6grenmede giiclii yonlerini kullanarak gelistirmelerini saglamaya,
bilgileri uygun yaklasim ve kaynaklarla &grenmelerini saglamaya odaklanirlar

(Dunn, 1996, 8).

Tomlinson (2001, 63), 6grenme stiline gore farklilagtirma igin asagidaki noktalara

dikkat ¢ekmistir.

e Ogretmenlerin, tiim &grencilerinin kendileri gibi 6grenmediklerinin, dgrenmek
icin farkli yollar tercih edebileceklerinin farkinda olmalar1 gerekmektedir. Bu
nedenle oOgretmenlerin sadece kendi Ogrenme stillerine gore Ogretimi
gerceklestirme egilimlerini terk etmeleri ve farkli 6grenme stillerine hitap eden

etkinlikleri planlamalar1 gerekmektedir.

e Ogrencilerin kendi tercihleri iizerinde diisiinmeleri ve yansitma yapmalari

saglanmalidir.
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e Ogrenme stiline gore 6gretimi farklilastirmada 6grencileri tanima ve dgretmenin

ogrencilerinden 6grenmesi 6nemlidir.

Degerlendirme: Farklilagtirilmis o6gretimde yapilan degerlendirme &grencilerin
zorluk yasadiklar1 noktalari ve konunun anlagilan ve anlasilmayan yonlerini ortaya
¢ikarmak amaciyla yapilir. Ogrencilerin sdzel olarak gérevi nasil tamamladiklarini ve
problemi nasil ¢ozdiiklerini ifade etmeleri onlarin bilisiistli becerilerinin gelisimine
de katkida bulunur. Ogretmenler gerekli noktalarda dgrencilerin ¢alismalarina iliskin
notlar alarak, gozlem yaparak ve soru sorarak ogrencilerin nasil ¢alistiklarina ve
ogrenme siirecinde hangi noktada olduklarini tespit etmeye calismalidir (Gregory,
Chapman, 2002, 114). Farkhilagtirlmis 6gretimde degerlendirme, uygulamalarin
etkililigini belirlemek ve buna gore dgretimin 6grenci ihtiyaclaria daha uygun hale

gelmesini saglamak amactyla da yapilir (Tomlinson, 2001, 92).

Farklilagtirilmis 6gretim bu bdliimde ele alindigr gibi 6grencilerin 6zellik ve
ihtiyaclarmi belirlemek ilizere yapilan oOn-degerlendirme ile baslar. Sonrasinda
ogrencilerin On-degerlendirme ile belirlenen hazirbulunusluk, ilgi ve Ogrenme
stillerine gore konunun igerigi, siireci ve Uriinii farklilagtirillir. Farklilastirilmig
ogretim uygulanirken ve oOgretimin sonunda degerlendirme yapilir. Bu asamada
Ogrencilerin hem Ggrenme siirecinin hem de ortaya koyduklari iirlinlin
degerlendirilmesi esastir. Degerlendirme &grencilerin  gelisimlerini  belirlemek

yaninda 6gretimin etkililigin belirlenmesi amaciyla da yapilir.

Boyle bir siirecte gerceklesen farklilastirilmis 6gretim uygulamasini hayata gecirmek
icin kullanilan teknikler bulunmaktadir. Bir sonraki boliimde farklilastirilmis 6gretim

teknikleri ele alinacaktir.

1.5.5. Farkhilastirilmis (")gretim Teknikleri

Farklilastirilmis 6gretimin uygulamaya gegcmesini saglayan, katli 6gretim, merkezler
ve istasyonlar olmak iizere {i¢ temel teknigi bulunmaktadir. Bu boliimde bu teknikler

uzerinde durulacaktir.

Katli Ogretim: Kath 6gretim ogrencilerin aym1 kazamimlara ulasmasini amaglar,
ancak bu amaglara ulasirken 6gretmenlerin igerik, siire¢ ve liriinii esnek bir sekilde
planlamalarina imkan saglar (Levy, 2008). Baska bir deyisle, 68rencilerin kendi
hizlarina ve seviyelerine uygun bir sekilde hedeflenen kazanimlara ulasmalari

saglanir (Richards, Omdal, 2007).
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Asagidaki durumlarda kath 6gretim uygulanabilir (Heacox, 2002,95):

1. Bazi 6grenciler konu tizerinde ¢alismak i¢in daha fazla zamana ihtiya¢ duyarken

bazi1 6grencilerin daha gelismis ¢alismalar yapmaya hazir olmas1 durumunda.

2. Konunun niteligine gore dgrencilerin ihtiya¢ ve hazirbulunusluklarina gore farkli

kaynaklar kullanilabildigi durumlarda.
3. Konunun ayni kazanimlara farkl yollarla ulagsmay1 destekledigi durumlarda.

4. Konunun oOgrenciler tarafindan farkli iirlinler ortaya konmasma izin verdigi

durumlarda.

Katli 6gretim, 0gretmenin farkli 6grenme ihtiyaglarina sahip Ogrencilerinin ayni
onemli kavram ve beceriler iizerinde ¢alismasini istediginde uygulanan bir tekniktir.
Ornegin 6gretmen, dgrenilecek konu ile ilgili farkli noktalarda olan 6grencilerin ayni
konu iizerinde farkli karmasiklik diizeylerinde calismalarini isteyebilir. Ozetle, kath
Ogretim Ogretmenin, tiim 0grencilerinin farkli karmasiklik, soyutluk ve agik ugluluk
seviyelerinde etkinlikler yaparak ayni kavram ve beceriye odaklanmasini istediginde
kullanilabilecegi bir tekniktir. Bu teknikte Ogrenciler farkli ihtiyaclarina gore
etkinligin odak noktasina farkli yollarla ulasirlar. Bu sekilde Ogrenciler kendi
yeterlikleri 6l¢iisiinde ulasilmasi gereken ortak kazanimlara dogru anlamli ¢caligmalar
yuritiirler. Katli 6gretim siirecinde asagidaki adimlar takip edilir (Tomlinson, 2005,

84; Richards, Omdal, 2007):
1. Ogretimin odak noktasini olusturacak ortak kazanim ve beceriler belirlenir.

2. Ogrencilerin hazirbulunusluk diizeyleri, ilgileri ve &grenme stilleri ilgili 6n

degerlendirme yapilir.

3. Ulasilacak ortak kazanim ve becerilerle ilgili bir etkinlik tasarlanir. Bu etkinlik
zorlayici, Ogrencilerin derinlemesine ¢alismalar yapmasina izin veren ve ist

diizey diisiinme becerilerini kullanabilecekleri bir etkinlik olmalidir.

4. Bu etkinlik farkli hazirbulunusluk, ilgi ve 6grenme stillerine gore karmasiklik,
soyutluk, acik ucluluk, farkli ilgi ve Ogrenme stillerine gore hitap etmesi
yonlerinden cesitlendirilir. Katl 6gretim siireci tasarlanirken Oncelikle orta
diizeydeki grubun kazanimlar1 ve etkinliklerinin belirlenmesi, sonrasinda yiiksek
seviyeli ve diislik seviyeli gruplar i¢in etkinliklerin karmasiklik, derinlik, v.b

ozelliklerinin ayarlanmasi 6nerilmektedir.
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5. Ogrencilerin niteliklerine goére (hazirbulunusluk, ilgi veya ogrenme stilleri)
gruplar olusturularak ortak kazanimlara farkli etkinlikler yoluyla ulagmalari

saglanir.

Ozetle, katli 6gretim belli bir konuyu &grenmek igin yeterli bilgi ve beceri sahibi
olmayan 6grencilerin anlamli bir akademik gelisme kaydetmelerini saglarken, bilgi
ve beceri agisindan daha iist seviyedeki dgrencilerin temel bilgilerin 6tesine giderek
derinlesmelerine, daha karmasik diizeyde etkinlik yapmalarina ve daha evrensel

iligkiler kurmalarina imkan verir (Richards, Omdal, 2007).

Merkezler: Merkezler belli bir ama¢ dogrultusunda hazirlanmig materyallerin
toplandig1 simf icerisinde olusturulan bolgelerdir. Ogrenciler konuyu 6grenmek,
kesfetmek, olusturmak ve gelistirmek icin merkezlerdeki materyaller {izerinde kendi
hizlariyla calisirlar. Belli bir merkezde gecen siire boyunca Ogrenci kendi

ogrenmesinden sorumludur. Her merkezin 6nceden belirlenmis bir amaci vardir.

Ogrenciler merkezde yasadiklar deneyimlerle,

a. bir konu,beceri ya da kavrami hatirlama veya bilgisini gelistirme,

b. kendi ilgisi dogrultusunda ¢alisma yapma ve bilgi diinyasini kesfetme,

c. kendi ihtiyaci dogrultusunda ve karsilayabilecegi zorlayicilik diizeyinde caligsma
yapma,

d. Secim yapma, kendi 6grenme hizint belirleme ve bir konu iizerinde istekle
calisma,

e. Cesitliligi olan materyallerle ¢alisma imkanlarini bulurlar (Gregory, Chapman ,

2002, 105-106).

Ogretmen 6grencilerin ilgilerine gdre sinif icerisinde fen, yazi ya da sanat merkezi
gibi farkli merkezler olusturabilir. Merkezlerde istasyonlardan farkli olarak,
ogrencilerin ilerlemek ve belli bir alanda yeterlik kazanmak i¢in tiim merkezlerde
¢aligmalarinin zorunlu olmamasidir. Istasyonlar ise birbiriyle baglantilidir, grenciler
farkl istasyonlarda c¢alisarak konunun farkli boyutlarini incelerler (Tomlinson, 2005,

75).

Merkezler 6grenme merkezleri ve ilgi merkezleri olmak tizere iki baslik altinda
incelenebilir. Ogrenme merkezi, sinifta belli bir kavram ya da becerinin 6gretimi i¢in

tasarlanmis etkinlik ve materyallerin toplandigi bir bolgedir (Kaplan ve dig.
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1980°den aktaran Tomlinson, 2005, 76). Ilgi merkezi ise 6grencilerin ilgilendikleri
konuyla ilgili calisma yapabilecekleri bolgelerdir. Genel olarak merkezlerin

asagidaki 6zellikleri bulunmaktadir (Tomlinson, 2005, 76):
e Onemli 6grenme kazanmimlarina odaklanirlar.

e Ogrencilerin dgrenme kazanimlarina ulasmasi igin tasarlanmis materyalleri

igerirler.

e Merkezlerdeki materyal ve etkinlikler miimkiin oldugunca farkli okuma

diizeyleri, 6grenme stili ve ilgiye hitap eder.

e Etkinlikler basitten karmasiga, somuttan soyuta, yapilandirilmistan agik ugluya

olmak tizere farklilasir.
e Ogrenciler i¢in net ydnergeler vardir.

e Ogrencinin yardima ihtiya¢ duydugunda ne yapmasi gerektigine iliskin

yonergeler bulunur.
e Ogrencilerin merkezlerde neler yaptiklarini yansitan bir kayit sistemi vardar.

e Siirekli degerlendirme vardir. Bu sekilde merkezdeki etkinlik ve materyaller

gerekiyorsa yeniden diizenlenir.
Lemlech (2002, 241)’e gore ise merkezlerin asagidaki 6zellikleri bulunmaktadir:
e Ogrenme merkezleri disiplinler aras1 dgrenme saglar.

e Ogrenme merkezleri sosyaldir. Birden fazla dgrenciden olusan merkezler kisiler

arasi etkilesim, iletisim ve birlikte karar verme olanagi saglar.

e Ogrenme merkezi dgrencilere anlaml gelen, eglenceli ve doyurucu etkinliklerden

olusmali, rutin sinif i¢i etkinliklerden farkli olmalidir.

e Merkezler 6grencinin ilgisini ¢ekmek ve motivasyonunu arttirmak amaciyla ilgi

cekici materyallerden olugmalidir.

e Ogrenme merkezleri belli bir amag i¢in tasarlanan ve anlaml etkinliklerden
olusmalidir. Merkezler belli 06grenme kazanimlarina wulagsma amagh

tasarlanmalidir.
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Istasyonlar

Istasyonlar 6grencilerin eszamanli olarak gesitli gorevler iizerinde calistiklar1 farkli

gruplardir (Tomlinson, 2005, 62; Smutny, [28.10.2006] ; Betts, [28.10.2006]).

Istasyonlar farkli 8grencilerin farkli gérevler iizerinde ¢alismasina izin verirler. Tiim
ogrenciler belirlenen zaman igerisinde tiim istasyonlarda calismak zorunda
degildirler. Ayrica, tiim 6grenciler belli bir istasyonda ayn1 zaman1 gegirmek zorunda
da degildirler. Istasyonlarda oOgretmen ve ogrenci tercihleri arasinda denge

bulunmaktadir (Tomlinson, 2005, 62).

Istasyonlar genellikle sirali bir sekilde diizenlenir. Baska bir deyisle, bir istasyon
digerinden daha karmasik gorevleri igerir. Ogrenciler gerekli 6n kosul gorevleri
yerine getirdikleri siirece bir istasyondan diger istasyona 6zgiirce ilerleyebilirler. Bu,
onlarin belli bir basar1 seviyesinde etiketlenmedigine isaret etmektedir (Smutny,

[28.10.2006]).

Istasyonlar1 hazirlarken dgretmen, hazirbulunusluk veya dgrenme stiline gore igerigi,
stireci veya iriinii farklilagtirmak amaciyla tiim istasyonlar i¢in farkli materyaller
kullanirlar. Istasyonlar farkli renklerle, isaretlerle, simf icerisinde olusturulacak

adaciklarla birbirlerinden ayristirilabilir. (Betts, [28.10.2006])
1.6. Matematik Ogretimi

Bu boliimde matematik dgretiminin amaglari, tarihsel gelisimi, ilkeleri ve 6gretmen

rolleri uzerinde durulacaktir.

1.6.1. Matematigin Dogasi ve Matematik Ogretiminin Hedefleri

Matematik Ogretiminde Ogrencilere nasil bir ortamda hangi becerilerin
kazandirilmaya g¢aligilacagi matematik biliminin 6gretim tasarimcisi tarafindan nasil
algilandig1 ile yakindan iliskilidir. Bu boliimde matematigin dogasi ile ilgili farkl
inaniglara ve gilinlimiizde matematigin gelisimi ve yasamdaki yerinden

bahsedilecektir.

Matematik farkli zaman dilimlerinde farkli kisiler tarafindan c¢esitli sekillerde
algilanmistir. Cagin kosullarinin  degismesiyle bu anlayislarda da degisimler

olmustur.
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Matematik geleneksel olarak degisiklige acik olmayan, sabit kurallart olan bir alan
olarak algilanmaktadir. Buna gore matematik, mekanik hesaplamalari, cebirsel
sembolleri ve geometrik indirgemeleri igerir (Romberg, Kaput, 1999, 4). Bircok kisi
matematigi birbiriyle iliskisiz ve herhangi bir baglamdan kopuk teknikler olarak

algilamaktadir (Winteridge, 1989, 26) .

Matematik, yakin zamana kadar sadece belli elit bir kesimin ilgilendigi ve {lizerinde
calistigi bir disiplin olarak algilanmistir. Bu anlamda matematik diger bireyler
tarafindan sadece zor bir alan olarak degil, aym1 zamanda diger alanlardan uzak ve

insani yonil olmayan bir disiplin olarak goriilmektedir (Anderson, 2002, 19).

Matematik, duragan bir alan oldugu yoniindeki inanislarin aksine dinamik ve siirekli
gelisen bir disiplindir (C. Fisher, 1990’dan aktaran English, Halford, 1995, 17) .
Matematik diinyay1 anlamlandirma siirecidir. Bu siirecte bireylerin elinde sembolik
araglar, akil yiiriitme ve durumlarin birbirleriyle nasil iligkili oldugunu belirleme
stilleri bulunmaktadir. “Matematik yapma” bireysel bir etkinlikten cok sosyal
etkilesimlere dayanan bir etkinliktir. Boyle bir ortamda fikirleri olusturan ve paylasan
bilimsel bir topluluk s6z konusudur, bu ortamin olusturulmasi icin de iletisim

becerisinin gelistirilmesi dnemlidir (Schoenfeld, 1994, 56).

Matematik gelismekte ve degismekte olan bir disiplindir. Cevreyi anlamlandirmada
ve onunla basa ¢ikmada kullanilan araglar1 igermekte, mantikli ve yaratici diisiinme

icin bireylere farkli yollar saglamaktadir (Huetinck, Munshin, 2004, 9).
Orton (1994, 13)’e gore matematik disiplin olarak asagidaki 6zelliklere sahiptir:

1. Matematik yasam i¢in gereklidir ve matematigin yasamdaki yerinin anlagilmasi

gerekmektedir.
2. Matematik zihinsel siirecleri gelistirir.
3. Matematik 6nemli bir iletisim aracidir.
4. Matematik yapmak keyifli bir siirectir ve matematigin estetik bir degeri vardir.

Matematigin tanim ile beraber, matematik bilmenin tanim1 da toplumun ve diinyanin
degismesiyle beraber degismektedir. Oncesinde matematiksel rutin ve prosediirlerin
bilinmesi yeterli olarak kabul edilirken, simdi bunlar hem giinliik yasamda hem de is
yasaminda basarilt olmak i¢in bireylere yeterli gelmemektedir (Trafton, Claus, 1994,

27). Matematigin, sayi, ol¢iim ve sekillerle ugragsma tekniklerini igeren bir disiplin
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olarak tanimlanmasi yetersiz kalmakta, onun dogasini ortaya koyan daha genis bir
tammlama yapilmasi gerekmektedir. Ornegin, matematigin tammmi  diinyayi

anlamlandirmada bir arag¢ olarak yapilabilir (Winteridge, 1989, 19).

Icinde yasamlan diinya gittikge karmagiklasmakta, problemler zorlagmakta ve
¢oziilmesi bireyler i¢in zorlayicit olmaktadir (Anderson, 2002, 31). 21. Yiizyilin temel
becerileri arasinda problem ¢6zme, elestirel diisiinme, veri analizi, veriye dayali karar

verme gibi beceriler yer almaktadir (English, Halford, 1995, 1-2).

Evde, okulda ve isyerlerinde kullanilan teknolojinin temelinde matematik
bulunmakta, ileri egitim imkanlar1 ve iyi bir kariyer iist diizey matematiksel
becerilere sahip olmay1 gerektirmektedir. Matematik konulari ile gazete, dergilerde,
gilinlik konugmalarda karsilagilmaktadir. Bu nedenle toplumun aktif katilimcisi
olmay1 hedefleyen herhangi bir bireyin temel matematik kavramlarina hakim olmast
gerekmektedir (National Research Council, 2001, 15) . Matematigin degismesiyle
toplumun matematige bakis acis1 da degismektedir. Bu degisimin sonucu olarak tiim
bireylerin kendi yeterligi dlciisiinde matematik 6grenmesi ve matematikle ugrasmasi
esastir (Romberg, Kaput, 1999, 8). Matematik tiim bireylerin kisisel, mesleki ve
medeni yasamlarini 6nemli Olciide etkilemektedir. Bu nedenle farkli niteliklere sahip
tim Ogrenciler i¢in kaliteli matematik Ogretiminin gerceklestirilmesi Onemlidir.
Toplumda matematigin sadece belli bir kesimin ugras alan1 olabilecek kadar zor bir
alan oldugu goriisii hakimdir. Ancak tiim bireyler anlamli bir sekilde matematigi

ogrenebilir ve 6grenmelidir (Trafton, Claus, 1994,30-31).

Matematigin  nasil  algilandigi  matematik  Ggretiminin  hedeflerini  de
sekillendirmektedir (Romberg, Kaput, 1999; Dossey, 1992°’den aktaran English,
Halford, 1995, 17).

Teknoloji ve bilgi sistemlerindeki degismeler bireylerden beklentileri de degistirmis,
bu sekilde matematik dgretimini de degisme icin zorlamustir. Ust diizey matematik
bilgi ve becerileri giinlik yasamda tiim bireylerin ihtiyact haline gelmistir. Bu
degisen toplumsal yapiya gore matematik 6gretiminde teknolojiyi kullanmada yeterli,
degisime uyum saglayabilen, farkli, karmasik problemleri anlayabilen ve
coziimleyebilen,  matematiksel  fikirlerin bu  problemlerin  ¢6ziimiinde
kullanilabilirligini farkina varan ve yasam boyu Ogrenme becerisini kazanmig
bireylerin yetistirilmesi onem kazanmistir (NTCM, 1989; Howe, Blosser, Warren

1990; Pollak, 1987°den aktaran English, Halford, 1995, 15) .
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21. Yiizyilda, matematik okuryazari bireyler yetistirmek i¢in matematik O6gretim
anlayis1 degistirilmeli, matematigin etkili bir sekilde tiim bireyler tarafindan
anlagilabilecegi bir duruma getirilmelidir (Carpenter, Lehrer, 1999, 19). Matematik
ogrenme tiim bireyler icin kritik bir 6zellik haline geldiginden, matematik 6gretim
programinin tiim Ogrenenleri esit bir sekilde desteklemesi ve tiim bireylerin kendi
potansiyellerini gerceklestirmelerini saglamasi gerekmektedir. Tim &grenenler
matematik alanlarda kendilerini giiclii, yeterli ve kontroliin ellerinde oldugunu
hissetme ihtiyact duymaktadirlar. Bu nedenle, matematik 6gretimi tiim 6grencilerin

matematikte bagarili olabileceklerine inanmalarin1 saglamalidir (Hatch, 2002, 140).

Hizla degisen teknoloji ve bilgi caginda bir &gretim programinda ¢ocuklarin
kazanmas1 gereken tiim becerileri tahmin etmek ve kapsamak miimkiin degildir.
Bunun yerine, 6grencilere yeni bilgi ve becerileri 6grenmeyi, bildiklerini var olan
problemleri ¢ozmek igin adapte etmeyi ve kullanmay1 6gretmek hedeflenmelidir

(Carpenter, Lehrer, 1999, 20).

Matematiksel konular1 6grenmenin amaglari, problem ¢ozme, fikirleri gosterme ve
ifade etme, Orilintiileri algilama, yeni durumlar1 anlamlandirma olmalidir (Trafton,
Claus, 1994, 22). Matematik Ogretimi, tartisma, arastirma ve problem ¢dzmeyi

icermelidir (Burghes, 1989, 84).

(Romberg, Kaput, 1999, 6)’a goére matematik 0gretimi matematiksel ifade, iletigim,
akil yiriitme, genelleme gibi becerilerin de gelismesine katkida bulunmay1

hedeflemelidir.

Burghes (1989, 87)’a gore geleneksel matematik 6gretiminde 6gretilen hesaplama ve
belli prosediirler ¢ercevesinde problem ¢ézme su anda bilgisayarlarin da kolaylikla
yapabildigi islemlerdir. Dolayisiyla ¢ocuklara bunlar1 6gretmek yerine, asagidaki

siire¢ becerilerinin kazandirilmasi gerekmektedir.

e Problemleri anlamak

Problemin ¢6zlimii i¢in stratejiler iiretmek

e Verileri yorumlamak

e Problem ¢ozme siirecinde kazanilan becerileri baska problemlere transfer etmek
e Kritik yargilarda bulunmak

e Bir grupla olumlu bir sekilde ¢calismak
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Yukaridaki beceriler ¢ocuklarin ilerideki yasantilari i¢in, belli hesaplamalar1 yapma
ve prosediirleri takip etmeden daha gerekli becerilerdir. Matematik 6gretiminde
problem ¢ozmeye yapilan vurguyla beraber, elestirel ve yaratict diisiinme, ¢ikarim
yapma, genelleme gibi iist diizey diisiinme becerilerinin kazanimi da Onemli

amaglardan biri haline gelmistir (English, Halford, 1995, 11).

Winteridge (1989, 29)’a gbére matematik Ogretiminin amaglart asagidaki gibi

olmalidir:

1. Matematige karst olumlu tutum gelistirme

2. Matematik alaninda agik ve mantikli bir sekilde diisiinme

3. Arastirma ve deneyim yoluyla kavramlarin anlagilmasi

4. Matematiksel Oriintii ve iliskileri kavrama

5. Matematiksel bilgi ve becerilerin kazanilmasi

6. Matematigin sinif dis1 kullanim alanlarinin farkinda olunmasi
7. Hedefe yonelik ¢alisma

Carpenter, Lehrer (1999, 20)’a goére matematik Ogretimi asagidaki zihinsel

etkinlikleri kapsamalidir.

e Kavramlar arasi iliski olusturmak

e Bilgiyi genisletmek ve uygulamak

e Yasanan deneyimler hakkinda yansitma yapmak
e Bildiklerini paylasmak, iletisim kurmak

e Bilgiyi i¢sellestirmek

Matematiksel kavramlar arasinda iliskilendirme, konularin diger matematiksel
konularla, farkli alanlarla, giinlik yasamla ve uygulamalarla iliskilendirilmesini
kapsamaktadir. Bu sekilde &grenciler kavramlarin gerekliligini fark etmekte,
kavramlar 6grenciler i¢in daha anlamli hale gelmektedir. Kavramlarin, iliskilerin ve
genellemelerin  bu sekilde, derinlemesine bir sekilde anlasilmasi, durumlari
yorumlama, problem ¢ézme gibi becerilerin gelismesine katki saglar. Ayn1 zamanda
ogrenciler bu sayede matematiksel konularin birbiriyle iliskisini farkederek,

matematigi biitiinsel bir sekilde algilayabilirler. Bunun aksine geleneksel yaklasimda
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ogrencilerin matematiksel konulara deger vermesi ve bilgilerin etkili kullanicilart

olmasi engellenmistir (Trafton, Claus, 1994, 25).

Marilyn Burns (1992°den aktaran Trafton, Claus,1994) de matematik Ogretiminde
iletisimin 6nemini vurgulamis, ¢ocuklarin 6grendiklerini ve fikirlerini farkli yollarla
ifade etmelerinin kendi diisiincelerini netlestirme, fikirlerini savunma ve bagkalarinin
bakis agilarin1 gormelerini sagladigini ifade etmistir. Bu sekilde iletisim hem
ogrencilerin 6grendiklerini gelistirmekte hem de 68retmenlere 6grencilerin fikirleri

ile ilgili veri saglamaktadir.

Matematik Ogretiminde bilissel kazanimlar kadar bazi sosyal kazanimlara da
ulagmasi 6nemlidir. NCTM (1989°dan akt. Romberg, 1994, 287)’a gére matematik

ogretiminin asagidaki sosyal kazanimlar1 bulunmaktadir:

1. Matematik okuryazar: olan bireyler. Bireyler karmasik problemleri anlayabilmeli

ve ¢ozlimleyebilmelidirler.

2. Yasam boyu ogrenme. Siirekli degisen kosullara uyum saglama ve 6grenmeyi

ogrenme becerisini kazanmak onemlidir.

3. Tiim bireyler i¢in imkan saglama. Matematik bireylerin toplumun ve is yasaminin
beklentilerini karsilayabilmeleri i¢in 6nemli bir ara¢ haline gelmistir. Bu nedenle

tiim O6grencilerin kaliteli bir matematik 6gretimine ulagsmasi esastir.

4. Teknoloji kullanimi. Teknolojik gelismelerle basa ¢ikabilme, teknolojiyi etkili bir

sekilde kullanabilme becerisini kazanmak 6nemlidir.

Sonug olarak matematik dgretiminin en temel amaclarindan biri olarak dgrencilerin
matematik okuryazari olarak yetistirilmesi hedeflenmistir. Matematik okuryazari

olan bireyler asagidaki 6zellikleri gosterirler (Orton, 1994, 13):
1. Problemleri uygun islemlerle kurmak,

2. Problemlerin iizerinde calismak i¢in gerekli, farkli teknik ve yaklagimlara sahip

olmak,
3. Problemin altinda yatan matematiksel kavramlari1 gérebilmek,
4. Problemler iizerinde baskalariyla isbirligi icerisinde ¢alisabilmek,

5. Matematiksel fikirlerin basit ve karmasik problemlere uygulanabilirliginin

farkina varmak,
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6. Ucu acik problem durumlarina hazir olmak,
7. Matematigin kullanilabilirligine ve degerine inanmak.

Matematik okuryazari olabilmeleri i¢in Ogrencilere asagidaki bes hedef

tanimlanmistir (Romberg, 1994, 288).

1. Matematige deger vermeyi 6grenme

-----

2. Matematigi Ogrenebilecegine inanma ve bu konuda yeterli oldugu konusunda

kendine giiven duyma
3. Matematiksel problem ¢6zme becerisi kazanma
4. Matematiksel iletisim becerisi kazanma
5. Matematiksel akil yiiriitme becerisi kazanma

Bu hedefler matematik 06gretiminde matematigin dogasi ve matematigin
icsellestirilebilmesi acisindan tutum ve inaniglarin 6nemini, problem ¢ézme, iletigim

kurma gibi genel amaclar1 vurgulamaktadir (Romberg, 1994, 288-289).

Ozetle, matematik 6gretiminde sadece belli bir baglamdan kopuk hesaplamalarin ve
prosediirlerin bilinmesi Onemini yitirmis, yerini Ogrencilerin matematigi giinliik
yasmalarinda kullanmalarina imkan veren iist diizey becerilerin Ogrencilere
kazandirilmas: almigtir. Gilinlimiizde matematige degisen, gelisen, c¢evreyi
anlamlandirmaya yarayan bir bilim olarak bakilmaktadir. Bu bakis acis1t matematik
Ogretiminin amagclarin1 yukarida sozii edildigi sekilde degistirmigtir. Etkili bir
matematik Ogretimi i¢in bu amaglara yonelik 6gretim tasarimlart hazirlamak

gerekmektedir.

1.6.2. Matematik Ogretiminin Tarihsel Gelisimi

Matematik 6gretiminde odak noktasi; belli bir ama¢ dogrultusunda yapilmayan ve
degerlendirmenin alistirmanin ne kadar hizli ve net bir sekilde tamamlandigina bagl
olarak yapildig1 baglamdan kopuk hesaplamalarken giinlimiizde bu odak noktasi
kavramlarin Ogrenciler tarafindan anlamli bir sekilde 06grenilmesine dogru
degismistir. Egitim psikolojisindeki degisimler matematik Ogretimi anlayisina da
yansimaktadir. Bu degisimler hem matematik 6gretim programinin igerigini hem de
verilis sekillerini yani yontemleri etkilemistir. Ornegin Thorndike’in yaptig

caligmalar sonucunda matematik O6gretiminde en fazla 6nem aritmetige verilmis,
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ogrencilerin belli hedeflere ulagsmasi i¢in bolca alistirma ve pratik yapmasi gerekliligi
giindeme gelmistir. Ayni sekilde matematik 6gretiminde son zamanlarda problem
¢ozme, matematiksel diistinme siirecleri ve 6grencilerin 6grenme siirecinde aktif rol
almasi gibi kavramlar yapilandirmaci yaklasimin 6ne siirdiigii ilkeleri yansitmaktadir

(English, Halford, 1995, 11).

Matematik, egitimciler tarafindan genellikle sorulara ve tartismaya agik olmayan bir
alan olarak algilanmaktadir. Simiflarda matematik derslerinde ¢ok az tartisma olmasi,
coziilen problemlerin hep aymi belirlenmis yollarla ¢oziilmesi bu anlayisin sinifa
yansimasidir. Matematik bu sekilde 6gretilmeye calisildiginda 6grenciler matematigi
birbiriyle ilgisi olmayan, prosediirler ve teknikler toplulugu olarak algilamaktadirlar

(Resnick, 1990, 32).

Geleneksel matematik Ogretimi anlayisinda belli hesaplamalar yapmak ve
problemlerin ¢dzliimil i¢in belli teknikler 6grenmek Onemlidir. Bu hesaplama ve
tekniklerin bir biitiinlin parcast oldugu vurgulanmaz ve ger¢ek yasamla iligkisi
kurulmaz bu nedenle Ogrendikleri konular ogrencilere anlamsiz gelmektedir

(Burghes, 1989, 85).

Geleneksel matematik 6gretimi anlayisi, 6grencilerin belli prosediirleri takip ederek

dogru sonuglara ulasmasini1 kapsamaktadir (Foster, 1999, 7).

Matematige, sadece hesaplamayi, temel kavram ve becerileri ezberlemeyi igeren
mekanik yaklagimlar bu bilimi ger¢cek yasamdan ve diger alanlardan
uzaklastirmaktadir. Boyle bir matematik 6gretimi anlayisinda herhangi bir kesfetme,
tahmin etme, bagka bir deyisle insan ¢abasini gerektiren herhangi bir siireg
bulunmamaktadir. Bu yaklasim ¢ercevesinde yapilan uygulamalar 6grencilerin
konular1 daha oOnce Ogrendikleriyle, diger alanlarla ya da ger¢ek yasamla
iliskilendirmesini engellemektedir. Ogrencilere sorulan sorular sadece dogru ve
yanlis diizeyinde degerlendirilmekte, ulasilan sonuglara nasil ulasildig
degerlendirilmemektedir. Burada 6nemli bir nokta bu anlayiga sahip bir 6gretim
programi c¢ercevesinde yapilan uygulamalarin bir matematik¢inin ya da matematigi
etkili bir sekilde kullanilan birinin yaptiklar1 ile bir benzerlik tasgimamasidir.
Ogrencilerin boyle bir &grenme ortaminda matematik yapmadiklari agciktir.
Geleneksel matematik 6gretimi yaklagiminin benimsendigi bir sinifta 6grenciler belli
sorular1 ¢ozmek i¢in belli teknikleri 6grenmekte, bunlar1 6grenme siirecinde siirece

kendisinden herhangi bir sey katmamaktadir. Geleneksel matematik Ogretimi, bu
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disiplinin tarihsel ve Kkiiltiirel anlamda O6nemi ve ger¢ek yasama yansimalarini
ogrencilere aktaramamaktadir. Bu nedenle 6grenciler matematik 6grenmeyi gereksiz

bulmakta ve genellikle bu disiplini sevmemektedirler (Romberg, Kaput, 1999, 5).

Geleneksel matematik 6gretimi yaklasimima gore 6gretmenin konuyu anlatmasi ve
sunmasi esasken, 6grencilerin gorevi ise bilgiyi almak ve 6ziimsemekti. Bu anlayigin
sonucu olarak, giinlik hayatin ve is yasaminin kosullarina ayak uydurmak ig¢in
gerekli en temel bilgi ve becerileri kazanamamis bireyler yetistirilmistir (Huetinck,

Munshin, 2004, 5).

Geleneksel bir anlayisla verilen matematik 6gretimi sonucunda 6grenciler, matematik

konusunda asagidaki yanlis inaniglara sahip olmaktadir (Schoenfeld, 1994, 57):

1. Matematik problemlerinin tek bir dogru ¢6ziim yolu vardir. Bu da 6gretmenin

sinifta gosterdigi yoldur.

2. Swradan Ogrencilerin matematigi anlamlar1 beklenmez. Onlardan sadece
kavramlar1 ezberlemesi ve ezberlediklerini mekanik bir sekilde problemlerin

¢Oziimiinde kullanmalar1 beklenir.
3. Matematik bireysel bir etkinliktir.

4. Matematigi anlayan Ogrenciler verilen problemleri bes dakikadan daha az bir

stirede ¢c6zme becerisine sahiptirler.
5. Okulda 6grenilen matematigin gergek yasamla iliskisi yoktur.
6. Formal ispatlarin kesif ve bulus siireclerine saglayacagi bir fayda yoktur.

Geleneksel matematik 6gretimi anlayisina gore 6grenciler bos zihinlere sahiptirler ve
ogretmenler anlatim yoluyla gocuklarin zihinlerini doldurabilirler. Ogrenciler bu
siiregte 6gretmeni dinleyen ve sdylenenleri ezberleyen pasif bir role sahiptir. Igcinde
bulunulan c¢agda bireylerden beklentiler degismis, ezberlenen ve tekrarlanan
bilgilerin ¢oklugu 6nemini yitirmeye baslamistir. Uzun yillar boyunca, matematik
ogrenme siirecinde biligsel siireglerin tlizerinde durulmus, 6grenme siirecinde duygu
ve tutumlarin yerine gereken dnem verilmemistir. Aktif 6grenme, 6grenme siirecinde
duygularin ifade edilmesini desteklemekte ve G6gretmenlerin 6grencilerle bireysel

olarak etkilesimde bulunmasini gerektirmektedir (Foster, 1999, 6).

Farkli bir 6grenci grubu ve siirekli gelisen ve karmasiklasan teknoloji diinyasinda

geleneksel yaklasimlardan farkli bir matematik 6gretimi anlayisi gelistirilmelidir.

62



Matematik  Ogretiminde yeni anlayislara gére asagidaki  uygulamalar

gergeklestirilmektedir (Huetinck, Munshin, 2004, 12-13):

e Ogrencilerin matematigin dinamik, degisen ve gelisen yonlerini gorebilmeleri

icin fraktaller gibi programa yeni konular ekleme,

e Problem ¢6zmenin, dgrencilerin problemlerin ¢oziimiine sinifa getirdigi farkl

ozelliklerine gore farkli yollardan yaklagmasina izin verme,
e Ogrencilerin 8grendiklerini yeni durumlara transfer etme imkan1 saglama,

e Ogrencilerin anlama diizeylerini belirleme igin alternatif degerlendirme

yontemlerini kullanma,
e Somut materyalleri ve teknolojiyi kullanma,
e Ogrencilere dgrendiklerini icsellestirebilmeleri icin zaman verme.

Okulda 6gretilen matematik gercek matematikgilerin yaptiklari ile drtiisen insani bir
etkinlik olmalidir. Belli durumlarda, hangi tekniklerin neden uygulanip,
uygulanamayacagini belirlemek, yeni teknikler kesfetmek, onermeleri kanitlamak ve
savunmak matematik disiplininin insani boyutuna isaret etmektedir (Romberg,
Kaput, 1999, 5). Thurston (1990°’dan aktaran Romberg, Kaput,1999, 5), matematigi
cok fazla alanla baglantili olan, kesfedilmesi gereken, 6grencilerin 6grenme ortamina
getirdikleri Onbilgilere, ilgilere, 6grenme stillerine dnem veren bir disiplin olarak

tanimlamastir.

Ozetle, matematik Ogretimine yeni yaklagimlar biitiinsellik icermektedir. Bu
yaklagima gore matematik birbirleriyle iligkisi olmayan izole kavramlar ve
formillerden olusmamaktadir, aksine matematikte kavramlar bir biitiiniin pargasidir
ve birbirleri arasinda belli iligkiler bulunmaktadir. Yeni yaklasimlarda matematigin
tiim bireyler tarafindan anlasilmasi hedeflenmekte, matematigin sadece belli bir
kesimin anlayabilecegi bir disiplin olmas: anlayisina karsi ¢ikilmaktadir. Ogrenciler
bu yaklasimda farkli baglamlarda verilen problemleri ¢6zmek icin uygun strateji
belirleme becerisini kazanma firsat1 bulmaktadirlar. Bu sekilde 6grenciler sonuglar
kanitlamakta, yorumlamakta ve genellemektedirler, ayni zamanda akil yiiriitme
becerilerini de gelistirmektedirler. Bu sekilde dgrenciler gercek yasamdaki problem
durumlarin1 ¢6zme konusunda kendilerine daha ¢ok glivenmektedirler (Romberg,

Kaput, 1999, 7).
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Matematik dgretimine geleneksel yaklagimlar ile yeni yaklagimlar arasindaki fark su
sekilde Ozetlenebilir: geleneksel matematik Ogretiminde odak noktasi bilginin
ogrenciler tarafindan alinmasidir. Boyle bir anlayista 6grenciler belli bir noktada
kalmakta herhangi bir ilerleme olmamaktadir. Matematik &gretimine yeni
yaklasimlarda ise 6grenme siirecine odaklanilmaktadir. Bu sekilde 6grencinin yasam
boyu 6grenme i¢in gerekli becerilere sahip olmasi desteklenmektedir (Foster, 1999,

7).

1.6.3. Matematik Ogretiminin Ilkeleri

Matematik 6gretiminin ilkeleri onceki bdliimlerde ele alinan matematik 6gretimine

iliskin yeni yaklasimlari temel almaktadir.

Matematik 6grenme ezberlemekten cok bir anlama siirecidir. I¢inde bulunulan
kosullarda 0Ogrencilerin 6grendikleri matematigi anlamasi olduk¢a Onemlidir
(National Research Council, 2001, 16). Matematik 6gretiminde sadece prosediirii
bilmek yeterli gelmemekte, bu prosediiriin nasil olustugunun ve ne zaman
kullanilmas1  gerektiginin de kavranmasi gerekmektedir (Orton, 1994, 2).
sekilde zihinlerinde olusturmalaridir. Ogretmenler, bunu gerceklestirebilmek igin,
ogrencilerine gergek bir matematik¢i gibi deneyimler yasayabilecekleri 6grenme
ortamlar1 saglayabilirler. Matematiksel kavramlar ogrenciler tarafindan farkli
etkinlikler yoluyla var olan bilgiler {izerine insa edilir (Leino, 1990, 44). Lappan ve
Schram (1989°dan aktaran Trafton, Claus, 1994, 22), matematiksel kavramlarin bir
biitiinsellik ¢ercevesinde anlamli bir sekilde 6grenilmesinin 6nemini vurgulamus,
boyle bir 6gretimin ¢ocuklart ¢agin gereklerine hazirlamada daha etkili oldugunu
belirtmistir. Matematiksel kavramlarin anlamli bir sekilde 6grenilmesi ve biitliniin

icerisindeki yerinin goriilmesi gerekmektedir.

Derinlemesine anlamanin olusmasi i¢in 6grenilen konunun matematikte, matematik
disindaki alanlarda ve gercek yasamda nasil uygulamalari oldugunun da goriilmesi

gerekmektedir (Ball, Hyman, 2000, 84).

Matematik Ogretiminde Ogrenme zaman alir ve yansitma siireci kavramlarin
icsellestirilebilmesi i¢in Onemlidir. Yansitma siirecinde Ogrencilere, 6grendikleri,
irettikleri fikirleri yeniden gozden gecirmeleri, onceki deneyimleri ile baglanti

kurmalar1 ve bazi genellemeler yapmalari i¢in zaman verilmelidir (Hatch, 2002, 135).
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Trafton, Claus (1994, 20)’e gore de 0grenme siirecinde matematiksel kavramlarin
anlamlandirilmast 6nemlidir. Bu, 6grencilerin problem ¢6zme, matematiksel iletigim
kurma, akil yiirlitme siire¢lerinden ge¢cmesiyle miimkiin olmaktadir. Ayn1 zamanda
Ogrencilerin matematigi 6nemli ve degerli bulmasi da matematigin anlamlandirilmasi

acisindan énemlidir.

Etkili 6grenmenin ve anlamanin gergeklesmesi i¢in aktif 6grenme 6nemlidir. Ancak
ogrencilerin sadece fiziksel olarak aktif olmasi yeterli degildir, 6§rencilerin yaptiklari
ile ilgili de diistinmeleri de gerekmektedir. Baska bir deyisle 6grencilerin bir problem
baglaminda diisiinmeleri, aragtirmalari, karar vermeleri, yansitmalari ve bilgiyi
islemeleri yoluyla zihinsel olarak aktif hale gelmeleri de 6énemlidir (Speer, Brahier,

1994, 44).

Matematikte O0grenmenin Ozelliklerine bakildiginda yapilandirmaci yaklasimdaki
ogrenme anlayisi ile ortlistiigii gortilmektedir (Jaworski, 2002). Clements ve Battista
(1990’dan aktaran Speer, Brahier, 1994, 48) da, 6grencilerin matematiksel bilgiyi

aktif bir sekilde yapilandirarak 6grenmeleri gerektigini savunmaktadir.

Yapilandirmaci yaklasimimm matematik Ogretimi agisindan ongordigi ilkeleri

asagidaki gibi siralanabilir (Broomes ve dig., 1995, 5-6):

1. Matematik 6gretiminin ama¢ ve hedefleri 6grencilere problem ¢6zme yollarini

kazandirmay1 kapsamalidir.

2. Ogrenme ortaminda ¢ocuklarin birbirleriyle kurduklar iletisim &nemlidir. Bilgi

paylasimini destekleyen matematik 6gretim ortamlari olusturulmalidir.

3. Etkinlikler c¢ocuklarin bulunduklar1 diizeyden daha {ist diizeye ulagmalarini

saglayacak nitelikte olmalidir.

4. Cocuklart motive etmek, matematik dersinden keyif almalarini saglamak icin

onlarin deneyimlerini 6n plana ¢ikarmak gerekmektedir.
5. Problem ¢6zme matematik 6gretiminin odak noktasi olmalidir.
6. Cocuklara 6grendiklerini yansitma ve yeniden diizenleme imkan1 verilmelidir.

7. Cocuklarin dogru cevaplar1 vermesine odaklanmaktan ¢ok ¢ocuklarin diisiinme

stireglerine odaklanmak gerekmektedir.

Yapilandirmaci yaklagimin matematik 6gretimi agisindan isaret ettigi dnemli ilkeleri

bulunmaktadir. Ancak, bu yolda yapilan tiim uygulamalar yapilandirmaci yaklagimin
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ilkelerini yansitmamaktadir. Ornegin, somut materyallerin kullamldigi tiim
etkinlikler 6grencilerin yapilandirmaci yaklagimin belirttigi tizere aktif bir sekilde
ogrencilerin siirece dahil olduguna isaret etmemektedir. Onemli olan 6grencilerin bu
materyallerle anlamli ve belli bir amaca yonelik ¢aligmalar yiiriitmesidir. Bagka bir
deyisle, ogrenciler fiziksel oldugu kadar zihinsel olarak da aktif olmalidirlar.
Yapilandirmact yaklasimin matematik 6gretimi agisindan dogurgulart yoniinde bir
diger yanlis inamisg da 6grencilerin siirekli olarak grup tartismasi icerisinde bulunma
zorunlulugudur. Yapilandirmaci yaklasimda diger bireylerle etkilesim, yani biiyiik ya
da kiiciik grup tartigmalar1 olduk¢a Onemlidir, ancak matematik &gretiminde
ogrencilerin siirekli olarak bir grup tartigmasi igerisinde olmasi gerekmemektedir.
Ogrenciler bireysel ¢alismalar yoluyla da 6nemli kazanimlar elde etmektedirler

(English, Halford, 1995, 12).

Yapilandirmaci yaklagimin benimseyen matematik d6gretiminin ilkeleri asagidaki gibi
siralanabilir (Ball, Hyman, 2000; Trafton, Claus, 1994; Romberg, Kaput, 1999;
Jaworski, 2002; English, Halford, 1995).

e Matematik 6gretiminde igerigin aktarilmasindan ¢ok, bu igerigin 6grencilere nasil
verildigi, yani yontem onemlidir. Baska bir deyisle, matematik Ogretiminde
Ogrencilerin 6grenmesi gereken bilgilerin belirlenmesi kadar bu bilginin

ogrenciler tarafindan nasil alinacaginin belirlenmesi de 6nemlidir.
e Onemli kavramlarin biitiin 6grenciler tarafindan 6grenilmesi esastir.
e Matematik 6gretiminde hazirbulunusluk ve onbilgiler 6nemlidir.
e Ogrenme zaman alir. Ogretimde kavramlar arasi iliskiler vurgulanmalidir.

e Matematik 6gretimde nicelikten ¢ok nitelik 6nemlidir. Matematik 6gretiminde bir
konuyla ilgili daha fazla alistirma yapmaktan ¢ok, kavramlar1 derinlemesine bir

sekilde anlamak ve yansitma siireci onemlidir

e Ezberlenmis rutinler ve kavramlardan cok siire¢ becerilerinin kazandirilmasi

esastir.

e Tim bireylerin matematik O6grenmesi esas oldugu i¢in &grencilerin kendi

yeterlikleri 6lgiistinde, farkli yollarla 6grenmesi desteklenmektedir.
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e Matematik 6gretiminde 6grencilerin 6grenme siirecine aktif bir sekilde katilimi
onemlidir. Ogrenciler bu 6grenme siireci igerisinde g¢evreleriyle etkilesim

icerisine girerek kavram ve fikirleri olustururlar, adapte ederler ve birlestirirler.

Bu ilkeler matematik 6gretim siireci i¢in de belirleyici olmaktadir. Matematiksel
kavramlar1 igsellestirebilmek i¢in kavram iizerinde aktif bir sekilde caligmak, diger
kavram ve alanlarla iliskisini gormek ve yansitma siireglerinden gecirmek
gerekmektedir. Bagka bir deyisle, ogrencilerin matematiksel kavramlar {izerine
anlamli ¢aligmalar yiiriitmesi esastir (Hatch, 2002, 136). Matematik &gretim siireci
ogrencilere matematigin dogasiyla uyumlu eglenceli etkinlikleri icermeli, yaratici ve
uyarict ve bireylerin matematik alanindaki potansiyellerine ulagmasini saglayan bir
yapist olmalidir. Ogrencilerin 6grenilen kavramlarin gerekliligini gérmeleri icin
kavramlarin gercek yasamla baglantisi ve uygulamalari vurgulanmalidir (Burghes,

1989, 86).

Matematik oOgretiminde Ogrencilerin kavram ve konulari kendi silizgeclerinden
gecirerek kendi sozciikleriyle ifade etmeleri saglanmali, cocuklarin kavramlari

anlamlandirmadan ezberlemeleri engellenmelidir (Leino, 1990, 41).

Ogrencilerin kavramlar1 anlamli bir sekilde dgrenebilmesi icin dgrenme siirecinin
uygun diizeyde zorlayici ve caba sarf etmeye deger olmasi gerekmektedir (Hatch,

2002, 141).

Matematikte temel becerilerin kazanimi bir problem durumuna transfer edilmedigi,
problemin ¢6zlimii i¢in uygulanmadigi takdirde 6nemini kaybetmektedir. Bu nedenle
ogrenciler gergekci problemler baglaminda matematikgiler, bilim insanlar1 ya da is
yasamindaki diger bireyler gibi “matematik yapma” deneyimini yasamalidirlar

(Huetinck, Munshin, 2004, 8).

Mantiksal fikirler somut, 6grencilerin aktif olarak katildiklar1 deneyimler sonucu
ortaya ¢ikmaktadir (Foster, 1999, 9). Ogrenciler kendi deneyimleri yoluyla
ogrendiklerinde, matematiksel kavramlarin, islemlerin, yapilarin ve fikirlerin,
fiziksel, sosyal ve zihinsel diinyayr anlamlandirmak i¢in gerekli araclar olduklarini

fark etmeye baglarlar (Leino, 1990, 41).

Matematik 6gretiminde kavramlarin biitiiniin igerisindeki yerini anlamli bir sekilde
vurgulanmali, paylagim ve iletisim anahtar kavramlar haline gelmelidir (Schoenfeld,

1994, 60-61).
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Matematik Ogretiminin ilkeleri ve matematik Ogretim siireci, yontem olarak
farklilastirilmis 6gretimin amaglart ile de Ortiismektedir. Matematigin tim bireyler
icin bu kadar gerekli olmasi, matematik 6gretiminde tiim ¢ocuklarin hedeflenmesini
gerekli kilmaktadir (National Research Council, 2001, 16). Tiim o6grenciler i¢in
kaliteli matematik 6gretimi hem istenen hem de olanakli bir durumdur (Huetinck,
Munshin, 2004, 10; Malloy, 2004, 1). Bu da o6grencilerin farkliliklarin 6gretim
ortamina yansitilmasini gerektirmektedir. Matematik 6gretiminde Ozellikle 6n bilgi
ve deneyimlerin farklilasmasi nedeniyle farklilagtirilmis 6gretim yoOnteminin
uygulanmasi énemlidir (Speer, Brahier, 1994, 46). Ogrenciler okul yasamina farkli
yeterlilikler, inaniglar ve deneyimler getirmektedir. Bu farkliliklar matematik
ogretiminde anlamay1 gergeklestirmek i¢in gz 6niinde bulundurulmalidir (Heutnick,

Munshin, 2004, 9).

Matematik dersinde, tiim 6grencilerin kendilerine uygun zorlayicilik derecesinde
caligmalar yapmasi esastir. Ogrenciler matematik dgreniminde ilgilerini ¢eken ve
onlara ulagabilir gelen etkinlikler yaptiklarinda kendilerini siirece dahil hisseder ve

motive olurlar (Jaworski, 1994).

Ogrencilerin cevreleriyle nasil bir etkilesime gireceklerine iliskin tercihleri
bulunmaktadir. Bu tercihler zihinsel siiregleri, tutumlari, davraniglart ve kisiligi
etkiler. Geleneksel olarak matematik Ogretimi analitik diisiinme bigimi olan ve
bireysel ¢alisma tercihi olan Ogrencilerin ihtiyacina cevap vermektedir. Siniflarda
bunlardan fark: ihtiyaglara sahip 6grenciler bulunmaktadir. Ornegin baz1 dgrenciler
cevresiyle etkilesime girebilecegi sosyal ortamlarda matematik Ggrenmeyi tercih
edebilir. Eger tiim 6grencilere kaliteli bir matematik 6gretimi verilmek isteniyorsa
Ogretim, Ogrencilerin 6grenme tercihlerini yansitacak sekilde diizenlenmelidir.
Matematik Ogretiminin daha fazla sayida ve farkli 6zelliklere sahip Ogrencilere
ulasabilmesi icin asagidaki ozelliklere sahip olmasi gerekmektedir (Malloy, 2004,
12):

1. Smif tartismalarinda 6grencilerin 6ne siirdiigli fikirler, konuyla ilgisi hemen
anlagilmasa bile dinlenmeli, derinlemesine sorularla 6grencinin bilgiyi

anlamlandirma siireci irdelenmelidir.

2. Ogrencilerin iizerinde durulan konulara iliskin kendi deneyimlerinden ve gercek

yasamdan 6rnekler vermesine izin verilmelidir.
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3. Ogretim problemlerin ¢dziimii icin farkli yaklasimlar ve stratejiler sunmalidir.
Ogrencilere konuya kendi tercihine gére biitiinsel ya da analitik yaklasmasina

1zin verilmelidir.

4. Ogretimde 6grencilerin isbirligi igerisinde galismasini destekleyen etkinliklere ve

gorevlere yer verilmelidir.

1.6.4 Matematik Ogretiminde Ogretmenin Rolii

Matematik Ogretiminin bir Onceki boliimde ele alinan ilkeleri bazi siif igi
dogurgulara ve Ogretmen rollerine isaret etmektedir. Bu boliimde yapilandirmact
yaklagimi benimseyen bir matematik Ogretimi ortaminda Ogretmenlerin rollerine
deginilmistir.

Matematik sinifi matematiksel bilgiyi kendi zihinlerinde olusturan, ger¢ek anlamda

matematik yapan bir topluluk olarak goriilmelidir (Huetinck, Munshin, 2004, 10).

Ogretmenler her zaman daha fazla 6grenciyi matematik dersine aktif katilimct
olmaya cesaretlendirmelidir. Ogrencilerin dnceden sinifa getirmis oldugu farkli
matematik bilgilerinin oldugunu kabul etmeli, 6gretimini bu farkli Onbilgileri
yansitacak sekilde uyarlamalidir. Son olarak, 6gretmen daha fazla 6grencinin kendi

yeterliligi Olciisiinde zorlayici ¢alismalar yapmasini saglamalidir (Hatch, 2002, 141).

Matematiksel kavramlarin etkili bir sekilde anlasilmasi i¢in 6grencinin aktif olmasi
gerekmektedir. Ogretmen kiigiik grup, biiyiikk grup ya da bireysel ¢alisma
diizenlemeleriyle 6grencileri aktif hale getirebilir, smifta bir matematik 6grenme

kiiltiirli yaratabilir ve matematiksel iletisimin kurulmasini saglayabilir (Jaworski,

2002, 78).

Ogretmenler asagidaki konulara dikkat etmelidirler (Hatch, 2002, 141):

e Ogrencilerin kendileri kesfedebilecekleri bilgileri onlara hazir olarak vermemek,
e Ogrenmenin olgunlasmast i¢in 6grencilere zaman vermek,

e Yansitma siirecini ige kosmak,

e Ogrencilerin ezberleme siireglerini miimkiin oldugu kadar az kullanmasm

saglamak,

e Ogrencilerin matematiksel fikirlerini ifade etmelerini saglamak,
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e Ogrencilerin matematik alaninda kendilerini gii¢lii ve yeterli hissetmelerini

saglamak.
Speer, Brahier (1994, 44)’e gore 6gretmenin roli asagidaki maddelerde belirtilmistir.
e Ogrencilere matematigi anlamlandirmalari igin ortam saglamak,
e Zengin soru ve problemlerle bireysel anlamay: giiclendirmek,
e Hem bireysel hem de grupla calismaya deger verildigi bir ortam yaratmak,
e Ogrencilerden iist diizeyde matematiksel becerileri gelistirmelerini beklemek,

e Ogrencilerin matematigi akil yiiriitme ve problem ¢dézme siireclerinde bir arag

kullanmalarini saglamak,
e Ogretimi miimkiin oldugu kadar somut materyallerle desteklemek

Ogretmenler &grencilerin  kavramlar1  anlamlandirmas1 i¢in uygun ortamlari

olusturmal1 ve 6grencilere rehberlik etmelidir.

Ogrenmenin dgrenciler icin anlamli olmasi icin gretmenler asagidaki noktalara

oncelik vermelidir (Foster, 1999, 12):

1. Ogrencilerin diisiinme siireglerini anlama ve hazirbulunusluk diizeylerini

belirleme
2. Matematigin dogasini anlama

3. Yukaridaki maddeleri saglamak i¢in gerekli kaynak ve etkinlikleri bilme ve ise

kosma.

Eger Ogretmenler Ogrencilerine 6grenme siirecinde rehberlik etmek istiyorlarsa
ogrencilerinin 6grenilecek konuyla ilgili ne diisiindiiklerini bilmek durumundadirlar.
Bu da ancak oOgrenci-ogretmen arasindaki etkilesimle saglanabilmektedir (Leino,

1990, 45).

Matematik 6gretiminde Ogretmenler i¢in dnemli hedeflerden bir tanesi dgrenenleri
stirekli motive etmek, aktif tutmak ve onlar1 6grendikleri konunun gerekliligine

inandirmaktir (Orton, 1994, 4).

Matematik dgretiminde 6gretmenler farkli yontemleri ise kosmalidirlar. Ogretmenler
Ogretimi planlarken konu alanii analiz etmeli, 6grencilerinin var olan bilgilerini

degerlendirmeli, Ogrencilerin farkli hazirbulunusluk diizeylerini goz Oniinde
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bulundurmali ve kullandig1 yontemleri, ¢ocuklarin konuyu anlamasi yaninda
matematik konusunda kendine olan giliveni ve ilgisi yoniinden degerlendirmelidir

(National Research Council, 2001).

Ogrencilerin farkli hazirbulunusluk diizeyleri ve dgrenme yollar oldugu igin, bilgi
beceri ve tutumlari, farkli hizlarda, farkli zamanlarda ve farkli yollarla kazanma
ihtiyac1 icerisindedirler. Bu nedenle ogretmenler farkli yaklasimlar kullanarak,
ogrencilerin kendi 6grenme yollariyla kendi anlamlarimi olusturdugu, var olan
bilgilerinin {izerine yenilerini insa ettigi ve daha {ist diizey bir biligsel yapiya ulastig

o0grenme ortamlar1 olugturmalidirlar (Broomes ve dig. , 1995, 1).

Ogretmenler dgrencilerin fikirlerini ve sorulara verdikleri cevaplar1 onlarin yanlis
anlayislarin1 ortaya cikarmak ve anlamli 6grenme siirecinin onilindeki engelleri
kaldirmak acisindan degerlendirmelidir. Bu nedenle 6gretmenlerin siire¢ igerisinde

farkli yollarla degerlendirme yapmasi gerekmektedir (English, Halford, 1995, 12).

Ozetle, matematik &gretimine yaklagimlar degismis, bu degisim matematik
ogretiminin amaglari, ilkeleri ve siif i¢i uygulamalarinda da degisimi beraberinde
getirmistir. Matematik 6gretimi 6grencilere matematige deger vermelerini saglayacak
becerileri kazandirmali, dgretmenler de bu siire¢ icerisinde Ogrencilere sagladig
ortamla smif i¢i etkilesimi giliclendirmeli, yansitma siirecine Onem vermeli,
ogrencilerin 6nemli kavramlar {izerinde derinlemesine ¢aligmalarini desteklemeli ve
bireysel farkliliklara saygi gostererek smiftaki tiim Ogrencilerin  gelisimine

odaklanmalidir.

1.7. Bilisiistii Beceriler

Yapilandirmaci yaklasima uygun olarak gerceklestirilen 6gretimde Ogrencilerin
ogrenmesini etkileyen biligsel siireclerin gelistirilmesinin esas oldugu daha 6nceki
boliimlerde ele alinmisti. Bu boliimde matematik 6gretiminde 6nemli bir beceri olan
bilisiisti becerilerin  6zelliklerinden ve matematik Ogretimindeki yerinden

bahsedilecektir.

Bilisiistii becerilerin en temel tanmmi bir kisinin kendi diisiinceleri hakkinda
diisiinmesi olarak yapilabilir. Bu diisiinme, kisinin bildikleri, yapmakta oldugu sey ya

da i¢inde bulundugu zihinsel ve duyussal durum hakkinda olabilir (Hacker, 1998, 3).
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Bir c¢ok egitimci bilisiistii becerileri diistinme hakkinda diisiinme olarak
tanimlamaktadir. Ancak bilisiistli becerileri kiginin kendi diisiincelerini izlemesi,
denetlemesi ve kontrol etmesi olarak daha agik bir sekilde tanimlamak miimkiindiir

(Moores, Chang, Smith., 2006; Yi, Davis, 2003).

Ogrencinin anlamadigim fark etmesi, gevredeki dikkat dagitici uyaranlari bloke
ederek kasitlh bir sekilde konsantrasyonunun arttirmast ve konuyu daha iyi
anlayabilmek i¢in kendince bir strateji belirlemesi bilisiistii becerilere verilebilecek

orneklerdir (Hacker, 1998, 2).

Bilisiistii diistinmeyi diger diisiinmelerden ayirt etmek icin bilisiistii becerilerin
kaynagint incelemek gerekir. Bilisiistii diislincelerin  kaynagi kisinin iginde
bulundugu dis gerceklige degil de daha ¢ok bu gercekligin kisinin igsel ve zihinsel
yansimalarina baglidir. Bunlar kisinin s6z konusu ig¢sel yansimalar hakkinda ne
bildigi, bu yansimalarin nasil c¢alistig1 ve kisinin bunlar hakkinda ne hissettigini
icerir. Bu nedenle biligiistii diisiince en genel anlamiyla diisiinmek hakkinda

disiinmek olarak tanimlanir.

Bilisiistii beceriler zihinsel gorevleri yerine getirmek i¢in kullanilan , kasith, planli,
istemli, hedefe yonelik ve gelecege doniik, zihinsel davraniglardir. Ayn1 zamanda
biligiistii beceriler, degisen kosullarla bas edebilmek icin kisinin kendi diislinme

stireglerini diizenlemesini igerir (Flavell, 1971°den akt, Hacker, 1998, 3).

Bilisiistii beceriler ¢ok katmanlidir, stratejiler, gorevler ve kisinin kendisi hakkindaki
bilgilerini ve stratejileri degerlendirme becerilerini kapsar (Flavell, 1978’den akt.

Carr, Biddlecomb, 1998, 69).

Kluwe (1982, 5.202)’ye gore bilisiistii etkinliklerin iki temel 6zelligi bulunmaktadir:
1. Diisiinen kisinin kendisinin ve digerlerinin diislinceleri hakkinda bilgisi olmasi,
2. Diisiinen kisinin diislince siirecini izlemesi ve diizenlemesi.

Diisilinceyi izleme siireci, kisinin {izerinde ¢alismakta oldugu goérevi tanimlamasina,
bu calismanin nasil ilerledigini kontrol etmesine ve bu ilerlemenin sonucunu tahmin

etmesine yardimci olan kararlarini igerir (Kluwe, 1982).

Diisilinceyi diizenleme siireci ise kisinin, kendi kaynaklarini yapmakta oldugu goreve

transfer etmesine, gorevi tamamlamak i¢in atilmasi gereken adimlarin sirasini
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belirlemesine ve gorev iizerinde calismanin yogunlugunu ve hizin1 belirlemesine

yardimci olan kararlarini igerir (Kluwe, 1982).

Bilisiistii becerilerin bilesenleri degerlendirme ve diizenleme olarak belirlenmistir.
Degerlendirme asamasinda problem belirlenmekte, diizenleme asamasinda ise
problemin iistesinden gelmek icin davramsta degisiklikler yapilmaktadir. Ornek
olarak bir 6grencinin bir konuyu anlamakta zorlandigini fark etmesi (degerlendirme)
ve konuyu daha iyi anlamak i¢in daha fazla caligmak ve farkli 6grenme stratejileri

kullanma gibi yollar belirlemesi (diizenleme) verilebilir (Garett ve dig., 2007).

Bilisiistli beceriler, bilislistii bilgiler ve biligiistii deneyimleri kapsamaktadir.
Bilisiistii bilgi, kisinin kendisi, yaptigi isi ve isi basarmak i¢in kullanilacak stratejiler
hakkindaki bilgisini igerir. Ornegin bir smavda g¢oktan seg¢meli sorular1 uzun
aciklama gerektiren sorulardan daha kolaylikla yapabildigini (kisinin kendisi
hakkindaki bilgisi) bilen bir 6grenci, sinavda (gérev) dnce coktan se¢meli sorulari
bitirip uzun ac¢ik uc¢lu sorulara daha ¢ok zaman birakmayi tercih edecektir (strateji).
Bilisiistii deneyimler ise kisiye bir isi basarmak icin kullandig: stratejilerin etkililigi
konusunda sonuglari degerlendirerek geri bildirim verir (Moores, Chang, Smith,

2006).

Ozet olarak kisinin kendi diisiinceleri ve kendi &grenmesinin farkinda olmasi ve
ogrenmesini gelistirmek i¢in uygulayacag stratejileri belirlemesi ve bu stratejileri
amacina uygunlugu acisindan degerlendirmesi bilislistii  beceriler olarak

tanimlanmaktadir. Bu becerilerin gelistirilmesi i¢in 6gretim ortaminda bazi noktalara

dikkat edilmesi gerekmektedir.

Ogrenciler kendi bilgi durumlar1 hakkinda bilgi sahibi olduklarinda kendilerini
bilmediklerini ~ dgrenme  yolunda  yonlendirirler.  Ogrencilerinin  kendi
ogrenmelerinden sorumlu olmalarini isteyen bir 6gretmen, onlarin kendi diisiinceleri
ve zihinsel siireglerini farkinda olma becerisine sahip olduguna ve bu becerilerin

gelistirilebilecegine inanmalidir (Carr, Biddlecomb, 1998, 88).

Vygotsky’nin sosyal 6grenme kuramina gore 6grenciler arasi etkilesim, bilisiistii
beceriler gibi iist diizey diisiinme becerilerinin gelisiminde etkilidir. Ogrencilerde
biligiistii becerilerin gelisimi i¢in O0grencilerin bilisiistii becerileri kullanabilecegi
durumlar saglanmalidir. Bilisiistii becerilerin anlam1 ve dnemi 6grenciler tarafindan

bilinmeli ve bu becerilerin gelisimi 6grenci ve 6gretmenlerin ana hedeflerinden biri
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olmalidir. Bilisiistii becerilerin dgrencilere kazandirilmasi yolunda diger énemli bir
etmen ise bu becerilerin modellenmesidir. Ornegin Ogretmenin problem ¢dzme
esnasinda yiiksek sesle diisliniirken kullandig1 sozciikler ve sordugu sorular
ogrencilerin biligsel siiregleri icin sonradan igsellestirebilecekleri bir kaynak ve
model gorevi gormektedirler. Bu duruma bilissel modelleme adi verilmektedir.
Bilisiistii becerilerin modellenmesinde yine Ogrenciler arasindaki sosyal etkilesim
olduk¢a &nemlidir. Ogrenciler, belli bir konuda birlikte diisiinmeye tesvik
edildiklerinde, birbirlerinin akil yiiriitmeleri konusunda da bilgi sahibi olabilecekler,
kullandiklar1  biligsel ~siire¢lerden diger arkadaglarinin  da  yararlanmasini
saglayabileceklerdir (Cadelle-Elewar, 1992°den akt. Carr, Biddlecomb, 1998, 87; Yi,
Davis, 2003). Ayni zamanda belli bir stratejinin ne zaman uygulanip
uygulanamayacagi konusunda yapilan smif i¢i tartigsmalar, 6grencinin bu siireci

icsellestirmesini saglayacaktir (Carr, Biddlecomb, 1998, 88).

Paris, Winograd (1990)’a gore Ogrenciler okurken, yazarken ve problem ¢dzerken
kendi diislincelerinin  farkina  varirlarsa, O6grenmelerini  giiclendirebilirler.
Ogretmenler, problem ¢dzme stratejileri hakkinda g¢ocuklar1 bilgilendirerek ve
diisiinmenin bilissel ve motive edici Ozelliklerini tartisgarak bu farkindaligin

gelismesine yardimci olabilirler.

Bilististii beceriler ile basar1 arasindaki iliski arastirmalara da konu olmustur. Bu
arastirmalar, hangi stratejilerin nasil, ne zaman, neden belli durumlara uygun
oldugunu bilen ogrencilerin bu stratejileri basarili bir sekilde verilen duruma

uygulama egilimlerinin arttigini ortaya koymustur (Carr, Biddlecomb, 1998, 71-72).

Basarili bir matematik performansi i¢in de biligiistii beceriler 6nem tasimaktadir
(Lucangeli, Cornoldi , 1997). Matematiksel problem ¢dzme siirecinin, problemi
anlama ve ifade etmeyi iceren ilk asamasinda ve hesaplamalarin kontrol edilmesi ve
yorumlanmasini igeren son asamasinda bilislistii beceriler devreye girmektedir
(Verschaffel, 1999’dan aktaran Desoete, Roeyers, Buysse., 2001). Biligiistii
becerilerin kullanilmasi rastgele/amagsiz hesaplamalar1 da engellemektedir. Bilisiistii
beceriler aym1 zamanda Ogrenilen bilginin daha esnek ve stratejik bir sekilde

kullanilmasina yardimci olur (Lucangeli, Cornoldi ,1997).

Ozetle, egitimin 6nemli amagclarindan birisi de bilisiistii becerilerin gelistirilmesi
olmalidir. Diinya giderek daha karmasik, daha fazla bilginin, se¢enegin bulundugu ve

daha fazla diistinme becerisine ihtiya¢c duyulan bir yer haline gelmektedir. Bu
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nedenle egitsel bir kazanim olarak bilisiistii becerilerin 6nemi giderek artmaktadir

(Y1, Davis, 2003)
1.8. Ozyeterlik Algist

Yapilandirmaci yaklasima uygun olarak gerceklestirilen Ogretimde 6grencilerin
ogrenmesini etkileyen biligsel siireglerin yaninda duyussal 6gelerin gelistirilmesinin
de onemli oldugu daha onceki boliimlerde ele alinmisti. Bu boliimde matematik
ogretiminde 6nemli bir etmen olan Ozyeterlik algisinin 6zelliklerinden, matematik
ogretimindeki yerinden ve farklilastirilmis Ogretim yontemi ile iliskisinden

bahsedilecektir.

Ozyeterlik algisi, Ogrencinin siirekli ¢aba sonucunda Kkaliteli bir iiriin ortaya
koyabilecegine inanmasi olarak tanimlanabilir (Eisenberger, Conti-D’Antonio,
Bertarndo, 2005, 4). Ozyeterlik algisi, bir gorevi gergeklestirmek igin gerekli olan
biligsel, sosyal, duygusal ve davranigsal becerileri diizenleme ve etkili bir sekilde
duruma uygulamayi igerir. Ozyeterlik algis1 yalnizca kisinin sahip oldugu becerilerin
cokluguyla ilgili degil verilen bir kosulda kisinin bu becerilerle neler yapabilecegine

inandigi ile ilgilidir (Bandura, 1997a, 37).

Sosyal 0grenme kuramina goére bireyin kisisel yeterlikleri konusundaki inanis1 o
kisinin kendisine verilen gorevlere nasil tepki verecegi ile iligkilidir. Kisinin goérevi
basarmada gosterecegi performans konusundaki algist davranigin  giiclii  bir
belirleyicisidir, ¢ilinkii 6zyeterlik algis1 kisinin gorevi basarmada nasil bir yol
izleyecegi, ne kadar ¢aba gosterecegi, basarisizlik ve dniine ¢ikan engeller karsisinda
nasil davranacagi ve siiregte yasayacagi kaygi diizeyi gibi kisinin basarisini arttiracak
ya da engelleyecek diisiince siiregleri acgisindan belirleyicidir (Bandura, 1997b’den
akt, Maier, Curtin, 2005, Schunk, 1998). Oz yeterlik ¢esitli akademik durumlarda

basarinin 6nemli bir yordayicisidir (Pajares,1996).

Bandura’nin sosyal 6grenme kuraminda kisinin belli bir hedefe ulasma konusundaki
yeterliligi ile ilgili inaniglar1 olarak tanimladig1 Ozyeterlik algisi, dort kaynaktan
gelen bilgiler dogrultusunda olusmaktadir: 1) Daha o6nceki benzer gorevlerde
gosterilen performans, 2) Modelleme ya da baskalarini benzer bir gorevi yiiriitiirken

gozlemleme, 3) birey i¢in 6nemli kisilerden alinan geri bildirimler, 4) belli bir goreve
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verilen fizyolojik ve duygusal tepkiler (Bandura, 1997a, 36-37; Klassen, Lynch,
2007, Siegle, McCoach, 2007).

Kisinin 6z yeterlik algisin1 belirleyen kaynaklar kisinin belli bir hedefe ulasmaya
calisirken nasil kararlar vereceginin, ne kadar ¢aba sarf edeceginin ve isi yilmadan ne

kadar siirdiireceginin belirleyicisidirler (Hall, Ponton, 2005).

Olumlu 6zyeterlik algisina sahip kisiler zor gorevleri tistesinden gelinecek durumlar
olarak goriir, bunlar1 tehdit olarak algilamazlar. Bu kisiler kendilerine zorlayici
hedefler koyarlar ve bu hedefe ulasmak icin gerekli ¢cabay1 sarfederler. Yaptiklari ig
iizerinde caba gosterirler ve Oniine ¢ikan engellerde bu cabayi arttirarak basartya
ulasmay1 hedeflerler. Zorluklarla karsilastiklarinda sonu¢ odakli kalirlar ve stratejik

diisiinmeye devam ederler (Bandura, 1997a, 39).

Diisiik ozyeterlik algisina sahip olan 6grenciler, caba gerektirmeyen gorevleri
tamamlamaya ve gorev lizerinde calisirken bir zorlukla karsilastiklarinda sikayet
etmeye egilimlidirler. Bu dgrenciler, kendi hayatlarin1 nasil yasadiklariyla ilgili bir
otonomiye sahip degilmis gibi davranirlar. Zor gorevlere olumlu bir 6zyeterlik algisi
ile yaklagsmayan 6grenciler, kendi becerilerini sorgularlar ve bu nedenle bu becerileri
gorevi basariyla yerine getirmede yeterli diizeyde kullanamazlar (Eisenberger, Conti-
D’ Antonio, Bertarndo, 2005, 4). Bu nedenle ayni becerilere sahip farkl kisiler ya da
farkli kosullarda ayni kigi belli bir gorev iizerinde farkli basari diizeylerine

ulagabilirler (Bandura,1997a, 39) . Bu kisilerin 6zyeterlik algisina baghdir.

Diisiik ozyeterlik algis1 olan 6grenciler kisisel yeterlikleri hakkinda dogru olmayan
yargilara sahiptirler, bilgi ve becerilerini belli bir duruma uygulama konusunda
yetersizdirler ve hedeflerini gerceklestirmede zorlanirlar (Eisenberger, Conti-
D’ Antonio, Bertarndo, 2005, 7). Belli bir alanda kendi yeterliklerinden siiphe eden
kisiler bu alanda herhangi bir zor gorevden kagarlar. Kendilerini motive etmekte
zorlanirlar ve kiicliik zorluklar karsilarima c¢iktiklarinda cabuk vazgegerler. Ayni
zamanda bu kisiler basarisizligin ardindan yeniden kendilerini motive etmekte de ¢cok

zorlanirlar (Bandura, 1997a, 39; Hall, Ponton, 2005).

Ogrenciler, daha onceden basaramadiklari bir gorevi basardiklarinda &zyeterlik

algilar1 artar (Eisenberger, Conti-D’ Antonio, Bertarndo, 2005, 7).
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Ozgiiven ve Ozyeterlik algis1 kavramlar1 birbirine karistirilabilir. Tablo 1.3°de iki
kavram arasindaki farklar verilmistir (Eisenberger, Conti-D’Antonio, Bertarndo,

2005, 8)

Tablo 1.3: Ozgiiven ve Ozyeterlik Algist

Ozgiiven Ozyeterlik Algisi

Kisinin kendi degeri hakkindaki yargisi Kisinin kendi yeterlikleri hakkindaki

yargist

Mutlulugu diizenler Bilgi ve becerilerin elde edilmesini
diizenler

Kendinden hoslanma Oz disiplin

Kisisel basarilar Hedefe ulasma

Sosyal degerlendirmenin tiriintidiir Yansitma iiriintidiir

Kisinin kendisiyle ilgili memnuniyetiyle | Hedefe ulasmayla sonuglanir.

sonlanir.

Eisenberger, Joanne. Conti-D’ Antonio, Marcia. Bertarndo, Robert. Self Efficacy: Raising the Bar
for All Students. 2. Basim. (ABD: Eye on Education, 2005) 8‘den uyarlandi.
Ogretmenler ogrencilerinin  dzyeterlik algisini gelistirmek i¢in calismalidir. Bu
noktada 6gretmenin gorevi basarinin cogunlukla devam eden ¢abaya bagli oldugunu
ogrencilerine gdstermektir. Ogrenciler, az ¢abayla kolay basariya ulasiyorsa, dniine
cikacak kiiclik engeller ve hatalarla kolayca cesareti kirilabilecektir. Akademik basar1
icin 6grencilerde olumlu 6zyeterlik algis1 gelistirmek 6nemlidir (Eisenberger, Conti-

D’ Antonio, Bertarndo, 2005, 8).

Basar1 Ozyeterlik algisini arttirirken, basarisizlik azaltir. Bu nedenle ¢ocuklarin
kendilerine uygun zorlayicilik derecesinde ¢alismalar yiiriiterek basariya ulagsmasi
Ozyeterligin artmasini da desteklemektedir. Bu nedenle, 6gretmenlerin siif igi
etkinlikleri Ogrencilerinin hazirbulunusluk, ilgi ve Ogrenme stillerine gore
farklilastirilmasi tim 6grencilerin en st diizeyde basariya ulasmasini saglamakta ve

ozyeterligi de arttirmaktadir (Eisenberger, Conti-D’ Antonio, Bertarndo, 2005, 9).
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Ogretmenlerin ¢ocuklarin dzyeterlik algisim1  gelistirecek ortamlar olusturmasi
onemlidir. Tablo 1.4’de bu ortam1 saglayan ve saglayamayan dgretmenler arasindaki

farkliliklar verilmektedir

Tablo 1.4: Ozyeterlik Algisinin Gelisiminde Ogretmenin Rolii

Ozyeterlik algisim  gelistiren ortamlar | Ozyeterlik algisin1  gelistiren ortamlar

yaratan dgretmenler yaratamayan dgretmenler

Tiim  &grencilerin  dgrenebilecegine | Ogrencilerden ¢abuk vazgegerler.

inanirlar.

Ogrenmenin ¢abayla gerceklesmesini | Eglenceli, cocuklarin ilgisini ¢ceken ama

destekler etkili olmayan gorevler olusturur.

Cocuklara geribildirim verir ve takdir | Elestirir ve yanliglar1 ortaya ¢ikarir

eder

Ogrenci gelisimine odaklanir Konu alanina odaklanir.

Eisenberger, Joanne. Conti-D’ Antonio, Marcia. Bertarndo, Robert. Self Efficacy: Raising the Bar
for All Students. 2. Basim. (ABD: Eye on Education, 2005) 11°den uyarlandi.

Ogretmen, dgrencilerinin 6z yeterlik algilarini arttirmak igin nceki performanslar,
bagkalarin1 model olarak goézlemleme ve sozlii geri bildirim kaynaklarina

odaklanabilir.

Ogretmenin, derse baslamadan &nce bir dnceki derste yapilanlar1 ve basarilanlart
tekrarlamasi, yapacagi dersin kazanimlarindan 6grencileri 6nceden haberdar etmesi,
ders siiresince bu kazanimlara gonderme yapmasi ve dersin sonunda hedefleri gézden
gecirmesi 0z yeterligi vurgulamasi acisindan kullanabilecegi bir strateji olabilir.
Bunun disinda 6gretmenin 6grencilerin kendi gelisimlerine odaklanmasini saglamasi
ve belli becerilerine dikkat ¢ceken geri bildirimlerde bulunmasi da 6grencilerin 6z
yeterlik algilarin1 arttirmas1 agisindan oldukga dnemlidir. Ogretmenin 6grencilerin,
diger arkadaglarinin belli bir gorevi basariyla bitirmelerini gézlemleyebilecekleri ve

deneyimleyebilecekleri ortamlar yaratmasi da 6nemlidir (Siegle, McCoach, 2007).

Farklilastirilmis 6gretimde O0gretmenler ¢ocuklarin benzerlik ve farkliliklarina gore

ogretimi planlarlar. Bu, 08retim programinda 6nemli kavram, ilke ve becerilerin
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belirlenmesini gerektirmektedir. Bu sekilde tiim Ogrenciler i¢in uygun diizeyde

zorlayici ve Ozyeterligi gelistiren bir 6gretim gerceklestirmis olurlar.

Matematik dersinde de Ozyeterlik algisi olduk¢a Oonemlidir. Yapilan arastirmalarda
Ozyeterlik algisinin bagimsiz olarak matematik performansini etkiledigi o6ne
stiriilmiistiir. Baska bir deyisle, 6grencilerin matematikte basarisiz olmalarinin nedeni
gerekli becerilere sahip olmamalar1 ya da gerekli becerilere sahip olduklar1 halde bu
becerileri kullanacak yeterlikte olmadiklar1 inaniglaridir. Aragtirmacilar matematik
ozyeterliligi ile matematik basarisi, matematik notlari, matematik ilgisi, matematik
dersi alma istegi ve matematik/fen alanlarini {iniversitede se¢gme arasinda pozitif bir
iliski, matematik 6z yeterligi ile matematik kaygisi arasinda ise negatif bir iliski

oldugunu ortaya koymuslardir (Maier, Curtin, 2005).

Ogretmenlerin ¢ogu matematik konusundaki &zyeterlik algilar1 farklilik gosteren
ogrencileri aymi yollarla ulasmaya c¢aligirlar. Ogretmenler kullandiklar1 6gretim
yontemlerini 6grencilerin ozyeterlik algilarma gore farklilagtirarak tiim 6grencilerin
anlamli ve matematiksel gorevleri basariyla tamamladiklari deneyimler yagamasina

olanak saglayabilir (Hall, Ponton, 2005).

Stevens, Olivarez ve Hamman (2006’dan akt. Siegle, McCoach, 2007) matematikteki
0z yeterlik algisinin ve bu algiy1 olusturan kaynaklarin genel zihinsel becerilerden

daha 6nemli bir basar1 yordayicist oldugunu ortaya koymuslardir.

Ozyeterlik algis1 ve bilisiistii beceriler kisinin &grenmesini etkileyen &nemli
degiskenler olarak goze carpmaktadir. Bilisiistii beceriler kisinin 6grenme siirecini,
problemlere yaklasimini ve problem ¢dzme siirecini etkilerken, Ozyeterlik algis
kiginin belli bir O6grenme hedefini basariyla yerine getirmesi i¢in Onemli
yordayicilardan biridir. Bu nedenle, bu c¢alismada farklilagtirilmis 6gretimin
akademik basarty1 gelistirmesi yaninda Ozyeterlik algis1 ve bilisiistii beceriler

izerindeki etkisi de belirlenmeye ¢alisilmigtir.

1.9. ilgili Arastirmalar

Bu boliimde incelenen arastirmalar farklilagtirilmig 6gretimin uygulamasi ile ilgili
arastirmalar ve Oz-yeterlik, bilisiistii becerilerin matematik basaris1 iizerindeki

etkisini arastiran arastirmalar olarak iki boliimde incelenmistir.
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1.9.1. Farkhlastirilmis Ogretim Yéntemi ile Tlgili Yapilan Arastirmalar

Farklilagtirilmis  6gretim ydnteminin uygulanmasina iligkin yapilan arastirmalar

asagida 6zetlenmistir.

Boerger (2005), arastirmasinda matematik dersinde farklilagtirllmig ogretim
tekniklerinin uygulamasimni gerceklestirmistir. Arastirmaci asagidaki sorulara yanit
aramak i¢in farklilastirilmig 6gretimin ajanda ve istasyon tekniklerinin kullanildig:

deneysel bir caligma yapmustir.

1) Farklilastirilmis 6gretim 6grencilerin matematikle kisisel bir baglanti kurmasini

saglamakta midir?

2) Farklilastirilmis 6gretim matematik dersini 6grenciler i¢in daha ilgi ¢ekici hale

getirmekte midir?

3) Farklhilagtirilmis Ogretim  Ogrencilerin  matematik kavramlart ile ilgili

ogrendiklerini gostermelerini saglamakta midir?

4) Ogretmenler farklilastirilmis 6gretimi kullanarak simiflarindaki farkli sosyal

yapilara nasil hitap edebilirler?

Arastirmanin Orneklemini seg¢ilen bir okuldaki ilkogretim alti ve yedinci simif
ogrencileri olusturmustur. Veri toplamak i¢in Ogrencilere yukaridaki arastirma
sorularma iliskin arastirmacinin gelistirdigi Olcekler uygulanmig, Ogrenciler ve

ogretmenlerle goriismeler yapilmis ve gézlem notlar tutulmustur.

Arastirmanin sonucunda 6grencilerin farklilastirilmis 68retim uygulamasindan sonra
matematikle daha kisisel baglantilar kurduklar1 ifade edilmis, 6grencilerin kendi
ogrenmelerini tespit edebildikleri ve hangi konuda daha fazla 6grenmeye ihtiyaci
oldugunu belirleyebildikleri gozlemlenmistir. Ayni  zamanda uygulamanin
ogrencilerin 6grendiklerini gosterebilme agisindan da faydali oldugu belirtilmistir.
Son aragtirma sorusuna yonelik olarak farklilastirilmis 6gretimin siniftaki sosyal

yapilara zarar vermedigi bulgusu raporlanmigtir.

Wood (2006) yaptig1 aragtirmada standart temelli bir matematik 6gretim programinin
ilkogretim sekizinci sinif 6grencilerinin matematik basarisina etkisinin belirlenmesini

amaclamustir.

Ogrencilerin “Sekizinci Smf Yeterlilik Sinavi”nda aldiklar1 puanlardaki diisiisten

yola ¢ikarak hazirlanan matematik programi asagidaki boyutlari igermektedir:
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a) Matematik alaninda bir 6gretmen yetistirme programi
b) Haftalik 6gretmen 6gretim etkinlikleri raporu

c) Bilgisayar destekli 6gretim

d) Sekizinci Smif Yeterlilik Sinavina hazirlik testleri

e) Farklilastirilmis Ogretim

f) Isbirlikli 6grenme

g) Somut materyallerle 6gretim

Yukaridaki boyutlar1 kapsayan program hazirlanarak 125 ilkdgretim sekizinci sinif
ogrencisine okul 0gretmenleri tarafindan uygulanmistir. Arastirmaci, uygulamalari
olusturulan programin gereklerine uygun gergeklestirip gergeklestirmediklerini

belirlemek i¢in 6gretmenleri gozlemlemistir.

Uygulamanin etkililiginin belirlenmesi amaciyla uygulama oncesi Sekizinci Sinif
Yeterlik Sinavi On-testi uygulanmis, On-testten alinan veriler program sonunda
ogrencilerin girdigi “gercek” yeterlik simavi ile karsilastirilmistir. Veriler yiizdelik
frekans dagilimi kullanilarak analiz edilmistir. Aragtirmanin sonucunda 6grencilerin
yeterlik simavinda ozellikle problem ¢6zme/agik uglu sorular boliimiinde aldigi
puanlarda artis gdzlemlenmistir. Bu boliim 6grencilerin elestirel diisiinme becerilerini
ve ¢esitli matematiksel siiregleri kullandiklar1 ve daha somut, karmagik bir diizeyde
sorular1 yanitlamalar1 gereken bir bolimdiir. Bu sonuca gore arastirmacilar, standart
temelli bir matematik 6gretimi anlayisinin 6grencilerde daha karmasik seviyelerde

diisiinme ve akil yliriitme becerisi kazandirdigina isaret etmislerdir.

Aragtirmaci bu bulguyu, standart temelli matematik 6gretiminde kullanilan &gretim
yontemlerine (Bilgisayar destekli ogretim, farklilastirilmis 6gretim, isbirlikli

O0grenme) baglamisladir.

Yukaridaki arastirmada farklilagtirilmis 6gretim de dahil olmak {izere matematik
ogretiminde gelenekselden farkli yaklagimlar benimsenmesinin dogurdugu olumlu
sonuclar iizerinde durulmustur. Asagida ele alinan diger arastirmalarda ise sadece

farklilastirilmis 6gretim uygulamalari {izerine odaklanilmistir.

Washington (2006), calismasinda ilkogretim 6.sinif 6grencilerinin, farklilastirilmis
bir matematik O6gretimi uygulandiginda, matematik performanslari konusundaki

algilarinin  belirlenmesini  amaglamistir.  Farklilastirilmis  6gretim  modelinin
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matematik performans algisina etkisi irk ve cinsiyet acilarindan incelenmistir.
Deneysel aragtirmada 199 6grenci Eyliil 2005-Nisan 2006 arasinda farklilastirilmig
Ogretim yoOnteminin uygulandigi matematik derslerine katilmislardir. Arastirmact
tarafindan gelistirilen likert tipi Olgek performans algisim1 belirlemek icin
kullanilmistir. Veriler ANOVA teknigi kullanilarak analiz edilmistir. Buna gore
ogrencilerin 1rklar1 arasinda performans algilar1 acisindan anlamli  fark
bulunmamistir. Ayni zamanda kiz 6grencilerin farklilagtirilmig 6gretimin uygulandigi
bir 6grenme ortaminda erkek dgrencilerden daha olumlu performans algilar1 oldugu

bulunmustur.

Stager (2007) yaptigi deneysel c¢alismada matematik dersinde farklilagtirilmis
ogretim uygulamasmin etkiliginin belirlenmesini amaglamistir. Arastirmaci bir
farklilastirilmis 6gretim teknigi olan kath 6gretim teknigini iiclincli simif matematik
dersi kesirler iinitesinde uygulamistir. Arastirmanin Orneklemini 13 ilkdgretim
ticlincli sinif 6grencisi olusturmaktadir. Deneysel ¢alisma bes hafta devam etmis,
tipik bir ders mini-6gretim, calisma kagitlar1 ve ¢aligma kitab1 sayfalarini igeren ve
ogrencilere gore sekillendirilen kathi 6gretim etkinliklerinden olusmaktadir.
Ogrenciler bireysel ve grup caligmalariyla etkinlikleri siirdiirmiislerdir. Ogrencilere
programin basinda ve sonunda basar1 testi uygulannugtir. Ontest olarak uygulanan
basar1 testinden alinan sonucglara gore arastirmaci 6grencileri on bilgilerine gore
gruplandirmigtir. Denel islemin sonunda Ogrencilere basari testinin yaninda 4’1
likert tipi, Ogrencilerin katli Ogretimle islenen kesirler {nitesinden keyif alip
almadiklarina iliskin bir dlgcek uygulanmis ve arastirmacinin belirledigi alti 6grenci
ile de goriisme yapilmustir. Ogrencilerin bagari testinden aldiklar1 sonuglardaki
degisime ve uygulanan likert tipi Olgege bakildiginda arastirmaci kathh Ogretim
etkinliklerinin kesirleri 6grenme konusunda &grencileri motive etmeye yardimci
oldugunu ifade etmistir. Biitiin 6grenciler tam dgrenme seviyesine ulagsmasa da tiim
gruplarin  basar1 testlerinde kayda deger artis gozlemlendigini belirtmigtir.
Kendileriyle yapilan gériismeler sonucunda da 6grenciler kath 6gretim etkinlikleri ile
kesirleri 6grenmekten keyif aldiklarini, 6zellikle hazirlanan ¢alisma kagitlarinin ve

kiigiik grup 6gretiminin kendileri i¢in faydali oldugunu rapor etmislerdir.

Springer, Pugalee ve Algozzine (2007), Amerika Birlesik Devletlerinde uygulanan
genel basar1 sinavlarinda diisiik basar1 gosteren 6grencilerin becerilerini arttirmak

iizere deneysel bir c¢alisma yapmislardir. Deney grubu matematik becerilerini
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gelistirmek iizere Ogrencilerin  kendi hizlarinda caligmalarini  saglayarak,
farklilagtirllmis 6gretimi destekleyen bilgisayar destekli bir 6gretim alirken, kontrol
grubu genel sinavlarda basarili olamayan 6grencilere verilen telafi derslerini almaya
devam etmislerdir. Deney ve kontrol grubunda 14’er 6grenci bulunmaktadir. Her iki
grubu da matematik basar1 testi Ontest ve sontest olarak uygulanmustir. Veriler
ANOVA teknigi ile analiz edilmistir. Arastirmanin sonucunda deney grubundaki
ogrencilerin genel yeterlik simavlarinda kontrol grubundaki 6grencilerden daha

basarili sonuglar aldiklar1 gdzlemlenmistir.

Richards, Omdal (2007) ise farklilastirilmis O6gretimin tekniklerinden olan katli
ogretimi fen dersinde uygulamiglardir. Deneysel arastirma yedi deney ve yedi kontrol
grubundan olusmaktadir. Katli O6gretim programi astronomi ve Newton fizigi
konusunda farkli 6n bilgi seviyelerine hitap edecek sekilde hazirlanmistir. Kontrol
gruplarindaki tiim oOgrenciler orta grup seviyesindeki Ogretimi alirken, deney
gruplarinda {i¢ seviyeli kathi Ogretim uygulanmistir. Tiim gruplara dersin
kazanimlarindan olusturulan bir basari testi on-test ve son-test olarak uygulanmgtir.
Veriler ANOVA teknigi ile analiz edilmistir. Arastirmanin sonuglari deney
grubundaki diisitk 6n bilgiye sahip 06grenciler ile kontrol grubundaki diisiik
seviyedeki Ogrencilerin puanlar1 arasinda anlamli bir fark bulundugunu
gostermektedir. Bu bulgu kathi 6gretimin 6zellikle diisiik 6n bilgiye sahip 6grenciler
icin faydali olduguna isaret etmektedir. Calismanin uygulanmasinda arastirmacilar

asagidaki bulgulara ulasmiglardir:

I. Katli Ogretimin basartya ulagsmast i¢in O6gretmenlerin mesleki anlamda

desteklenmesi oldukg¢a dnemlidir.

2. Ogretmenlerde islenecek konuyla ilgili giiglii bir alt yapmn olmas1 konunun

farkli seviyelerde diizenlenmesi acisindan dnemlidir.

3. Ogretim yontemlerinin, sinif diizeninin ve dgrencilerden beklentilerin zaman

icinde sistematik bir sekilde degismesi gerekmektedir.

Ilgili alanyazin incelendiginde farklilastirilmis dgretimin uygulamasi ile ilgili yapilan
calismalarin az sayida oldugu ortaya ¢ikmistir. Arastirmalarin daha ¢ok son yillarda

yapildig1 da goriilmektedir.

Yukaridaki arastirmalara bakildiginda matematik O6gretiminde yeni yaklagimlarin

uygulamaya geg¢irilmesi gerekliligi 6n plana ¢ikmaktadir. Arastirmalarda yeni
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yaklagimlardan farklilastirilmig 6gretim yonteminin 6grencilerin ders basarisina, akil
yliriitme, problem ¢d6zme gibi iist diizey becerilerinin gelismesine, 0zyeterlik algisi,
tutum, hoslanma gibi 6grenmeyi etkileyen duyussal faktorlere olumlu etkileri ortaya
konulmustur. Yapilan ¢aligmalarda ayn1 zamanda farklilastirilmis 6gretimin 6grenme
giicliigii olan, matematik basaris1 oldukg¢a alt diizeyde olan o6grenciler gibi risk
grubunda olan o&grenciler iizerindeki etkileri de arastirilmig, bu yoOntemin bu

ogrenciler icin de olumlu etkisi oldugu ortaya konulmustur.

1.9.2. Ozyeterlik Algis1 ve Bilisiistii Beceriler Kavramlar ile Tlgili Yapilan

Arastirmalar

Ogrenmede bilissel 6gelerin yani sira duyussal 6gelerin énemi bir ¢cok arastirmaya
konu olmustur. Ozyeterlik algisi, bilisiistii beceriler gibi faktdrlerin 6grenmeye
olumlu etkisi lizerine bu becerilerin hangi yaklasim ve yoOntemler ile
gelistirilebilecegi lizerine de arastirmalar yiiriitiilmiistiir. Asagida bu faktorlerin
basar1 lizerine etkisi ve hangi yontemlerle gelistirilebilecegi iizerine yapilan

arastirmalar ele alinmistir.

Thomas ve Higbee (1999), calismalarinda biligsel olmayan degiskenler ile akademik
basar1 arasindaki iliskinin belirlenmesi olan deneysel bir arastirma yiiriitmiislerdir.
Bu amag ile farkli 6grenme yontemleri kullanarak matematik 6grenmeye karsi
duyussal engelleri agmak tizere bir program gelistirilip, 23 iiniversite birinci sinif
ogrencisine uygulanmistir. Arastirmanin verilerini elde etmek amaciyla 6grencilere

asagidaki olgekler uygulanmistir:

I. Ogrenci Gelisimsel Gorev ve Yasam Bicimleri Envanteri (Student

Developmental Task and Lifestyle Inventory)

2. Fennema-Sherman Matematik Tutum Olgegi

3. Test Tutum Olgegi

4. Adapte edilmis Suinn Test Kaygis1 Davranis1 Olgegi
5. Kendine Giiven Envanteri

6. Ogrenme Stilleri Envanteri

Bu olgeklerden elde edilen veriler t testi ile analiz edilerek degiskenlerin program

oncesi ve sonrasinda ne Olciide farklilik gosterdigi ortaya konmaya calisilmistir.
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Arastirmanin  sonucunda Ogrencilerin matematik test kaygisinin azaldigi ve

kendilerine giivenlerinin arttig1 bulunmustur.

Yukaridaki arastirmada kaygi, tutum, kendine giiven gibi degiskenlerin matematik
Ogretimi alanindaki 6nemine deginilmistir. Asagidaki arastirmalarda ise 6zyeterlik

algis1 ve bilislistli beceriler lizerine odaklanilmigtir.

Randhawa, Beamer ve Lundeberg (1993), matematik basarisina etki eden
degiskenleri belirlemek iizere bir modelleme caligmasi yapmislardir. Calismada
Ozyeterligin tutum ve matematik basarisi agisindan Ozyeterligin bir ara degisken
olarak rolii ortaya konmaya calisilmistir. Aragtirmanin orneklemini cebir dersine
kayith olan 225 lise dgrencisi olusturmaktadir. Ogrencilere matematik basari testi,
matematik dzyeterlik algis1 dlgegi, Matematik Tutum Olgegi ve Matematik Tutum
Envanteri uygulanmistir. Arastirmanin sonucunda ozyeterligin tutum ve matematik

basaris1 arasinda bir ara degisken oldugu ortaya ¢ikmistir.

Carr, Alexander ve Folds-Bennett (1994) yaptiklart arastirmada Ogrencilerin
matematik problemlerini ¢dzerken kullandiklar1 stratejilerde bilististii becerilerin
roliinii belirlemeyi amaclamislardir. Arastirmacilar bilislistii beceriler ve strateji
kullaniminin 6zellikle karmasik ve zor problemlerde Ogrenciler i¢in Onemli
oldugundan yola ¢ikarak arastirmalarini yiriitmiislerdir. 5 aylik bir siire igerisinde
yapilan boylamsal aragtirmada ikinci sinif 0grencilerinin biligiistii becerilerinin ve
gorevi tamamlamak i¢in gosterdikleri ¢abanin dogru matematiksel stratejileri
kullanimina etkisi ortaya konulmaya calisilmistir. Arastirmanin 6rneklemini 39
ilkdgretim ikinci sinif 6grencisi olusturmustur. Arastirmanin deseni geregi Eyliil ve
Ocak ayinda 6grencilerin gosterdikleri ¢abayr neye bagladiklarint belirlemek igin
ogrencilere IAR (Intellectual Achievement Responsibility) o6l¢egi uygulanmis,
strateji kullanimi i¢in ise 6grencilerle bireysel goriismeler yapilmistir. Ocak ayinda
Eyliil ayindan farkli olarak ayrica bilisiistii beceriler de bireysel goriismelerle tespit
edilmeye c¢alisilmistir. Her iki ayda elde edilen veriler bagimli gruplar igin t testi ile
analiz edilmis, aylar arasinda Olgiilen degiskenlerde farklilik olup olmadigi
belirlenmistir. Ayn1 zamanda degiskenler arasindaki korelasyonlara da bakilmistir.
Arastirmanin sonucunda ikinci siif 6grencilerinin bilislistii becerilere sahip oldugu
ve bu becerilerin 6grencilerin dogru matematiksel stratejileri kullanmalarinda etkili
oldugu ortaya konmustur. Arastirmacilar bulgularin literatiir ile tutarli oldugunu

belirtmislerdir. Ayn1 zamanda bilisiistii becerileri inceleyen arastirmalarin ¢ok az
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kisminin bu aragtirmadaki gibi kiiclik yas grubu 6grenciler lizerinde gerceklestirdigi,

bu nedenle arastirmanin bulgularinin 6nemli oldugunu vurgulamiglardir.

Pajares ve Miller (1994) arastirmalarinda “yol analizi” (path analysis) teknigini
kullanarak Bandura’nin 6z yeterligin yordayicit ve ara degisken olarak matematik
alanindaki rolii lizerine ortaya koydugu hipotezleri test etmeyi amaglamislardir.
Oncelikle 6zyeterligin, problem ¢ézme performansi iistiinde matematik konusunda
kendine giliven, matematik kaygisi, matematige verilen 6nem, matematikle ilgili
onceki deneyimler ve cinsiyet degiskenlerinden daha gii¢lii olup olmadiginin
belirlenmesi amaclanmistir. Bunun yani sira Ozyeterligin cinsiyet ve Onceki
deneyimlerin problem ¢dzme performansini etkilemesi acisindan ara degisken olup

olmadig tespit edilmeye c¢alisilmistir.

350 fniversite lisans Ogrencisi arastirmanin Orneklemini olusturmaktadir. Veri
toplamak amaciyla matematik 6z-yeterlik dlgcegi, matematige verilen 6nem dlgegi,
Matematik Kaygis1 Olgcegi (The Mathematics Anxiety Scale) , Kendini Tanimlama
Olgegi (The Self Description Scale) matematik boliimii, Matematiksel Problemler
Performans Olgegi (The Mathematics Problems Performance Scale) kullanilmistir.
Arastirmada elde edilen verilere gore Ogrencilerin problem ¢6zme ile ilgili
yeterlikleri konusundaki algilarimin, problem ¢6zme performansina etkisinin
performans iizerinde olumlu etkisi oldugu ortaya konmustur. Bu etkinin, baska
arastirmalarda performansa etki ettigi belirlenen diger degiskenlerin etkisinden daha
fazla oldugu belirtilmistir. Ozyeterlik algisinin aym zamanda cinsiyet ve &nceki
deneyimlerin performansa etkisi agisindan bir ara degisken oldugu da ortaya

konmustur. Arastirma literatiir ile de tutarlilik gostermektedir.

Search (1996) yaptig1 arastirmada alan bazinda 6grenme stratejileri ve bilisiistii
O0grenme becerilerini iceren bir 6gretimin O0grencilerde performans, 6zyeterlik ve
akademik motivasyon bakimindan farklilhik yaratip yaratmadigi incelemistir.
Arastirmanin bir diger amact da iki Ogrenme stratejisi arasindaki iliskileri
belirlemektir. Calismada aym1 zamanda performans, Ozyeterlik ve akademik
motivasyon anlaminda ogrencilerin cinsiyetleri agisindan fark olup olmadigi da

belirlenmeye c¢aligilmistir.

Arastirmanin 6rneklemini tiniversite hazirlik matematik derslerine devam eden 196
ogrenci olusturmustur. Arastirmada dort deney grubu kullanilmistir. Asagida her

gruptaki denel islem verilmistir:
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1. Grup: Alana 6zgii 6grenme stratejilerini iceren dgretim.

2. Grup: Biligiistii 6grenme stratejilerini igeren 6gretim.
3. Grup: Her iki 6grenme stratejisini igeren ogretim.
4. Grup: Herhangi bir 6grenme stratejisini igermeyen dgretim.

Bagimsiz degiskenlerin etkisini belirlemek ve etkilesimde olan iki degiskenin etkisini
belirlemek igin ANCOVA teknigi uygulanmustir. Onceki matematik basarisini
kontrol etmek amaciyla Florida MAPS (Multiple Assessment and Placement Services
for Colleges and Universities-) Olcegi uygulanmustir. Performans ise 30 soruluk
coktan se¢meli maddelerden olusan bir sinav ile &lgiilmiistir. Oz yeterlik ve
akademik motivasyon i¢in ise dgrenmede motivasyonel stratejiler (MSLQ) dlcegi

kullanilmustir.

Calismanin sonucunda gruplar arasinda performans ve 6z yeterlik anlaminda anlaml
bir farklilik bulunamamistir. Akademik motivasyon yoniinden ise gruplar arasinda
anlamli  farkliliklar ~ bulunmaktadir. Calismada aynm1 zamanda performans
degiskeninde cinsiyet acisindan anlamli farkliliklar gézlemlenmis, ancak bu fark 6z

yeterlik ve akademik motivasyon degiskenlerinde gozlemlenmemistir.

Hernandez ve Leticia (1997) ¢alismalarinda, ilkdgretim 7 ve 8.sinif 6grencilerinin iki
haftalik bir problem ¢6zme kursu sonrasinda bilisiistii beceriler, O6zyeterlik,
matematige karsi tutumlarini degerlendirmek amaciyla bir arastirma yuriitmiislerdir.
Deneysel ¢alismada 6ntest sontest kontrol gruplu arastirma deseni kullanilmistir. Iki
grup deney grubu olarak belirlenirken, bir grup kontrol grubu olarak belirlenmistir.
Tiim gruplarda olasilik ve istatistik konusu matematiksel problem ¢6zme yaklagimi
ile islenmistir. Tki deney grubunda konu isbirlikli 6grenme yontemi kullamilarak
islenmistir. Birinci deney grubunda cinsiyet agisindan karma gruplar olusturulurken,
ikinci deney grubunda karma olmayan gruplar olusturulmustur. Kontrol grubunda ise
yarigma ve bireysel calismanin vurgulandigi tiim grup Ogretimi yapilmustir.
Ogretimin sonunda &grencilerin tutum, bilisiistii beceriler ve 6z yeterlikleri
olgiilmiistiir.  Ug¢ gruptan gelen on-test, son-test verileri MANCOVA teknigi
kullanilarak analiz edilmistir. Tim grup O0gretiminin yapildigr grupta matematige
karst tutum agisindan diger gruplarla karsilastirnnldiginda anlamli  farklilik
gorlilmiistiir. Ayn1 zamanda basar1 agisindan st diizeyde olan kiz ve erkek 6grenciler

yarigsmaci ortamda bilisiistii becerilerini daha fazla kullandiklar1 gézlemlenmistir.
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Diisiik basar1 gosteren kiz ve erkek 6grenciler ise yarismaci ortamda daha az bilisiisti

becerileri kullanmiglardir.

Pajares ve Graham (1999) asagidaki sorularin cevaplarmma ulasmak icin

arastirmalarin ylriitmiislerdir.

1. Matematik 0Oz-yeterliginin, diger motivasyonel ve Onceki basariya bagh
degiskenler kontrol edildiginde matematik performansina bagimsiz bir etkisi var

mudir?

2. 1lkdgretimin ilk yillarinda dgrencilerin matematik ile ilgili 6z inamslar1 ne dlciide
degismektedir?

3. Motivasyonel degiskenler cinsiyet, normal/iistiin yetenekli Ogrencilere gore

farklilik gostermekte midir?

Yukaridaki amaglar dogrultusunda yiiriitiilen ¢alismanin 6rneklemini 273 ilkdgretim

6.s1n1f 6grencisi olusturmustur.
Arastirmada ele alinan degiskenler i¢in asagidaki 6lgekler kullanilmistir:
1. Ozyeterlik Algisi: Matematik 6zyeterlik algis1 6lgegi

2. Matematik kaygis1: Calisma igin adapte edilmis Matematik Kaygisi Olgegi
(Mathematics Anxiety Scale)

3. Matematik konusunda kendine giiven: Akademik boyutta kendini tanimlama
(Academic Self Description Questionnare II) 0Olgeginin matematik boliimii

kullanilmustir.
4. Oz-diizenleme i¢in dzyeterlik algisi dlgegi

5. Onceki akademik basarilar: Ulusal basari testinden dgrencilerin aldig1 sonuglar ve

ogrencilerin matematik ders ortalamalar1 kullanilmigtir.

Yukaridaki Olgme araglar1 ile elde edilen verilere c¢oklu regresyon analizi
uygulanarak Ozyeterligin diger degiskenler kontrol edildiginde matematik
performansina bagimsiz bir katkisi olup olmadigi belirlenmeye ¢alisilmistir.
Arastirmanin ikinci amacina yonelik olarak ise bahar ve giiz donemleri arasinda
Olciilen degiskenler acgisindan fark olup olmadigi bagimli gruplar igin t testi

kullanilarak saptanmaya ¢ahisilmistir. Olgiilen degiskenlerde cinsiyet, normal/iistiin
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yetenekli 6grenciler acisindan farklilik olup olmadigr ise MANOVA teknigi ile

ortaya konmaya calisilmustir.

Alinan sonuglara gore akademik yil basinda ve sonunda, matematik 6z yeterligi
matematik performansini yordayan tek motivasyonel degisken olarak bulunmustur.
Arastirmanin ikinci amacina yonelik olarak ogrencilerin akademik yil sonunda
matematigi daha degersiz buldugu ve 6grencilerin daha az ¢aba gosterdiklerini rapor
ettikleri gozlemlenmistir. Bu sonu¢ bahar donemindeki giiz donemin daha zor olan
sinava da baglanmistir. Ogrencilerin matematik konusundaki  kendilerine
giivenlerinin ise yil i¢inde azalmadigi gozlemlenmistir. Son olarak arastirmacilar
matematik 6z yeterligi degiseninde cinsiyetler acisindan fark bulmazlarken
normal/iistiin  yetenekli c¢ocuklar acisindan bu degiskende fark oldugunu

bulmuslardir. Aragtirmanin bulgular literatiir ile tutarlilik gdstermektedir.

Mevarech ve Kramarski (2003) ‘nin yiiriittiikkleri aragtirmanin amact bilisiisti
becerilerin igbirlikli bir 6grenme ortamda 6gretildigi bir 6gretim tasarimi ile ¢oziimlii
problemlerin ele alindig1 bir 6gretimin 6grencilerin matematiksel akil yiiriitme ve
iletisim kurmalarina olan etkilerinin karsilagtirilmasidir. Ayn1 zamanda yukaridaki iki
yontemin uzun siireli etkileri de incelenmistir. Arastirmanin Orneklemini 122

ilkogretim sekizinci sinif 6grencisi olugturmustur.

Ogrencilerin matematik performansimi dlgmek iizere basar1 testi dn-test, son-test ve
bir yil sonra tekrar son-test olmak iizere li¢ sefer uygulanmistir. Buna ek olarak
ogrencilerin problem ¢ézme davranislar1 video kaydina alinmis ve analiz edilmistir.
Basar1 testinin analizinde ANOVA teknigi kullanilmis, video kaydinin analizinde ise

chi kare ve Mann-Whitney prosediirleri kullanilmistir.

.....

alan 6grencilerin ¢ozliimlii problemler iizerine ¢alisan gruptan, daha basarili oldugu
goriilmiistiir. Aynm1  zamanda biliglistii  beceriler gruplarindaki  grencilerin
matematiksel akil yiiritmelerini hem s6zel hem de yazili olarak daha iyi ifade
ettikleri gozlemlenmistir. Disiik basarili ¢ocuklarin bilisiistii beceriler Ogretimi
gruplarinda daha fazla kazanim elde ettikleri sonucu da raporlanmistir. Arastirmanin
sonucu grup calismalarinda verilen gorevin ve gruplar arasinda kurulan etkilesim
tarzinin matematiksel akil yiiriitme ve iletisim degiskenleri agisindan 6nemine igaret

etmektedir.
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Kramarski ve Mevarech (2003) yiiriittiikleri bir baska aragtirmada dort 6gretim
modelinin matematiksel akil yiirlitme ve bilisiistii becerilerinin gelisimi iizerine
etkisinin incelemislerdir. Arastirmanin 6rneklemini 384 ilkogretim sekizinci sinif
Ogrencisi olusturmustur. Birinci grupta isbirlikli 6grenme yontemleri ve bilisiistii
becerilerin 6gretimi, ikinci grupta bireysel 6grenme ve bilisiistii becerilerin 6gretimi,
iclincii grupta yalnizca igbirlikli 6grenme, dordiincii grupta ise yalnizca bireysel
ogrenme gergeklestirilmistir. Ogrencilerin matematiksel akil yiiriitme ve bilisiistii
becerilerini 6lgmek i¢in grafik yorumlama, grafik olusturma testleri ve bilisiistii
beceriler Olgegi On-test ve son-test olarak uygulanmistir. Verilerin analizi igin

MANCOVA, ANOVA ve ANCOVA teknikleri kullanilmistir.

Arastirmanin sonucunda matematiksel akil yiiriitme konusunda igbirlikli 6grenme
ortaminda bilisiistii becerilerin 6gretildigi grupta olan 6grencilerin diger gruplardan
daha basarili olduklar1 gézlemlenmistir. Bilisiistii becerilerin gelisimi agisindan ise
bireysel ve igbirlikli 6grenme ortaminda bilisiistli becerilerinin 6gretiminin yapildig

grupta esit ve diger iki gruptan daha basarili sonuglar alinmistir.

Hall, Ponton (2005) ise matematik acisindan diisiik becerili 6grencilerle yiiksek
becerili Ogrencilerin Ozyeterlik algilar1 arasinda bir karsilastirma yapmis ve
Ozyeterlik algisin1 gelistirmenin 6nemine dikkat ¢ekmisglerdir. Arastirmacilar, telafi
matematik kurslarina ve matematiksel analiz dersine devam eden iiniversite birinci
sinif Ogrencilerinin matematik ozyeterlik algilar1 arasinda fark olup olmadigini
belirlemek amaciyla bir calisma yiiritmiislerdir. Arastirmanin orneklemini telafi
matematik kursuna devam eden 105, matematiksel analiz dersini alan 80 6grenci
olmak tizere toplam 185 ogrenci olusturmustur. Veri toplamak amaciyla
“Matematiksel Ozyeterlik Olgegi” (Mathematics Self-Efficacy Scale) o6rneklem
grubundaki 6grencilere uygulanmstir. Olgek Matematiksel Gorevler ve Matematik
Dersleri olmak tizere iki alt 6lgekten olugsmaktadir. Matematiksel Gorevler alt Slgegi,
kisinin giinliilk matematiksel problemleri ¢dzme yeterligi konusundaki algisini,
Matematik Dersleri alt 6l¢egi ise kisinin matematik derslerinden B ve {izeri not alma
becerisi ve yeterliligi konusundaki algilarin1 6lgmek i¢in gelistirilmistir. Toplanan
veriler bagimsiz gruplar t testi ile analiz edildiginde matematiksel analiz dersine
devam eden ogrencilerin matematiksel ozyeterlik algilar1 telafi derslerine devam
eden Ogrencilerden anlamli bir sekilde yiiksek ¢ikmistir. Arastirmacilar, matematik

Ozyeterlik algisinin  kaynagim1i matematikle ilgili Onceki deneyimlere ve bu
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deneyimlerin kisinin kendisiyle nasil baglantilandirdign ile ilgili oldugunu
belirtmislerdir. Bu nedenle &grencilerin olumlu sonuglar veren matematiksel
deneyimler yasamalarinin 6zyeterlik algisinin artmasinda 6nemli bir etmen oldugunu
ortaya koymuglardir. Belli bir deneyim sonucunda alinan olumlu sonuglar 6grenciler
tarafindan kendi yeterlik ve becerilerinin artmasina baglanmaktadir. Arastirmacilar
elde edilen bulgudan yola ¢ikarak matematik O6gretiminde sadece matematiksel
kavramlarin 6gretilmesinin  yeterli gelmedigini, bunun yaninda Ogrencilerin
matematigi basarabilecegi inancinin da gelistirilmesi gerektigini 6ne siirmiislerdir.
Ozellikle telafi dersi veren ogretmenlerin &grencilere basar1  deneyimleri
yasayacaklar1 6grenme firsatlari yaratarak, onlarin matematiksel 6zyeterlik algilarini
gelistirmelerini  Onermistir. Ayn1 zamanda Ozyeterlik algisim1  gelistirebilecek

yontemlerin olusturulmasi ve test edilmesi aragtirmacilarin 6nerileri arasindadir.

Ozyeterlik algisinin  hangi  yontemlerle gelistirilebilecegi konusunda yapilan
arastirmalardan bir digeri de Siegle, McCoach (2007)’nin c¢aligmasidir. Siegle,
McCoach (2007) amaci, Ogretmenlere Ozyeterlik algisini arttirmaya yoOnelik
stratejilerden olusan bir egitim verildiginde bu Ogretmenlerden egitim alan
ogrencilerin Ozyeterlik algilarinin gelisip gelismedigini tespit etmek olan bir
arastirma yiiriitmiislerdir. Calismanin 6rneklemini 15 okul ve 40 siiftan gelen 872
ilkogretim besinci sinif 6grencisi olusturmaktadir. Arastirmada ontest, sontest kontrol
gruplu desen kullanilmistir. Calisma iki asamadan olusmaktadir. Birinci asamada
deney grubu Ogretmenleri 6zyeterlik kavrami ve bu kavrami gelistirecek stratejiler
konusunda egitim almislardir. Deney grubunun Ogretmenlerine 6zyeterlik algisini
gelistirecek 0gretim stratejileri agisindan asagidaki ii¢ ana alana odaklanan bir egitim

verilmistir:

1. Hedef koyma: Ogrencilerin dikkatini basarili performanslarina ¢ekmek igin

tasarlanmig etkinliklerden olugmaktadir.

2. Ogretmen Geribildirimi: Ogrencilerin kazandiklar1 becerilere yonelik olumlu

geri bildirim vermeyi igermektedir.

3. Modelleme: Ogrencilerin, gdrevi basartyla tamamlayan arkadaslarmin

deneyimlerini paylasma firsat1 vermeyi icermektedir.

Arastirmanin ikinci asamasinda ise egitim almis 6gretmenler matematik dersindeki 4

haftalik 6l¢me iinitesini aldiklar1 egitim dogrultusunda kendi simiflarinda islerken,
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egitim almamis Ogretmenler ayni iliniteyi Ozyeterlik algisina herhangi bir vurgu
yapmadan kontrol grubunu olusturan siniflarda ele almislardir. Ogretmen egitiminin
0z yeterlik algisin1 gelistirme agisindan etkililigini belirlemek amaciyla 6grenciler
icin iki 6l¢ek gelistirilmistir.

1. Ogrenci Matematik Olgegi: Ogrencilerin “6lgme” konusundaki becerileri ile ilgili

0z yeterliklerini belirlemek amaciyla kullanilmistir.

2. Matematik Basar1 Testi: Ogrencilerin matematik basarilarmi belirlemek igin

kullanilmustir.

Ozyeterlik algisim gelistirici stratejilerin kullanildig1 6gretimin etkililigini belirlemek
amaciyla elde edilen veriler {izerinde bir dizi ¢ok diizeyli regresyon analizi
yapilmistir. Bu analiz sonucunda deney grubundaki 6grencilerin 6zyeterlik algilar1 ve
matematik basarilarinda artis gozlemlenmistir. Ayn1 zamanda Ggrencilerin sontest
Ozyeterlik algist puanlar1 ve sontest basari puanlari arasinda anlamli bir iligki
bulundugu tespit edilmistir. Arastirmacilar bu bulgulardan yola ¢ikarak
ogretmenlerin egitimden gegirilerek Ogrencilerin Ozyeterlik algisim1 gelistirmede
onemli rol oynayabilecegini ifade etmislerdir. Aym1 zamanda, dgrencilerin 6gretim
stilleri agisindan bu yonde kiiclik degisiklikler yapmasinin 6grencilerin 6zyeterlik
algilarinda anlamh farkliliklar ortaya ¢ikmasini saglayacagi arastirmacilar tarafindan

belirtilmistir.

Yapilan arastirmalarda 6zyeterlik algis1 ve bilislistii becerilerin 6grenmeyi etkileyen
onemli faktorler oldugu ortaya konulmus, bu nedenle bu becerilerin gelisimini

saglayacak 6grenme ortamlarinin olusturulmasi gerekliligi vurgulanmistir.

Bu boliimde ele almman arasgtirmalar incelendiginde farklilastirilmis Ogretim
tasarimlarinin 6grencilerin akademik basarisi iizerine olumlu etkisi oldugu bunun
yaninda ogrencilerin tutum, inanig gibi duyussal o6zelliklerini de olumlu ydnde
etkiledigi ortaya konmustur. Ogrencilerin bilisiistii becerileri ve 6zyeterlik algisi ile
ilgili yapilan arastirmalarda ise bu becerilerin, 6grencilere farkli 6zelliklerine gore
basarili olma firsat1 verildigi, paylasim ve tartisma ortamlarinin oldugu, 6grencinin
kendi O0grenmesinin sorumlulugunu istlendigi ortamlarda kazandirilabilecegi ele
alinmaktadir. Farklilagtirilmig o6gretimin sozii gecen yaklasimlar1 destekledigi

diisiincesinden yola cikilarak, bu calismada farklilastirilmis 6gretim tasariminin
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ogrencilerin akademik basarilari, bilisiistii becerileri ve 6zyeterlik algilar tizerindeki

etkileri incelenmistir.

1.10. Problem Ciimlesi

[Ikdgretim 6. Smif Matematik Dersi Ondalik Kesirler {initesinin &gretiminde
farklilagtirllmis Ogretim tasarimi kullanilan deney grubunun Ontest ve sontest
akademik basari, bilisiistii beceriler ve 6zyeterlik algisi puanlart arasinda sontest

lehine anlamli fark var midir?

1.11. Denenceler

Problem ciimlesi asagidaki denenceler ile test edilmistir:

[Ikdgretim 6. Smif Matematik Dersi Ondalik Kesirler {initesinin &gretiminde

farklilastirilmig 6gretim tasarimi kullanilan deney grubunun Ontest ve sontest
1. Akademik basari testi puanlar1 arasinda sontest lehine anlamli fark vardir.

a. Bilgi diizeyi sorularina iliskin puanlar1 arasinda sontest lehine anlamli

fark vardir.

b. Kavrama diizeyi sorularina iligkin puanlari arasinda sontest lehine

anlaml fark vardir.

c. Uygulama diizeyi sorularma iliskin puanlar1 arasinda sontest lehine

anlamli fark vardir.
2. Bilisiistli beceri puanlari arasinda sontest lehine anlamli fark vardir.

3. Ozyeterlik algis1 puanlar1 arasinda sontest lehine anlamli fark vardir.

1.12 Arastirmanin Onemi

Gliniimiiz 6grenme ortamlarinda ilgi, 6grenme stilleri gibi farkli boyutlarda farkli
ozelliklere sahip oOgrenciler bulunmaktadir. Yirmibirinci yilizyilin gerektirdigi
beceriler agisindan tim Ogrencilerin belli bir seviyede matematik kavramlarini
ogrenmesi gerekliligi siif icerisinde tiim Ogrencilere ulasilmasini  Onemli
kilmaktadir. Sadece belli 6zelliklere sahip 6grencilere hitap eden geleneksel 6grenme

yaklagimlart ise siniftaki tim Ogrencilere ulasilmasi igin yeterli gelmemektedir. Bu
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noktada farklilagtirilmis Ogretim yontemi simmiftaki farkli 6grenci O6zelliklerinin
Ogretim tasarimina nasil yansitilacagi agisindan yollar sunmasi yoniiyle goze ¢arpan

bir 6gretim yontemidir.

Geleneksel yaklasimlarda sadece belli bir 6grenci grubunun matematik dersinde
basarili olabilecegi inanis1 bulunmakta, bu sekilde bu 6grenciler disinda matematikte
basarili olamayacagini diisiinen bir dgrenci kitlesi yaratilmaktadir. Farklilagtirilmig
Ogretim tasarimi ise tlim Ogrencilerin  basarili  olmasin1  ve ilerlemesini
hedeflemektedir. Baska bir deyisle tiim O6grencilere basarili olma firsati veren bir

ogrenme ortami olusturarak 6zyeterlik algisinin gelisimine katkida bulunmaktadir.

Egitim siirecinde, 6nemli becerilerden olan 6grenmeyi 6grenme, problem ¢dzme gibi
becerilerin temelini ise bilisiistii beceriler olusturmaktadir. Bilisiistii becerilerin
gelisimi icin ise Ogrencinin yansitma gibi yollarla 6grenme siirecinin farkinda
olmasint saglayan, problemin ¢dziimiinde farkli ¢6ziim yollarinin paylasildigi ve
konmustur. Farklilagtirtlmis Ogretim soézii gegen yaklasimlarin uygulanmasini

desteklemektedir.

Yukarida ele alinan noktalar ve ilgili alanyazin farklhilastirilmis Ogretimin
kullanilmasinin 6grencilere giiniimiizde kazandirilmasi gereken beceriler agisindan
onemli olduguna isaret etmektedir. Bu nedenle ¢alismada farklilastirilmis 6gretim
tasarimlarinin  akademik basari, Ozyeterlik algilar1  ve bilislisti  beceriler
degiskenlerini nasil etkiledigi arastirilmistir. Arastirmada elde edilecek sonuglar
farklilastirilmis  6gretim tasarimi ile 1ilgili farkindalik gelistirmesi agisindan

Onemlidir.

Farklilagtirilmis  6gretim tasariminin  6grencilerin  akademik basarisi, bilisiisti
becerileri ve dzyeterlik algilar1 gibi farkli degiskenler iizerinde yapilan arastirmalar
ozellikle yurt i¢inde olmak {izere oldukc¢a azdir. Bu nedenle yapilan caligmanin
alanda onemli olacagi diigiiniilmektedir. Bu sekilde arastirmanin, farklilastirilmis
ogretim lizerinde tartisilmasi, yontemin farkli boyutlar1 ile ele alinarak, uygulanig
bicimleri ve etkiledigi degiskenler ilizerinde daha detayli bilgi iiretilmesine destek

olabilecegi diisliniilmektedir.

Arastirmanin uygulayicilar i¢in ise yapilandirmaci yaklasim gibi 2004 yilindan

itibaren uygulanan yeni ilkogretim matematik programinda da benimsenen yeni
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ogrenme yaklagimlariin uygulamaya konulmasi i¢in bir yontem 6nermesi agisindan
faydali olacag: diisiintilmektedir. Ayni1 zamanda ¢alismanin uygulayicilarda 6grenme
siirecinin planlanmasina ve dgretim tasarimlarina iligkin farkindalik gelistirmesi de
beklenmektedir. Caligma kapsaminda matematik dersine iligkin gelistirilen 6gretim

tasarimlarinin uygulayicilar agisindan kaynak gorevi gormesi de hedeflenmektedir.

1.13. Sayiltilar

1. Akademik basari, bilisiistii beceriler ve Ozyeterlik algilarini belirlemek {izere
uygulanan dl¢eklerde 6grenciler kendi 6zelliklerini dogru yansitmiglardir.

2. Dersler farklilagtirilmig 6gretime uygun olarak islenmistir.

3. Gozlemciler dersin farklilastirilmis O6gretime uygun olup olmadigr ile ilgili

goriislerini dogru yansitmiglardir.

1.14. Smirhhiklar
1. Bu arastirma 2007-2008 6gretim yili ikinci donemi ve 6.Simif matematik dersi
ondalik kesirler {initesi ile sinirlidir.

2. Bu arastirma Cumbhuriyet {1kdgretim Okuluna devam eden 25 6.Sinif dgrencisi ile

sinirlidir.

1.15. Tamimlar

Farkhlagtirillmis Ogretim: Ogrencilerin hazirbulunusluk, ilgi ve 6grenme stillerine
gore Ogretimin igerik, slire¢ ve {riin boyutlarinin farklilagtirildigr bir 6gretim

yontemidir.

Bilisiistii Beceriler: Kisinin kendi diislince siirecleri hakkinda diisiinmesi olarak

tanimlanmaktadir.

Ozyeterlik Algillari: Kisinin belli bir gorevi basariyla tamamlamak i¢in gerekli olan

beceri ve yeterliklere sahip olup olmadigi ile ilgili inanci1 olarak tanimlanmaktadir.

Akademik Basar1: Ogrencilerin matematik bagar1 testinden aldigi toplam puanla

ifade edilmektedir.
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2. YONTEM

Bu bolimde, aragtirmanin deseni, veri toplama araglari, denel islem, iglem

basamaklari, verilerin kaynagi ve cinsi ile veri ¢oziimleme teknikleri agiklanmistir.

2.1. Deney Deseni

Bu aragtirmada altinct simmif matematik dersi ondalik kesirler iinitesinin
farklilastirilmis 0gretim tasarimi ile iglenmesinin 6grencilerin akademik basarilari,

ozyeterlik algilar1 ve bilislistii becerileri tizerindeki etkisi sinanmistir.

Arastirmada deneme modellerinden “Ontest-sontest deney deseni” kullanilmistir. Bu
desen arastirmada yalnizca deney grubunun bulundugu, karsilastirma gruplarin
bulunmadigr durumlarda kullanilmaktadir. Arastirmada bu desen kullanildiginda,
Ontest ortalamalar1 ile sontest ortalamalar1 arasinda anlamli fark olup olmadigi
bagimli gruplarda t testi kullanilarak belirlenir (Erden, 1998, 55). Arastirmanin
bagimsiz degiskenini farklilagtirllmis Ogretim tasarimi olustururken, bagimh
degiskenler akademik basar1 (AB), dzyeterlik algis1 (OA) ve bilisiistii beceriler (BB)

olarak belirlenmistir. Desenin semasi Tablo 2.1.’de verilmistir.

Tablo 2.1.:Arastirma Deseni

Grup |AB | OA BB Denel islem AB | OA BB

Testi | Olgegi | Olgegi Testi | Olgegi | Olgegi

Deney | AB1 | OA1 | BBI Farklilastirilmis | AB2 | OA2 BB2
Grubu Ogretim

Tasarimi
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Tablo 2.1°de goriildiigii gibi deney grubuna arastirmanin basinda 6.Sinif
ogrencilerine matematik dersi ondalik kesirler {initesi ile ilgili kazanimlarin1 6lgmeyi
hedefleyen akademik basar1 testi uygulanmistir. Aym1 zamanda uygulamaya
baslamadan 6nce 6grencilerin matematik dersi konusundaki 6zyeterlik algilar1 ve
bilisiistii becerilerini dlgmek iizere “Ogrenmeye Iliskin Motivasyonel Stratejiler
Olgegi”’nin ilgili boyutlarindan olusan olgekler &grencilere uygulanmustir.
Arastirmaci tarafindan gelistirilen farklilagtirilmig 6gretim tasarimi 2 hafta (8 ders
saati) boyunca denel islem olarak uygulanmis, uygulama sonrasinda, uygulamanin
basinda Ontest olarak uygulanan akademik basar1 testi, 6zyeterlik algilar1 ve bilisiistii

becerilere iligkin 6l¢ekler sontest olarak uygulanmistir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2007-2008 gretim yili, Istanbul il merkezi Esenler
Cumhuriyet I1kdgretim Okuluna devam eden 6. Sinif subelerinden 6-C sinifindaki 25

ogrenci olusturmaktadir.

2.3. Veri Toplama Araclar:

Bu aragtirmada, veri toplamak amaciyla 6.Simif Matematik Dersi Ondalik Kesirler
iinitesine ait akademik basar1 testi, 6grencilerin O0zyeterlik algilarini ve bilisiistii
becerilerini belirlemek iizere 6grenmeye iliskin motivasyonel stratejiler dlgeginin
ilgili boyutlarindan olusan alt dlgekler kullanilmistir. S6z konusu Olgeklerle ilgili

aciklamalar asagida sirastyla yer almistir.

2.3.1. Akademik Basar: Testi

Matematik dersi 6. Stmf Ondalik Kesirler Unitesi kazanimlarini 6lgmeyi amaglayan
akademik basari testi arastirmaci tarafindan gelistirilmis olup, gelistirme siirecinde

asagidaki asamalar takip edilmistir.

1. 6. Smf Matematik Ogretim Programindan faydalanilarak iinite kazanmimlari

cikartlmistir.

2. Matematik ders ve test kitaplarindan yararlanilarak {initedeki kazanimlar

dogrultusunda ¢oktan se¢meli 40 adet aday soru hazirlanmistir.
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3. 40 adet aday soru, Yildiz Teknik Universitesi Egitim Programlari ve Ogretim
boliimiinde yiiksek lisans yapan ve ayni zamanda matematik dersi 6gretmeni olan
Sema Altinok, Simge Ergiill ve Bahaddin Kaya tarafindan, Ogrencilerin sinif
diizeyine ve {initenin kazanimlarina uygunlugu agisindan degerlendirilmistir. Bu

degerlendirme sonucunda bazi sorularin ifadeleri degistirilmistir.

4. Hazirlanan 40 soruluk akademik basar testi, gecerlik ve giivenirlik ¢aligmast igin
Kuleli ilkégretim Okulu’na devam eden 37 7.Smif Ogrencisine uygulanmistir.

Asagida pilot uygulamanin analizleri ve yapilan islemlerle ilgili bilgi verilmistir.

Uygulanan testin “Iteman Versiyon 3.00 (Item and Test Analysis Program)”
programi ile madde ¢oziimlemeleri yapilmis, test istatistikleri hesaplanmistir. Iteman

programi maddelerle ilgili asagidaki istatistikleri saglamaktadir:

1. Maddeye dogru cevap veren ogrenci yiizdesi (Prop.Correct-P): Bu degerin bire
cok yakin olmasit maddenin ¢ok kolay oldugunu, sifira yakin olmasi ise maddenin
cok zor oldugunu ifade etmektedir. Bu deger maddenin zorluk degerine isaret

etmektedir.

2. Nokta c¢ift serili korelasyon degeri (r).: Bu deger ise maddeye verilen dogru

cevaplar ile toplam 6l¢ek puanlart arasindaki korelasyonu gostermektedir.

Yapilan analizlerin sonuglarina gore nokta ¢ift serili korelasyon degeri .20 nin altinda
olan 7., 31., 35. ve 39. maddeler testten atilmistir. 37.sorunun ise siklar1 revize
edilmistir. Atilan test maddelerinden sonra testteki sorularin, bilgi, kavrama,
uygulama diizey dagilimi1 gbzden gegirilerek bilgi sorusu olan 1 ve 5. sorular testten
cikarilmistir. Bu maddelerin de testten c¢ikarilmasindan sonra testte 34 madde

kalmugtir. Tablo 2.2.’de tiim maddelere iliskin istatistikler yer almaktadir.
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Tablo 2.2.: Akademik Basar1 Testi

Madde Analizleri

Madde P r Madde P r

1 Sl 25 21 .68 S55%
2 46 44* 22 57 40%*
3 43 59% 23 .70 ST*
4 .49 39% 24 .73 S58*
5 35 32 25 .49 65*
6 46 39% 26 .68 S53*
7 .65 19 27 .49 67*
8 35 25% 28 22 43*
9 41 29% 29 43 34*
10 41 44* 30 - -

11 41 A7* 31 16 18
12 .38 37* 32 35 43*
13 43 38%* 33 32 39%
14 .70 50%* 34 35 36*
15 32 54* 35 22 A1
16 35 A7* 36 .30 26*
17 43 .62%* 37 35 34*
18 43 28%* 38 .62 34*
19 .30 32% 39 27 10
20 38 35% 40 46 S5 *

* Testin son haline alinan maddeler.

Akademik basar1 testi giivenirlik ¢alismasi igin KR-20 degeri hesaplanir. KR-20
degeri, testin i¢ tutarliligini belirlemek iizere teste verilen cevaplarin “0 ya da 17
seklinde puanlandigi testler icin kullanilmaktadir (Ozgiiven, 1994, 90). KR-20

formiilii asagida verilmistir:

KR-20= (K/(K-1)).(1-Z(P.Q)/S*)

Formiilde K testteki madde sayisini, P maddeyi dogru cevaplayanlarin oranini, Q

maddeyi yanhs cevaplayanlarin oranim S*t ise varyansi sembolize etmektedir. KR-20

99



korelasyonel bir degerdir. Bu degerin 1’e yakinlagmasi iligkinin miikemmelligini,
sifira yakinlagmasi ise iliskinin zayifligin1 ya da yoklugunu gosterir (Karasar, 2005).
Yukaridaki formiile gore akademik basar1 testinin KR-20 degeri 0,85 olarak
hesaplanmistir. Degerin 1’e yakin olmasi akademik basari testinin giivenilir olduguna

isaret etmektedir.

Yapilan gecerlik giivenirlik ¢aligmalart sonucunda basari testinin son hali EK1’de

verilmistir.

2.3.2. Bilisiistii Beceriler Olcegi

Ogrencilerin bilisiistii becerileri ile ilgili veri toplamak amaciyla Pintrinch ve De
Groot (1990) tarafindan gelistirilen ve Uredi (2005) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan
“Ogrenmeye Iliskin Motivasyonel Stratejiler Olceginin” Oz diizenleyici dgrenme
stratejileri boyutundaki 13 maddelik Biligsel Strateji Kullanimi 6lgegi uygulanmistir
(Bk.EK?2). Olgek 7°li likert tipinde hazirlanmis olup, dlgekten en diisiik 13, en yiiksek

91 puan alinabilmektedir.

Bilissel Strateji Kullanimi 6l¢eginin Tiirk¢e formuna iligskin cronbach alfa degeri 0.82

olarak bulunmustur. Bu deger 6l¢egin giivenilir olduguna isaret etmektedir.
2.3.3. Ozyeterlik Algis1 Olcegi

Ogrencilerin dzyeterlik algilar: ile ilgili veri toplamak amaciyla Pintrinch ve De
Groot (1990) tarafindan gelistirilen ve Uredi (2005) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan
“Ogrenmeye Iliskin Motivasyonel Stratejiler Olgeginin” motivasyonel inanglar
boyutundaki 8 maddelik 6zyeterlik algis1 6lgegi uygulanmgtir (Bkz EK3). Olgek 7°1i
likert tipinde hazirlanmig olup, Ol¢ekten en diisiik 8 en yiiksek 56 puan

alinabilmektedir.

Ozyeterlik algis1 dlgeginin Tiirkce formuna iliskin cronbach alfa degeri 0.92 olarak

bulunmustur. Bu deger 6l¢egin giivenilir olduguna isaret etmektedir.

2.4. Denel islem

Altinct siif Matematik dersi ondalik kesirler iinitesi i¢in hazirlanan farklilastirilmisg

Ogretim tasariminin olusturulmasinda asagidaki adimlar takip edilmistir.
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1. Kazanmimlarin belirlenmesi

Kazanimlarin belirlenmesinden 6nce 6grencilerin akademik basar1 yoniinden analizi
yapilmistir, bunun i¢in dgrencilerin 2007-2008 birinci donem sonu matematik dersi
basar1 ortalamasina bakilmistir. Buna gére deney grubu Ogrencilerinin matematik

basar1 ortalamasi 2,8 olarak belirlenmistir.

MEB’in matematik dersi 6gretim programinda ondalik kesirler {nitesine iliskin
kazanimlar ¢ikarilmistir. Bu kazanimlardan yola ¢ikarak her ders i¢in alt kazanimlar

belirlenmistir.

2. Icerigin Belirlenmesi: Kazammlar belirlendikten sonra 6. Smif ilkdgretim
matematik dersi kitabindan, internetten ve ilkogretim matematik konularina iliskin
farkl aktiviteler iceren kitaplardan yararlanilarak konu bagliklar1 belirlenmistir. Konu
bagliklar1 belirlendikten sonra, farklilagtirllmis 6gretimde her konuya iliskin ana
esaslarin tlizerinde durulmasi gerekliliginden yola ¢ikarak belirlenen konulara iliskin
ana kavramlar ve kurallar belirlenmistir. Bu ana kavram ve kurallar 6grencilerin
hazirbulunusluk, ilgi ve 6grenme stillerine gore farklhilastirilmistir. Ogrenciler sozii
edilen Ozelliklerine gore farkli karmasiklikta igerikler iizerinde c¢aligmalari, farkli

iirlinler ortaya koymalar1 ve farkli 6grenme siireclerinden gegmeleri saglanmistir.

Arastirmada 0grencilerin 6grenme stillerine gore siireg, ilgilerine gore siire¢ ve iiriin,
hazirbulunusluklarma gore ise icerik farkhilagtirllmistir. Bu farklilastirmalarin
yapilabilmesi icin kath 6gretim, merkezler ve istasyon teknikleri kullanilmistir. Tablo

2.3’de farklilastirma stireci ile ilgili bilgi 6zetlenmistir.

Tablo 2.3. : Unite Konularinin Farkhlastirlma Siireci

Ders Saati Ne farklilagtirildi? Neye gore farklilagtirildi? | Kullanilan Teknik
1-2 Stireg Ogrenme Stilleri Katli Ogretim

3-4 Siireg-Uriin Ilgi Merkezler
5-6-7-8 Icerik Hazirbulunusluk Istasyon
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3. Ders Planlarinin olusturulmasi

Icerigin belirlenmesinden sonra farklilastirilmis gretime uygun bir sekilde once
tasarim planlar1 ve tasarim planlarindan yola ¢ikarak ders planlar1 (Bkz EK4)
olusturulmugtur. Uygulanan 6gretim tasarimi ise ayrintilartyla EK5’de verilmistir.
Derslerde kullanilacak tiim materyaller (¢alisma kagitlari, kartonlar,vb.) aragtirmact
tarafindan hazirlanmistir. Hazirlanan ders planlart matematik ders o6gretmenine
sunulmug ve onay1 alinmistir. Calismada farklilagtirilmis 6gretim yonteminin kath
Ogretim, istasyon ve merkezler olmak iizere ii¢ teknigi kullanilmis ve tekniklere

uygun materyaller gelistirilmistir.
4. Degerlendirme

Farklilagtirilmis  6gretimde  degerlendirme Ggrencilerin - kazanimlara ulagsma
derecelerinin belirlenmesi ve 6gretimin etkililigin degerlendirilmesi olarak iki
boyutta yapilmaktadir (Tomlinson, 2001, 19-20). Asagida uygulanan farklilastirilmis

ogretim tasariminda degerlendirmeye iligkin yapilanlar ile ilgili bilgi verilmistir.

Her dersin sonunda O&grencilerden yazili ya da sozlii yansitma alinarak hem
ogrencilerin 6grenme siireci hem de 6gretim siireci degerlendirilmistir. Ogrencilerin
verdikleri geribildirimler degerlendirilerek sonraki ders planlar1 gbzden gecirilmis,

gerekli degisiklikler yapilmistir.

Gruplarda calisirken Ogrenciler, gozlemlenerek gerekli yonlendirmeler yapilmistir.
Dersin sonunda Ogrencilerin iizerinde calistig1 ¢alisma kagitlar1 toplanarak, gerekli
diizeltmeler yapilmis ve bir sonraki ders Ogrencilere geri verilmistir. Calisma
kagitlarinin yaninda 6grencilerin ortaya ¢ikardiklari iiriinler de onlarin belirlenen

kazanimlara ulasip ulagsmadigi agisindan degerlendirilmistir.

2.4.1. Islem Basamaklar

Farklilastirilmis 6gretim uygulamasinin gerceklestirilmesinde asagidaki adimlar takip

edilmistir.

1. Ogretim tasarimmin  uygulamasma baslamadan  6nce  uygulamanin
gerceklestirilecegi sinifta arastirmaci tarafindan goézlem yapilmis, tipik bir
matematik dersinde neler yapildigr ile ilgili genel bilgi sahibi olunmaya

calisilmustir.
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2. Program baglamadan Once gruptaki tim Ogrencilere arastirmaci tarafindan

olusturulan 34 soruluk akademik basar1 testi, 13 maddeden olusan bilisiisti

beceriler 6l¢egi ve 9 maddeden olusan 6zyeterlik algis1 6lgegi uygulanmustir.

. Yukaridaki olcekler 6grencilere uygulandiktan sonra farklilastirilmis 6gretim

tasariminin uygulanmasina gecilmistir.

Ogretim tasarimmin uygulanmas: 2 hafta (8 ders saati) siirmiistiir. Uygulama
sirasinda ikisi Yildiz Teknik Universitesi Egitim Programlart ve Ogretimi
boliimiinden olmak iizere Berna Balta, Simge Ergiil ve Bahaddin Kaya adl {i¢
matematik 6gretmeni, uygulamalarin farklilagtirilmis 6gretim tasarimina uygun
olarak yapilip yapilmadigini kontrol etmek iizere bir haftalik uygulamayi
gozlemlemislerdir. Gozlemciler arastirmaci tarafindan, farklilastirilmis 6gretim
ilkelerinden  yola c¢ikarak hazirlanan EK6’daki  isaretleme listesini

doldurmuglardir. Gozlemcilerin isaretleme listesine verdigi yanitlar Tablo 2.4.”de

sunulmustur.

Tablo 2.4.:Gozlem Isaretleme Listesine 3 Gézlemcinin Verdigi Yanitlar

EVET | HAYIR
1. Ogretim konunun énemli kavramlari iizerinde odaklandi. 3
2. Ders boyunca konunun énemli kavramlar1 vurgulanda. 3
3. Esnek Gruplama yapildi. 3
4. Ogrenciler bireysel, grup ve tiim siif olmak iizere farkli grup 3
sekillerinde ¢aligsmalar yaptilar.
5. Smiftaki farkliliklara saygi ve esneklik vardi. 3
6. Gruplar 6grencilerin belli farkliliklarina gére olusturuldu. 3
7. Ogrenciler istedikleri durumlarda gruplarm degistirebildiler. 3
8. Uygulanan program degisime agikti. Gerekli noktalarda 3
O0gretmen 6grencilerin beklenti ve ihtiyaclarina gore programini
degistirdi.
9. Her 6grenci kendi yeterligi 6l¢iisiinde verilen konuyla ilgili 3
anlaml caligmalar yiirtittii.
10. Ogrenciler hem bireysel hem de grup olarak 3
degerlendirildiler.
11. Ders boyunca siire¢ degerlendirme yapildi. 3
12. Uriin degerlendirme yapildi. 3
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Tablo 2.4.’de goriildiigli gibi her {i¢ gézlemci de maddelerin tiimiine “evet” yaniti
vermiglerdir. Bu da, 6gretimin farklilastirilmig 6gretim ilkelerine uygun bir sekilde

gerceklestirildigine isaret etmektedir.

5. Uygulama sonucunda gruba 6gretim tasariminin uygulamasina baslamadan 6nce
uygulanan akademik basari testi, bilisiistii beceriler ve 6zyeterlik algisi 6l¢ekleri

sontest olarak tekrar uygulanmistir.

2.5. Verilerin Coziimlenmesi
Verilerin ¢ézlimlenmesi asamasinda gergeklestirilen tiim istatistiki analizler SPSS
13.0 (Social Sciences Statistical Package) istatistik programinda gerceklestirilmistir.

Arastirmanin tiim denenceleri i¢in bagimli gruplarda t testi kullanilmistir. Erden
(1998, 55) de ontest-sontest deney deseninde bagimli gruplar t testinin kullanilmasini

onermektedir. Anlamlilik diizeyi olarak p<.05 degeri alinmistir.
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3. BULGULAR

Bu boliimde denencelerin sinanmasina iligkin bulgular sunulmustur.

3.1. Arastirmanin Birinci Denencesine iliskin Bulgular

Aragtirmanin  birinci denencesi “Ilkdgretim 6. Smmf Matematik Dersi Ondalik
Kesirler iinitesinin 6gretiminde farklilagtirilmis 6gretim tasarimi kullanilan deney
grubunun Ontest ve sontest akademik basari testi puanlari arasinda sontest lehine

anlaml1 fark vardir” bi¢iminde ifade edilmistir.

Bu denenceyi test edebilmek i¢in deney grubunun Ontest ve sontest puanlari
hesaplanmistir. Bu puanlar dikkate alinarak Ontest ve sonteste iliskin akademik
ortalamalar ve standart sapmalar hesaplanmistir. Elde edilen degerler Tablo 3.1°de
sunulmustur.

Tablo 3.1.: Deney Grubunun Ontest ve Sontest Ortalamalari ve
Standart Sapmalar:

Ontest Sontest
N X S X S
Deney Grubu | 25 11,4 6,8 18,68 6,89

Tablo 3.1°’de goriildiigii gibi deney grubunun Ontest puan ortalamasi 11.4, sontest
puan ortalamasi ise 18.68 olarak bulunmustur. Buna gére 6grencilerin sontest puan

ortalamasinin Ontest puan ortalamasindan yiiksek oldugu ortaya ¢ikmistir.

Sontest ve Ontest arasindaki bu farkin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini
belirlemek amaciyla bagimli gruplar icin t testi uygulanmistir. Elde edilen degerler

Tablo 3.2°de verilmistir.
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Tablo 3.2.: Arastirmanin Birinci Denencesine iliskin t Testi Sonuclar

Ortalama
Grup N Farki t sd P
Deney 25 7,79 8,70 24 p<.05

Tablo 3.2.°de gorildiigii gibi, farklilastirilmis Ogretime dayanan bir Ogretim
tasariminin uygulandigi grupta dgrencilerin toplam Ontest ve sontest akademik basari
puanlarma uygulanan bagimli gruplar icin t testi sonucunda t:8,70 degeri
bulunmustur. Bu deger, 24 serbestlik derecesinde ve .05 anlamlilik diizeyindeki t
tablo degeri olan 2.064’den biiyiiktiir. Bagka bir deyisle, grubun Ontest ve sontest
aritmetik ortalamalar1 arasindaki fark istatistiksel olarak anlamlidir ve elde edilen

bulgular arastirmanin birinci denencesini desteklemistir.

Farklilastirilmis Ogretimde Ogrencilerin iist diizey bilissel becerilerinin gelisimi
amaglanmaktadir. Ogrencilerin iinite kazamimlar1 acgisindan programim basinda ve
sonunda hangi diizeyde olduklarini belirlemek amaciyla akademik basar1 testinde
alinan sonuglar bilgi, kavrama ve uygulama diizeyi olarak ayrilarak istatistiksel

analizler yapilmistir. Asagida bu analizlere iliskin bulgular verilmistir.

3.1.1. Aragtirmanin 1-a Denencesine iliskin Bulgular

Aragtirmanin  birinci denencesi kapsamindaki bu denence “ilkdgretim 6. Simf
Matematik Dersi Ondalik Kesirler {initesinin 6gretiminde farklilagtirilmis 6gretim
tasarimi1 kullanilan deney grubunun Ontest ve sontest akademik basari testi bilgi
diizeyi sorularmna iliskin puanlar1 arasinda sontest lehine anlamli fark vardir”

bi¢iminde ifade edilmistir.

Ogrencilerin bilgi sorularindan aldiklar1 puanlarin ortalamalari ve standart sapmalar

Tablo 3.3’te sunulmustur.

Tablo 3.3.: Bilgi Diizeyi Sorulari i¢in Ontest ve Sontest Ortalamalari

Ontest Sontest

N X S X S

Deney Grubu | 25 1,60 1,89 3,72 2,25
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Tablo 3.3.’te goriildiigli gibi bilgi sorularinin dntest puan ortalamasi 1.60, sontest
puan ortalamasi ise 3.72 olarak bulunmustur. Buna gore bilgi diizeyi sorularinda
sontest puan ortalamasinin Ontest puan ortalamasindan biiylik oldugu ortaya

cikmustir.

Sontest ve Ontest arasindaki bu farkin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini
belirlemek amaciyla bagimlhi gruplar igin t testi analizi yapilmistir. Elde edilen

degerler Tablo 3.4’da sunulmustur.

Tablo 3.4: Bilgi Diizeyi Sorular1 t Testi Sonuclari

Ortalama
Gmp N Farki t Sd P
Deney 25 2,12 4,69 24 p<.05

Tablo 6’da goriildiigii gibi bilgi diizeyi sorularinin dntest ve sontest ortalamalarina
uygulanan bagimli gruplar icin t testi sonucunda bilgi diizeyi sorular i¢in t:4,69
olarak bulunmustur. Bu deger, 24 serbestlik derecesinde ve .05 anlamlilik
diizeyindeki t tablo degeri olan 2.064’den biiyiiktiir. Baska bir deyisle 6grencilerin

sontest bilgi sorular1 puanlar1 dntestteki puanlarindan anlamli bir sekilde yiiksektir.

3.1.2. Arastirmanin 1-b Denencesine iliskin Bulgular

Aragtirmanin  birinci denencesi kapsamindaki bu denence “Ilkdgretim 6. Sinif
Matematik Dersi Ondalik Kesirler iinitesinin 6gretiminde farklilastirilmis 6gretim
tasarimi kullanilan deney grubunun dntest ve sontest akademik basari testi kavrama
diizeyi sorularina iligkin puanlar1 arasinda sontest lehine anlamli fark vardir”

bi¢ciminde ifade edilmistir.

Ogrencilerin kavrama sorularindan aldiklar1 puanlarin ortalamalar1 ve standart

sapmalar Tablo 3.5.’de sunulmustur.
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Tablo 3.5.: Kavrama Diizeyi Sorulari icin Ontest ve Sontest Ortalamalari

Ontest Sontest

N X S X S

Deney Grubu | 25 7,32 | 3,70 10,80 | 3,71

Tablo 3.5.°de goriildiigli gibi kavrama sorularinin Ontest puan ortalamasit 7.32,
sontest puan ortalamasi ise 10.80 olarak bulunmustur. Buna gore kavrama diizeyi
sorularinda sontest puan ortalamasinin Ontest puan ortalamasindan biiyiikk oldugu

ortaya ¢ikmuistir.

Sontest ve Ontest arasindaki bu farkin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini
belirlemek amaciyla bagimli gruplar icin t testi analizi yapilmistir. Elde edilen

degerler Tablo 3.6’da sunulmustur.

Tablo 3.6.: Kavrama Diizeyi Sorular: t Testi Sonug¢lar:

Ortalama
Grup N Fark t sd p
Deney 25 3,48 6,42 24 p<.05

Tablo 3.6.°da gorildiigli gibi kavrama diizeyi sorularmin Ontest ve sontest
ortalamalarina uygulanan bagimli gruplar i¢in t testi sonucunda bilgi diizeyi sorular1
icin t:6.42 olarak bulunmustur. Bu deger, 24 serbestlik derecesinde ve .05 anlamlilik
diizeyindeki t tablo degeri olan 2.064’den biiyiiktiir. Baska bir deyisle 6grencilerin
sontest kavrama sorular1 puanlart Ontestteki puanlarindan anlamli bir sekilde

yuksektir.

3.1.3 Arastirmanin 1-c Denencesine iliskin Bulgular

Aragtirmanin  birinci denencesi kapsamindaki bu denence “ilkdgretim 6. Simf
Matematik Dersi Ondalik Kesirler {initesinin 6gretiminde farklilagtirilmig 6gretim
tasarimi kullanilan deney grubunun Ontest ve sontest akademik basari testi uygulama
diizeyi sorularina iliskin puanlar1 arasinda anlamli fark vardir” bi¢iminde ifade

edilmistir.
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Ogrencilerin uygulama sorularindan aldiklar1 puanlarin ortalamalar1 ve standart

sapmalar Tablo 3.7.’de sunulmustur.

Tablo 3.7.: Uygulama Diizeyi Sorulari icin Ontest ve Sontest Ortalamalar

Ontest Sontest

N X S X S

Deney Grubu | 25 2,48 2,02 4,16 2,25

Tablo 3.7.’de goriildiigii gibi uygulama sorularinin Ontest puan ortalamasi 2.48,
sontest puan ortalamasi ise 4.16 olarak bulunmustur. Buna gore uygulama diizeyi
sorularinda sontest puan ortalamasinin Ontest puan ortalamasindan biiylik oldugu

ortaya ¢ikmistir.

Sontest ve Ontest arasindaki bu farkin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini
belirlemek amaciyla bagimli gruplar igin t testi analizi yapilmistir. Elde edilen

degerler Tablo 3.8.’de sunulmustur.

Tablo 3.8.: Uygulama Diizeyi Sorular t Testi Sonuclar

Ortalama
Grup N Farki t sd P
Deney 25 1,68 4,56 24 p<.05

Tablo 3.8.de goriildiigli gibi uygulama dilizeyi sorularmin Ontest ve sontest
ortalamalarina uygulanan bagimli gruplar i¢in t testi sonucunda bilgi diizeyi sorulari
icin t:4.56 olarak bulunmustur. Bu deger, 24 serbestlik derecesinde ve .05 anlamlilik
diizeyindeki t tablo degeri olan 2.064’den biiyiiktiir. Baska bir deyisle 6grencilerin
sontest kavrama sorular1 puanlar1 Ontestteki puanlarindan anlamli bir sekilde

yiiksektir.
3.2. Arastirmanin Ikinci Denencesine iliskin Bulgular

Aragtirmanin ikinci denencesi, “Ilkdgretim 6. Sinif Matematik Dersi Ondalik Kesirler

initesinin 6gretiminde farklilagtirilmis 6gretim tasarimi kullanilan deney grubunun
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Ontest ve sontest bilisiistii beceriler puanlar1 arasinda sontest lehine anlamli fark

vardir” seklinde ifade edilmistir.

Bu denenceyi test edebilmek i¢in farklilastirilmis 6gretim tasarimi uygulanan deney
grubunun Ontest ve sontest biligiistii beceri puanlar1 hesaplanmistir. Bu puanlar
dikkate alinarak Ontest ve sonteste iligkin aritmetik ortalamalar ve standart sapmalar

hesaplanmistir. Elde edilen degerler Tablo 3.9.’da sunulmustur.

Tablo 3.9.: Deney Grubunun Ontest ve Sontest Bilisiistii Beceriler

Ortalamalar ve Standart Sapmalari

Ontest Sontest
N X S X S
Deney Grubu | 25 69,48 9,02 74,72 9,26

Tablo 3.9°da goriildiigii gibi deney grubunun bilisiistii beceriler Ontest puan
ortalamast 69.48, sontest puan ortalamasi 74.72 olarak bulunmustur. Buna gore
bilisiistii beceriler sontest puan ortalamasinin Ontest puan ortalamasindan ytiksek

oldugu ortaya ¢ikmustir.

Sontest ve Ontest arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini
belirlemek amaciyla bagimli gruplar icin t testi analizi uygulanmistir. Elde edilen

degerler Tablo 3.10 ’da sunulmustur.

Tablo 3.10. : Arastirmanin Ikinci Denencesine Iliskin t Testi Sonuclar

Ortalama
Grup N Fark t sd p

Deney 25 5,24 2,48 24 p<.05

Tablo 3.10°da goriildiigii gibi, farklilastirilmis Ogretime dayanan bir Ogretim
tasariminin uygulandigi grupta Ogrencilerin toplam Ontest ve sontest bilisiistii
puanlarina uygulanan bagimli gruplar i¢in t testi sonucunda t: 2,48 degeri
bulunmustur. Bu deger, 24 serbestlik derecesinde ve .05 anlamlilik diizeyindeki t

tablo degeri olan 2.064’den biiyiiktiir. Baska bir deyisle, grubun Ontest ve sontest
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aritmetik ortalamalar1 arasindaki fark sontest lehine istatistiksel olarak anlamlidir ve

elde edilen bulgular arastirmanin ikinci denencesini desteklemistir.

3.3. Arastirmanin Uciincii Denencesine iliskin Bulgular

Aragtirmanin {i¢iincii denencesi, “Ilkogretim 6. Smmf Matematik Dersi Ondalik
Kesirler iinitesinin 6gretiminde farklilagtirilmis 6gretim tasarimi kullanilan deney
grubunun Ontest ve sontest dzyeterlik algisi puanlar1 arasinda sontest lehine anlaml

fark vardir” seklinde ifade edilmistir.

Bu denenceyi test edebilmek i¢in farklilastirilmis 6gretim tasarimi uygulanan deney
grubunun Ontest ve sontest 0zyeterlik algisi puanlari hesaplanmistir. Bu puanlar
dikkate alinarak Ontest ve sonteste iligkin aritmetik ortalamalar ve standart sapmalar
hesaplanmistir. Elde edilen degerler Tablo 3.11°de sunulmustur.

Tablo 3.11.: Deney Grubunun Ontest ve Sontest Ozyeterlik Algist
Ortalamalar ve Standart Sapmalari

Ontest Sontest
N X S X S
Deney Grubu | 25 42,56 8,07 46,84 5,51

Tablo 3.11°de goriildiigii gibi deney grubunun Ozyeterlik algisi Ontest puan
ortalamasi 42.56, sontest puan ortalamasi 46.84 olarak bulunmustur. Buna gore
Ozyeterlik algis1 sontest puan ortalamasinin Ontest puan ortalamasindan yiiksek

oldugu ortaya ¢ikmistir.

Ontest ve sontest arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigin
belirlemek amaciyla bagimli gruplar icin t testi analizi uygulanmistir. Elde edilen

degerler Tablo 3.12’de sunulmustur.
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Tablo 3.12: Arastirmanin Uciincii Denencesine Iliskin t Testi Sonuclar

N Ortalama sd

Grup Farki P

Deney 25 4,28 4,06 24 p<.05

Tablo 3.12°de goriildiigli gibi, farklilastirilmis 6gretime dayanan bir 6gretim
tasariminin uygulandigi grupta 6grencilerin toplam Ontest ve sontest 6zyeterlik algisi
puanlarma uygulanan bagimli gruplar icin t testi sonucunda t:4.06 degeri
bulunmustur. Bu deger, 24 serbestlik derecesinde ve .05 anlamlilik diizeyindeki t
tablo degeri olan 2.064’den biiyiiktiir. Bagka bir deyisle, grubun Ontest ve sontest
aritmetik ortalamalar1 arasindaki fark istatistiksel olarak anlamlidir ve elde edilen

bulgular arastirmanin ti¢lincii denencesini desteklemistir.
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4. SONUC

Bu boéliimde, arastirmanin denenceleri dogrultusunda elde edilen bulgular 1s181inda
ulagilan sonuglara yer verilmistir. Sonuclar ilgili alanyazina gore yorumlanmustir.
Ayrica ulagilan bulgular temel alinarak farklilastirilmis 6gretim tasarimlari, akademik
basari, bilisiistii beceriler ve ozyeterlik kavramlarinin 6grenme 6gretme siirecinde

kullanilmasina yonelik uygulayicilar ve aragtirmacilar i¢in oneriler gelistirilmistir.

4.1. Sonuc¢ ve Yorumlar

Arastirmanin  Birinci Denencesine 1Iliskin Sonu¢ ve Yorumlar: Calisma
kapsaminda “Ilkogretim 6. Smif Matematik Dersi Ondalik Kesirler {initesinin
ogretiminde farklilastirilmig 6gretim tasarimi kullanilan deney grubunun Ontest ve
sontest akademik basar1 testi puanlar1 arasinda sontest lehine anlaml fark vardir.”
denencesi ispatlanmistir. Baska bir deyisle, gerceklestirilen denel islem, deney
grubundaki 6grencilerin akademik basarilar1 iizerinde anlamli bir farklilik

yaratmigtir.

Aragtirmanin birinci denencesi kapsaminda 6grencilerin bilgi, kavrama ve uygulama
diizeyi sorular1 puanlar1 arasinda sontest lehine anlamli farklilik olup olmadigi da
incelenmistir. Basari testinden elde edilen veriler bilgi, kavrama ve uygulama diizeyi
sorular1 olarak gruplandirildiginda her ii¢ grup igin dntest ve sontest puanlari arasinda
sontest lehine anlamli farklilik olustugu goriilmiistiir. Baska bir deyisle, 6grencilerin
denel islem yoluyla bilgi diizeyinden daha yiiksek diizeylerde de akademik
basarisinin artacagi diisiincesi ispatlanmistir. Asagida bu bulgulara iligkin yorumlar

verilmigtir.

Farklilagtirilmis 6gretim yontemiyle tiim 6grenciler kendi yeterlikleri dl¢iisiinde ve
farkli 6zelliklerine gore konu lizerinde anlamli ¢aligmalar ylriitme firsati bulmakta,
bu durum tiim 6grencilerin kendi bulunduklari noktadan bir adim ileriye gitmelerini
saglamaktadir (Tomlinson, 2001, 20). Ayn1 zamanda &grenciler kendi 6zelliklerine

duyarli, kendi tercih ettikleri yollarla Ogrenebildikleri bir Ogrenme ortaminda
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bulunduklarinda daha basarili olabilmektedirler. Arastirmanin ¢ikis noktasi da,
farklilagtirilmis 0gretim yoOntemine dayanan o6gretim tasarimlarinin bu anlayisinin
ogrencinin akademik basarisin1 olumlu yonde arttiracagi diislincesiydi. Birinci

denencede ulasilan bulgularin bu diisiinceyi kanitladig1 sdylenebilir.

Aragtirmanin birinci denencesi kapsaminda bagar testi, bilgi, kavrama ve uygulama
sorular1 olarak gruplanarak diizeylerdeki basar1 farkina bakilmistir. Yapilan analizler
sonucunda Ogrencilerin basarisinda bilgi, kavrama ve uygulama diizeylerinin
tiimiinde anlamli fark bulunmustur. Farklilagtirilmis 6gretimde Ogrencilerin sadece
bilgi diizeyinde degil, daha iist diizey bilissel seviyelere de ¢gikmasi hedeflenmekte ve
bu hedef dogrultusunda o6grencilerin bir konuyla ilgili derinlemesine calismalar
yapmasi saglanmaya calisilmaktadir. lgili alanyazinda da ele alindign gibi
farklilastirilmis 6gretimin 6nemli ilkelerinden biri nicelden ¢ok nitel olmasi, bagka
bir deyisle, 6grenilen bilginin ¢oklugu yerine, 6grenilen bilginin niteligi ve kalicilig
ile ilgilenmesidir (Heacox, 2002,5; Tomlinson, 2001, 4). Arastirmada elde edilen

bulgular farklilagtirilmig 6gretimin bu 6zelligini de desteklemektedir.

Farklilastirilmis 6gretimin akademik basari {izerine etkisini arastiran arastirmalarda
da benzer sonuglara ulasildigi goriilmektedir. Ornegin, Wood (2006), aralarinda
farklilagtirllmis 6gretimin de bulundugu isbirlikli 6grenme, bilgisayar destekli
Ogretim gibi Ogretim yontemlerin kullanildigi  bir matematik programinin
ogrencilerin standart basar1 testlerinde aldiklar1 sonuglar1 ne yonde etkiledigi lizerine
yaptig1 deneysel calismada, Ogrencilerin programi aldiktan sonra standart basari
testlerinde daha basarili olduklarini bulmustur. Stager (2007) ise iiglincii sinif
ogrencileri ile yaptigi deneysel calismada farklilagtirilmis 6gretimin katli 6gretim
teknigini uygulamis ve Ogrencilerin basarisinda artis gozlemledigini ortaya
koymustur. Buna ek olarak Springer ve digerleri (2007) farklilastirilmis 6gretim
yontemini uyguladiklar1 deneysel ¢aligmalarinda bu yontemin geleneksel yontemlere
gore Ogrencilerin standart basari testlerinden aldiklari puanlart arttirdigi yoniinde

bulgulara ulagmislardir.

Sonug olarak, arastirma kapsaminda ulasilan bulgular, ilgili alanyazin 1s1ginda
degerlendirildiginde farklhilastirilmis Ogretime dayali 6gretim tasarimlarinin
akademik basar1 lizerinde etkili bir degisken oldugunu destekleyen bir bulgu olarak

yorumlanabilir.
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Arastirmanin  Ikinci Denencesine 1iliskin Sonu¢ ve Yorumlar: Calisma
kapsaminda, “Ilkégretim 6. Siif Matematik Dersi Ondalik Kesirler iinitesinin
ogretiminde farklilastirilmis 6gretim tasarimi kullanilan deney grubunun ontest ve
sontest biligiistii beceri puanlar1 arasinda sontest lehine anlamli fark vardir.”
denencesi ispatlanmistir. Baska bir deyisle, gerceklestirilen denel islem, deney
grubundaki 6grencilerin biligiistii becerilerinde anlamli bir farklilik yaratmugtir.

Asagida bu bulguya iligskin yorumlar sunulmustur.

Farklilastirilmis  O0gretimde  0grenme  siirecinin  ve  sonucunun  siirekli
degerlendirilmesi esastir. Bu degerlendirme siirecinde Ogrencilerin verilen gorevi
nasil tamamladiklarini ve problemi nasil ¢ozdiiklerini ifade etmeleri saglanir.
Ogrencilerin kendi dgrenme ve problem ¢dzme siirecini degerlendirmeleri bilisiistii
becerilerinin gelisimine katkida bulunmaktadir (Gregory, Chapman, 2002, 113).
Ogrenciler ayn1 zamanda yansitma siireclerinden gegirilerek, belli bir konuyla ilgili
ne noktada olduklarini, hangi ileri 6grenme ihtiyaclart oldugunu belirlemeye
caligirlar. Bu nedenle, farklilastirilmig 6gretim tasariminin uygulandigi bir 6gretim
ortaminda, Ogrencilerin  biliglisti  becerilerinin  olumlu  yonde gelismesi
desteklenmektedir. Arastirmanin ikinci denencesinin ¢ikis noktasini bu diisiince

olusturmustur.

Alanyazindaki ilgili arastirmalar incelendiginde benzer sonucglara ulasildigi
goriilmektedir. Boerger (2005), farklilagtirilmis Ogretim yonteminin tekniklerini
kullandigt deneysel calismasinda Ogrencilerin  kendi  0grenmelerini  tespit
edebildikleri ve hangi konuda daha fazla Ogrenmeye ihtiyact oldugunu
belirleyebildiklerini gézlemlemistir. Bu durum kisinin kendi 6grenmesinin farkinda
olduguna, baska bir deyisle bilisiistii becerilerin gelisimine isaret etmektedir.
Farklilastirilmis 6gretimin 6grencilerin bilisiistii becerilerini ne yonde etkiledigi ile
ilgili arastirma az olmakla beraber geleneksel yontemler disindaki O6gretim
yontemlerinin bilisiistii becerilerin gelisimi iizerine etkisi ile ilgili yapilan ¢aligmalar
problem ¢6zme, iletisim gibi becerileri vurgulayan 6gretim yontemlerinin bilisiisti
becerilerin gelisimini olumlu yénde etkiledigini ortaya koymuslardir. Ornegin
Mevarech ve Kramarski (2003) vyiirittikleri arastirmalarda isbirlikli 6grenme
ortaminin Ogrencilerin biligiistii becerilerinin gelisimine olumlu yo6nde katkisi

oldugunu ortaya ¢ikarmiglardir.
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Hernandez ve Leiticia (1997) ise yaptiklar1 deneysel ¢alismada basari agisindan iist
diizeyde olan kiz ve erkek 6grencilerin yarigsmaci ortamda bilisiistii becerilerini daha
fazla kullandiklar1 gézlemlemislerdir. Ancak, diisiik basar1 gosteren kiz ve erkek

Ogrenciler ise yarigsmaci ortamda daha az bilisiistii becerileri kullanmislardir.

Bilististii beceriler ile ilgili alanyazin incelendiginde, 6gretmenin problem ¢dzme
stirecinde 0grencilerin bilisiistli becerilerine yonelik sorular sormasi, sinif igerisinde
sosyal bir ortam yaratarak 6grencilerin kendi akil yiiriitmelerini diger arkadaslariyla
paylagsmalarimi ve karsilastirmalarin1 saglamasi, problemin ¢oziimiinde kullanilan
stratejilerin siif igerisinde tartisilmasi gibi uygulamalarin biligiistii becerilerin
gelisimine olumlu yonde katki sagladigi ifade edilmektedir (Carr, Biddlecomb, 1998,
71; Yi, Davis, 2003). Farklilastirilmis 6gretim yontemi yukaridaki uygulamalari
desteklediginden ve ilgili alanyazin ile uyumlu oldugundan, arastirma kapsaminda
ulasilan sonug, farklilagtirllmis 6gretim tasarimlarinin bilisiistii becerilerin olumlu
yonde gelisimi lizerinde etkili bir degisken oldugunu destekleyen bir bulgu olarak

yorumlanabilir.

Arastirmanmn  Uciincii Denencesine 1liskin Sonu¢ ve Yorumlar: Calisma
kapsaminda“ilkdgretim 6. Simif Matematik Dersi Ondalik Kesirler {initesinin
ogretiminde farklilastirilmig 6gretim tasarimi kullanilan deney grubunun Ontest ve
sontest Ozyeterlik algist puanlari arasinda sontest lehine anlamhi fark
vardir.”denencesi ispatlanmistir. Bagka bir deyisle, gerceklestirilen denel islem
sonucunda deney grubundaki Ogrencilerin Ozyeterlik algilar1 anlamli bir sekilde

artmigtir. Asagida bu bulguya iliskin yorumlar sunulmustur.

Farklilastirilmis 6gretim, 6grencilere belli bir konuyla ilgili hangi noktada olduklarini
belirleme ve bu noktadan ileriye gitmek i¢in ne yapmasi gerektigini diisiinme firsati
vermektedir. Bagka bir deyisle, farklilastirilmis 6gretim yontemi ile 6grenciler kendi
ozellik, ihtiya¢ ve yeterliklerine gore belli 6grenme hedefleri koyarak, bu hedefler
yolunda kendi yeterlikleri Olgiisiinde anlamli ¢alismalar yiiriitebilirler (Heacox,
2002,5; Tomlinson, 2001, 4). Farklilastirllmis 6gretim yonteminin bu yaklasiminin
ogrencilerde verilen gorevleri basariyla tamamlayabilecekleri inancini, dolayisiyla
Ozyeterlik algisimi arttiracagi diisliniilmektedir. Arastirmanin ii¢lincli denencesinin

¢ikis noktasini farklilagtirilmig 6gretimin bu uygulamalar1 olusturmustur.

Washington (2006), farklhilastirilmis 06gretim yontemini uyguladigi deneysel

calismasinda 6zellikle kiz 6grencilerin matematik performans algilarinin, baska bir
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deyisle matematigi basarabilecekleri inancinin arttigini ortaya ¢ikarmistir. Ozyeterlik
algisinin 6grencilerin gelisimine odaklanan, sinif i¢i etkilesim sayesinde 6grencilerin
basar1 deneyimlerini paylasabildigi ve olumlu 6gretmen geribildiriminin oldugu
ogretim ortamlarinda gelistigi yapilan arastirmalarca da ortaya konulmugstur. Siegle
ve McCoach (2007) yaptiklar1 arastirmada Ogretmenleri, dgrencilerin dzyeterlik
algisin1  gelistirecek Ogretim stratejilerini iceren bir egitimden gecirmislerdir.
Ogrencilerin basarilarina odaklanma, modelleme ve olumlu geribildirim yontem ve
etkinliklerine odaklanan bu egitimi alan 6gretmenlerin siniflarindaki 6grencilerin
ozyeterlik algilarinda ve basarilarinda artis gézlemlenmistir. Bunun yaninda telafi
matematik derslerine devam eden iiniversite birinci sinif 6grencileri ve matematiksel
analiz dersine devam eden Ogrenciler arasinda Ozyeterlik algis1 agisindan anlamli
diizeyde farklilik oldugunu ortaya koyan Hall ve Ponton (2005) elde ettikleri bulgular
sonucunda Ozellikle diisiikk basarili Ogrencilerinin bulundugu telafi matematik
derslerinde Ozyeterlik algisini gelistirici yOntemlerin gelistirilip uygulanmasini
onermislerdir. Ozyeterlik algisinin, sadece bilgi aktarimi olan 6gretim ortamlarindan
farkli olarak bu algiyr olumlu yonde degistirmeye yonelik Ogretim strateji ve
yontemlerinin  kullanildigr ortamlarda daha fazla arttigi disilincesi yapilan
arastirmalar tarafindan da desteklenmektedir. Bu nedenle arastirma kapsaminda
ulagilan sonug, farklilastirilmis O6gretime dayali 6gretim tasarimlarinin dzyeterlik

iizerinde etkili bir degisken oldugunu destekleyen bir bulgu olarak yorumlanabilir.

Arastirmada ele alinan her ii¢ denencede wulasilan bulgulara bakildiginda
farklilagtirllmis 6gretim tasariminin Ggrencilerin  biliglistii becerileri, Ozyeterlik
algilar1 ve akademik basarilari iizerinde anlamli etkisi oldugu sonucuna ulagilabilir.
Bu sonug, uygulayicilar ve aragtirmacilar i¢in bazi Onerilere isaret etmektedir. Bu

Oneriler bir sonraki boliimde sunulmustur.

4.2. Oneriler

Arastirma kapsaminda ulasilan sonuglara iligkin Oneriler agsagida uygulayicilar ve

arastirmacilar i¢in oneriler olmak lizere iki alt baglikta verilmistir.

4.2.1 Uygulayicilar icin Oneriler

1. Gergeklestirilen denel islemde farklilastirilmis 6gretim tasariminin akademik

basar1 lizerinde olumlu etkisi ortaya konmustur. Farkli 6zelliklere sahip dgrencilerin
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bulundugu siniflarda tiim bireylerin gelisiminin hedeflendigi bir 6gretim ortaminda
tiim Ogrencilere ayni yolla ulagilmaya calisilan yontemlerden ¢ok farklilastirilmig
ogretim gibi Ogrencilerin farkhiliklarini g6z Oniinde bulunduran ve Ogretim
planlarinin onlarin bu farkl 6zelliklerine gore belirlendigi yontemlerin kullanilmasi
gerekliligi on plana ¢ikmistir.  Bu nedenle farklilastirilmis Ogretimin hangi
durumlarda kullanilabilecegi, tekniklerinin neler oldugu, olumlu yoénleri ve
sinirliklar1 boyutlariyla detayli bir sekilde bilinmesi ve uygulayicilarin kullanimina
sunulmas1 gerekmektedir. Bu, 06zellikle yapilandirmact yaklagimi temel alarak
olusturulan Ilkdgretim Matematik Ogretim Programmin dogru bir sekilde

uygulanmasi ve hedefledigi sonuglara ulasmasi agisindan 6nemlidir.

Uygulayicilarin =~ farklilastirllmis  6gretim  yontemini  dogru  bir  sekilde
uygulayabilmeleri i¢in bu yontemin uygulanmasina iliskin kuramsal ve uygulamali
egitimlerden ge¢meleri gerekmektedir. Bu nedenle hem 6gretmen yetistirme
programlarinda hem de hizmet ic¢i egitimde 6gretmen ve Ogretmen adaylarinin
farklilagtirilmis  Ogretim tasarimimna iligkin bilgi ve becerilerinin arttirilmast

hedeflenmelidir.

2. 2004 yilindan itibaren uygulanan Yeni Ilkdgretim Matematik Ogretim
Programinda uygulama 6rnegi olarak farklilastirilmis 6gretim yontemine daha fazla
agirhik verilmeli, farklilagtirilmis Ogretim yontemine dayanan ders planlar
hazirlanarak 6gretmenlerin kullanimina sunulmalidir. Ayni1 zamanda yeni 6gretim
programi kapsaminda hazirlanan 6gretmen kitaplarinda da farklhilastirilmis 6gretim

yontemi ve tekniklerinin kullanildig1 etkinlik 6rnekleri yer almalidir.

3. Farklilagtirilmig 6gretim yontemini kullanan 6gretmenler deneyimlerini internet,
konferans, ziimre toplantilar1 vb. yollarla paylasmali, bu sekilde farklilagtirilmis

Ogretim yontemini kullanma konusunda 6gretmenler cesaretlendirilmelidirler.

4. Calismada, matematik basar1 testinden elde edilen veriler bilgi, kavrama ve
uygulama diizeyi sorulari olarak gruplandirildiginda &grencilerin yalnizca bilgi
diizeyinde degil kavrama ve uygulama diizeyindeki basarilarinin da anlamli bir
sekilde arttig1 gozlemlenmistir. Bu durum, farklilagtirilmis 6gretim gibi 6grencilerin
belli bir konu iizerinde anlamli ve derinlemesine ¢alismalar yapmalarini ve daha ¢ok
kavram 6grenmektense bir kavramin tiim yonleriyle anlasilmasini savunan 6gretim
yontemlerinin uygulayicilar tarafindan kullanilmasi gerekliligine isaret etmektedir.

Baska bir deyisle, yalnizca bilgi diizeyine odaklanan ve dgrenilen bilginin ¢oklugu
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ile ilgilenen yaklasimlar yerini, 6grencilerin daha iist diizey beceriler kazandig1 bir
konu fizerinde derinlemesine calismalar yiiriittiigli anlayiglara birakmalidir. Bu
nedenle uygulayicilar ders planlarinda bilgi diizeyi kazanimlarin yani sira daha iist
diizey kazanimlart da hedeflemeli, Ogrenme Ogretme etkinliklerini ve
degerlendirmeyi buna gore planlamalidirlar. Farklilastirilmig 6gretim yontemi, tiim
ogrencilerin iist diizey calismalarda bulunmasi beklendigi durumlarda uygulayicilarin

kullanabilecegi bir yontem olarak vurgulanabilir.

5. Arastirmada farkhilastirilmis 6gretim tasariminin 6grencilerin akademik basarilari
yaninda biligiistii becerileri {lizerinde de olumlu etkisi oldugu ortaya konmustur.
Farklilastirilmis 6gretim, 6grencilerin bilgi diizeyini arttirmakla birlikte 6grencilerin
kendi Ogrenmeleri ile ilgili bilgi sahibi olmasim1i ve kendi Ogrenmesinin
sorumlulugunu iistlenmesini de desteklemektedir. Bu, 06grencilerin bilisiistii
becerilerini  kullanmalarin1 ve gelistirmelerini saglamaktadir. Uygulayicilarin
bilisiistii becerilerin tanimi, islevleri ve matematik 6gretimindeki yeri konusunda
bilgilendirilmesi, derslerinde &grencilerin bu becerilerinin gelisimine yOnelik
uygulamalarda bulunmasi saglanmalidir. Bu yine 6gretmen yetistirme ve hizmet ici

egitim programlarinda bilisiistii beceriler konusunun ele alinmasiyla saglanabilir.

6. Farklilastirilmis 6gretim, 6grencileri kendi bulunduklari durum ve ilerlemek icin
neler yapabilecekleri konusunda diisiinmeye tesvik ettiginden 6grencilerin bilisiistii
becerilerini kullanmalarimi ve gelistirmelerini saglayacak bir yontem olarak bu
programlarda sunulmalidir. Ayni1 zamanda 6gretmenlerin farklilastirilmis 6gretim
yonteminde oldugu gibi sadece sorunun ¢oziimiine odaklanmamasi, problemin
¢oziim siirecine de odaklanmasi ve Ogrencinin bu siirecin farkinda olmasini
saglamas1 gerekmektedir. Uygulayicilara, farklilastirilmis 6gretim tasarimlarinda
yapildig1 gibi sinif icerisinde yapilan etkinliklerde dgrencilere diisiinme siirecleri ile
ilgili sorular sormas1 ve 6grenme siireci ile ilgili yansitmalar almasi da Onerilebilir.
Bunun disinda uygulayicilar problemi en ¢abuk ¢6zene ya da ¢aligmasini en ¢abuk
bitirene odaklanmak ve onu oOdiillendirmek yerine problem ¢ozme ve calisma
siirecini en agik bir sekilde ifade edebilen, yasadigi deneyimden yola ¢ikarak kendine

ileri 6grenme hedefi belirleyen 6grencileri cesaretlendirmelidir.

7. Aragtirmada farklilastirilmis 6gretim tasariminin 6grencilerin 6zyeterlik algilarini
da olumlu yonde etkiledigi ortaya konmustur. Bu sonug¢ da farklilastirilmig 6gretim

yonteminin uygulayicilar tarafindan siklikla kullanilmasinin gerekcelerinden birini
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olusturmaktadir. Ozyeterlik algis, kisinin bagarisin1 belirleyen nemli etmenlerden
birisidir. Matematik 6gretiminde kisinin matematikte basarili olabilecegine inanmasi
ve matematik konusunda basar1 iceren deneyimler yasamasi olduk¢a Onemlidir.
Farklilastirilmis  6gretimde Ogrencilerin  kendi yeterlikleri Olgiisiinde  basari
duygusunu tattiklar1 bir 6gretim ortami yaratilmaktadir. Bu nedenle uygulayicilar,
sadece belli 0grencilerin matematik konusunda basarili olabilecegi diisiincesini terk
ederek tiim Ogrencilerin basarili olabilecegi ve ilerleyebilecegi anlayisina sahip
olmali, bu anlayistan yola c¢ikarak Ogrencilerinin de matematikte basarili

olabileceklerine inanmalarini saglamalidir.

8. Farklilagtirilmig 6gretim yontemi, 6grencilerin 6zyeterlik algilarini arttirma amagl
olarak uygulayicilar tarafindan kullanilmalidir. Matematik 6gretiminde Ozyeterlik
algisinin 6nemi ve nasil gelistirilebilecegi konusunda 6gretmen ve 6gretmen adaylari
bilgilendirilmelidir. Bu yolla farklilagtirilmis 6gretim kapsaminda 6gretmenlerin
smiftaki az sayida 0grenciyle ilgilenmekle yetinmemeleri, tim &grencileri 6grenme

stirecine dahil etmeleri saglanmalidir.

Sonu¢ olarak matematik 6gretiminde farklilagtirnllmis Ogretim  yOnteminin
kullanilmasi1 tiim Ogrencilerin belli bir diizeyde matematik 6grenmesinin gerekli
oldugu giiniimiizde 6énem kazanmaktadir. Ayn1 zamanda kisinin problem ¢ézme ve
O0grenmeyi 6grenme gibi becerilerinin gelisimini saglayacak bilisiistii becerilerinin ve
ogrencilerin bagarisin1  dogrudan etkileyen Ozyeterlik algisinin gelistirilmesini
saglamak da matematik 6gretiminin 6nemli hedefleri haline gelmistir. Bu nedenle
yine farklilastirilmis 6gretim yontemi gibi 6grencilerin bu becerilerini gelisimine
odaklanan yontemlerin benimsenmesi ve uygulanmasi gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir.
Uygulayicilarin farklhilastirilmis 6gretim yontemini kullanmalarim1 saglamak i¢in ise
hizmet Oncesi ve hizmet i¢i egitim programlarinda bu yontem, o6zellikleri, ilkeleri,
olumlu yonleri, sinirliliklar1 ve Ogrencilere kazandirdigi beceriler yoniinden ele
alinmali, farkli paylasim yollari ile uygulama ornekleri 6gretmenlerle paylasiimali,

ogretmenlerin bu yontemi kullanmasi 6zendirilmelidir.

4.2.2. Arastirmacilar i¢in Oneriler

1. Calismada farklilagtirilmis 6gretim tasariminin Ogrencilerin akademik basarilari,
ozyeterlik algilar1 ve bilisiistii becerileri lizerinde olumlu etkisi oldugu ispatlanmustir.

Ancak ileride yapilacak arastirmalarda bulgularin saglamligi agisindan daha uzun
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stireli ve kontrol gruplu c¢aligmalarin yapilmasi Onerilmektedir. Ayni zamanda
farklilagtirilmis 6gretim yonteminin farkli tekniklerini iceren 6gretim tasarimlarinin

gelistirilip test edilmesi de arastirmacilara 6nerilmektedir.

2. Calismada, farklilastirilmis 6gretim tasariminin dgrencilerin akademik basarilarini
anlamli bir sekilde arttirdigr goriilmiistiir. Ancak, bu etkinin &grencilerin farkli
baslangi¢ basar1 diizeylerine gore nasil farklilastigini belirlemek de bu konuyla ilgili
yapilacak arastirmalarin ¢alisma konusu olabilir. Baska bir deyisle, hangi basari
diizeyindeki ogrencilerin farklilagtirllmig  Ogretim tasarimindan daha fazla
faydalandiklar1 ya da diizeyler acisindan herhangi bir farklilik olup olmadiginin
incelenmesi de oOnemlidir. Bu konuyu ele alan arastirmalardan elde edilecek
sonuglarin farklilagtirllmis Ogretim yoOnteminin istiin yetenekli ya da o6grenme
giicliigii olan Ogrencilerde kullanim1 acisindan da bilgi verici olabilecegi

diistiniilmektedir.

3. Farklilagtirilmis 6gretimin hangi ozelliklerinin akademik basariy1 etkilediginin
belirlenmesi agisindan nicel verilerin yani sira, gozlem, goriigme gibi nitel verilerden
de yararlanilmas1 gerekmektedir. Bu nedenle 0&grenci ve Og8retmenlerden
farklilastirilmis 6gretim yontemi ile ilgili nitel veriler alindig1 arastirmalara da 6nem

verilebilir.

4. Farkhilagtirlmis Ogretim tasariminin bilgi diizeyinden daha iist diizeydeki
becerilerin gelisimine de katkida bulundugu arastirmada ortaya konulmustur. Bu
bulgu daha fazla {ist diizey sorudan olusan basar testleri ve farkli degerlendirme
yontemleri kullanilarak saglamlastirilabilir. Farklilagtirilmig 6gretim tasarimlarinin
hangi bilissel diizeyde daha etkili oldugunun arastirilmast da 6gretim tasarimlarinin

daha etkili bir hale getirilmesi agisindan énemlidir.

5. Calismada farklilagtirilmis 6gretim tasariminin bilisiistii becerilerin gelisimi
iizerinde de olumlu etkisi oldugu ortaya konulmustur. Bu noktada farklilagtirilmig
Ogretim tasariminin hangi oOzelliklerinin bilisiistii becerilerin gelisimine katkida
bulundugunun belirlenmesi 6nem kazanmaktadir. Bu amagla yukarida ele alindigi
gibi nitel verilerden yararlanilabilir ya da farklhilastirilmis 6gretim yonteminin belli
bir 6zelligine odaklanarak, yontemin hangi yoniiniin bilisiistii becerilerin kullanimin
ve gelisimini destekledigi belirlenmeye calisilabilir. Ayn1 zamanda biligiistii
becerilerin hangi yollarla gelistirilebilecegine yonelik arastirmalar da yine

uygulayicilar acisindan aydinlatici olabilir.
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6. Biligiistii becerilerin gelisimine katkida bulunacak arastirmalarin yanmi sira
matematik 6gretimindeki yerini ve matematik 6gretimine iliskin diger degiskenlerle

iliskisini inceleyen arastirmalarin yapilmasi da 6énemli olabilir.

7. Arastirmada farklhilastirilmis 6gretimin 6grencilerin dzyeterlik algilarini gelistirdigi
de ortaya konulmustur. Bilisiistii becerilerin gelisiminde oldugu gibi farklilastirilmis
ogretim yonteminin hangi 6zelliginin 6zyeterlik algisini olumlu yonde etkiledigini
belirlemek amaciyla arastirmalar yapilmalhidir. Ozyeterlik algisinin hangi yollarla
gelistirilebilecegine yonelik ¢aligmalar yapilmasi da arastirmacilar agisindan yararli

olabilir.

8. Ozyeterlik algisinin matematik dgretimindeki yeri, matematik dgretimindeki farkl

degiskenlerle iliskisi de ortaya konulabilir.

9. Farklilastirilmis 6gretimin bilisilistii beceriler ve Ozyeterlik algilart tizerindeki
etkisi farkli sinif ve basar1 diizeyleri agisindan da incelenmelidir. Bu arastirmalardan
gelecek sonuglar, farklilagtirilmis Ogretim tasariminin  uygulanmasiyla hangi
ogrencilerin s6z konusu becerilerinin daha fazla gelistigi ve diger 6grencilere nasil

ulagilabilecegi konusunda yol gdésterici olabilir.

10. Bilisiistii beceriler ve 6zyeterlik algisi degiskenlerinin matematiksel problem
cozme, akademik basari, matematik kaygisi ve tutumu degiskenleri tizerindeki etkisi
de incelenmeli, bu sekilde 6grencilerde bu becerilerin gelistirilmesi gerekliligine

dikkat cekilebilir.

11. Calismada farklilastirilmis 6gretim tasariminin bilisiistii beceriler ve dzyeterlik
algist  {izerindeki etkisi incelenmistir. Ileride yapilan arastirmalarm ise
farklilastirilmig 6gretim tasariminin matematige karsi tutum, matematik kaygist gibi
diger degiskenler lizerindeki etkisini incelemeleri de farklilagtirilmis 6gretimin
ogrencilerin baska hangi yonlerine hitap ettiginin anlasilmasi agisindan faydali

olabilir.

12. Ogretmenler ve ogretmen adaylarmin farklilastirilmis 6gretim  yontemini
kullanmalarin1 desteklemek acisindan onlarm bu yontem ile ilgili algilarim
belirlemek de 6nem kazanmaktadir. Bu algilarin belirlenmesi 6gretmenlerin algilar:
1s181inda farklilagtirilmis 6gretim yonteminin kullanilmasina yonelik ne tiir engeller

ve kolayliklar oldugunu goriilmesini saglayacak, hizmet Oncesi ve hizmet igi
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egitimlerde hangi noktalarin iizerinde durulmasi gerektigi yoniinde de bilgi verici

olabilir.
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EKLER
Ek 1. Akademik Basari Testi

MATEMATIK DERSIi SORU FORMU

GENEL ACIKLAMA

Bu test ondalik kesirler iinitesi ile ilgili bilgilerinizi tespit etmek amaciyla
hazirlanmistir. Testi tamamlama siiresi 40 dakikadir. Bu testte 34 soru ve her sorunun
altinda 4 secenek vardir. Bu secgeneklerden 1 tanesi dogru, 3 tanesi yanlistir.
Buldugunuz dogru cevabi yuvarlak igine aliniz.

Bir soru i¢in bos veya birden ¢ok cevap verilmisse soru yanlis sayilir. Cevaplamaya
gegmeden Once soru kagidinin iizerine adinizi ve soyadiniz yaziniz. Cevaplamay1
bitirdiginizde hi¢birsey yapmadan bekleyiniz.

Bu test sonucunda herhangi bir notlandirma yapilmayacaktir. Liitfen bilmediginiz

sorular1 bos birakiniz.

1. 8,051 ondalik kesrinin ¢oziimlenmis sekli hangi sikta dogru verilmistir?

1 1 5 1

a) (8X1)+ (SXE)‘F (IXE) b) (8X1)+ (lX—loo )+ (1X—100)
5 1 1 1

c) (8x1)+ (Ix 1000 )+ (1x 1000 ) d) (8x1)+ (SXﬁ}F (lx%)

2. 4,907 ondalik kesrinin ¢6ziimlenmis sekli hangi sikta dogru verilmistir?

a) (4x10)+ (9x1)+ (7x$) b) (4x1)+ (9x%)+ (7Xﬁ)
1 1 1 1
c) (4x1)+ (9XE)+ (7x 1000 ) d) (4x10)+ (9XE)+ UXW)
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3. 4, 8888 ondalik kesrinde virgiilden sonra kaginci basamagindaki rakamin
basamak degeri 0,08 dir?
a) l b) 2 c)3 d) 4

4. 13,487 ondalik kesrinin bindebirler basamagindaki rakaminin basamak degeri
nedir?

a) 0,007 b) 0,4 ¢) 0,07 d) 0,008

5. Bir ondalik kesir tuttum. Tuttugum ondalik kesrin ondabirler ve bindebirler
basamagindaki rakamlarinin say1 degerler toplami 8’dir. Ayni zamanda ylizdebirler
basamagindaki rakamin basamak degeri 0,04’diir. Tuttugum ondalik kesir
asagidakilerden hangisi olabilir?

a)l,263 b) 1,326 c) 1,345 d)1,243

6. Asagidaki siklarda verilen esitliklerin hangisi yanhstir?

2) = = 0,04 b) ——=0003 ¢ >=04 d) = =015
25 1000 5 20

7. Ondalik ag¢ilimi1 0,48 olan kesir en sade haliyle asagidaki siklardan hangisinde

verilmigtir?

12
2) o5 b) — ) —< d)

8. % kesrinin yaklasik ondalik a¢ilimi hangi sikta dogru verilmistir?

a.) 0,09 b) 0,01 ¢)0,1 d) 0,9
3 1 — . o .
9. 045 ; 2 ; 0,405; 5 sayilarinin bilyiikten kiiciige dogru siralamis1 hangi sikta
verilmigtir?
3.1 3 1
a) 0,45>0,405>—>— b) —>0,45>—>0,405
4 2 4 2
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¢) 2 >1 504550405 d) +>2>0,45>0,405
4 2 2 4

10. 2, 324 5 2, 024 ; 2, 004 ; 2, 304 ondalik kesirlerinden hangisi say1 dogrusunda 2
sayisina daha yakindir?

a) 2,324 b) 2,024 c) 2,004 d) 2,304

11.14,05 ; 13,05 ; 14,06 ; 13,06 ondalik kesirlerinin biiyiikten kiiciige dogru
siralamisi hangi sikta dogru verilmistir?

a) 13,05>13, 06>14,06>14,05 b) 14,06>14,05>13,06>13,05

c) 14,06>13,06>14,05>13,05 d) 14,05>14,06>13,06>13,05

12. 10,021 ; 10, 3 ; 10,21 ; 10, 30 ondalik kesirleri kiiciikten biiyiige hangi sikta

dogru siralanmistir?
a) 10,021<10,21<10,3=10, 30 b) 10, 021<10,21<10,3<10,30
c) 10,21<10,021<10, 3=10,30 d) 10, 30<10,021<10,21<10,3

13.3,1 5 3,01; 3,001; 3 ondalik kesirleri arasindaki dogru siralama hangi sikta

verilmistir?
a) 3>3,001>3,1>3,001 b) 3,1>3,01>3,001>3
c) 3,1>3>3,01>3,001 d) 3,001>3,01>3>3,1

14. Asagidaki ondalik kesirlerden hangisi 3,75 ondalik kesrine esittir?
a) 3,075 b) 3,705 c) 3,750 d) 3,0075

15. Asagidaki ondalik kesirlerden hangisi en yakin ondabirler basamagina gore
yanlis yuvarlanmigtir?
a.) 424~42 b)12,13~12]1 c) 3,17=3,1 d) 11,19~11,2

16. Asagidaki ondalik kesirlerden hangisi en yakin yiizdebirler basamagina gore

yanhis yuvarlanmigtir?
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a) 4,267 ~ 4,27 b) 5,861 ~ 5,86 c) 3,381~ 3,39 d) 5,128 = 5,13
17. 5,667 den kiiciik en yakin yiizdebirler basamagina yuvarlanmis sekli 5,67 olan
ondalik kesir agagidakilerden hangisi olabilir?

a)5, 669 b) 5,666 c) 5,672 d) 5,674

18. 0,428+1,271 isleminin sonucu asagidakilerden hangisidir?
a) 1,699 b) 1,689 c) 16,99 d) 16,89

19. 45,07-27,598 isleminin sonucu asagidakilerden hangisidir?
a) 17,472 b) 17,488 c) 18, 488 d) 18,472

20. 1,38+1,273 isleminin sonucu asagidakilerden hangisidir?
a) 14,11 b) 2,107 c) 2,653 d) 1,411

21. 84,689- 83,327 isleminin sonucu asagidakilerden hangisidir?
a) 10, 362 b) 1, 362 c) 1,462 d) 1, 0362

22. 45,15-27,598 isleminin asagidakilerden hangisidir?
a) 17,552 b) 7,652 c)18,662 d) 8,652

23. 1, 425+2,496 isleminin sonucu asagidakilerden hangisidir?
a)3,911 b) 3,921 c) 39,21 d) 39,11

24. 42,1-41,91 isleminin sonucu asagidakilerden hangisidir?
a) 0,19 b) 1,21 c) 1,11 d) 1,19

25. 0,7 x100 isleminin sonucu asagidakilerden hangisidir

a)7 b) 70 ¢) 700 d) 7000

26. 1,3 x 3,5 isleminin sonucu agagidakilerden hangisidir?

a) 45,5 b) 0,455 c) 455 d) 4,55
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27. 14,5 x 4,2 isleminin sonucu asagidakilerden hangisidir?

2) 60,9 b) 61 ¢) 60,8 d) 62

28. 11,22 :100 isleminin sonucu asagidakilerden hangisidir?
a)l, 122 b) 0,1122 c) 112,2 d) 0,01122

29.2,23+2,18+2,21+2,24+2,17 isleminin sonucunu tahmin ediniz. islemin en yakin
tamsay1 sonucu asagidakilerden hangisinde dogru verilmistir?

a) 10 b) 12 o) 11 d) 13

30. 100’le carpip 0,2 ekledigimde 5,2 sayisini veren sayr asagidakilerden
hangisidir?
a) 0,5 b) 0,05 c) 0,03 d) 0,003

31.2,88x3,85 isleminin sonucunu tahmin ediniz. Islemin en yakin tamsay:1 sonucu
asagidakilerden hangisinde dogru verilmistir?

a) 6 b7 )8 d)12

32. Siipermarkette giinliik aligverisi 16,5 YTL’yi gecenlere indirim yapilmaktadir.
Marketten kilosu 4YTL’ye 1,5 kg domates; kilosu 2,8 YTL’ye 2 kg biber ve kilosu
4,7 YTL’ye 1 kg mandalina aldigimda toplam aligveris tutarim ne kadar olmaktadir?
Bu tutarla indirimden faydalanabilir miyim?

a) 16,3 YTL. indirimden faydalanabilirim

b) 16,3YTL. Indirimden faydalanamam.

¢) 16,7 YTL. indirimden faydalanabilirim

d) 16,7 YTL. indirimden faydalanamam.
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33. Tiirkiye atletizm sampiyonasindaki bayanlar 100m kosusunda ilk 5 siraya giren

sporcularin 100m’yi kosma siireleri asagidaki tabloda verilmistir. Buna gore birinci

gelen kosucu kimdir?

Sporcu Adi Kosu Siiresi
Jale Demir 9,62
Oya Aykan 9,628
Melis Fashi 10,06
Esra Calik 9,87
Sevgi Celik 9,872
a) Esra Calik b) Jale Demir c¢) Sevgi Celik d) Oya Aykan

34. Fen dersinde yapilan bir deneyde 6gretmen bos tiibiin i¢ine 30 dakika boyunca

her 10 dakikada bir 13,3 ml su eklenmesini istedi. 30 dakika sonunda tiipiin

igerisindeki su miktar1 ka¢ ml olur?

a) 39,9 b) 38,9

¢) 53,2 d) 54,2
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Ek 2. Bilisiistii Beceriler Ol¢egi

BIiLiSUSTU BECERILER OLCEGI

Asagida bu ders igerisindeki davramslarimizi tammlayan 13 madde bulunmaktadir.

Liitfen asagidaki ifadelerin size ne derece uydugunu daire i¢ine alarak belirtiniz.

Eger ifade, size tamamen uyuyorsa “7”yi, hi¢c uymuyorsa “1”i daire igine aliniz.

Eger ifade size daha az ya da daha fazla uyuyorsa, 1 ile 7 arasinda sizi en iyi

tammlayan dereceyi daire icine aliniz.

1 2 3 4 5
bana hi¢
uymuyor

Sinava calisirken derste 6grendigim bilgilerle, kitaptaki
bilgileri bir araya getirmeye calisirim.

Odevimi  yaparken, sorular1 dogru bir sekilde
cevaplandirabilmek icin Ogretmenin derste anlattigl seyleri
hatirlamaya ¢aligirim.

Calistigim konularda ana fikirlerin neler olduguna karar
vermek benim i¢in zordur.

Ders c¢alisirken 6nemli bilgileri kendi s6zciiklerimle ifade
ederim.

Bir anlam ifade etmese bile daima 6gretmenin sdyledigini
anlamaya c¢aligirim.

Siava calisirken olabildigince fazla bilgi hatirlamaya
calisirim.

Calisirken konular1 hatirlamama yardimci olmasi igin
notlarimi yeniden yazarim.

Sinava ¢alisirken 6nemli bilgileri kendi kendime defalarca
tekrar ederim.

Yeni Odevleri yapmak icin eski oOdevlerden ve ders
kitaplarindan 6grendiklerimden faydalanirim.

Bir konuya calisirken, tiim bildiklerimi birbirine uygun
sekle getirmeye caligirim.

Bu ders i¢in bir konuya calisirken hatirlamama yardimei
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olmasi i¢in bilgileri kendi kendime tekrar ederim.

Calismama yardimci olmasi i¢in kitabimdaki {initelerin 1
ana hatlarini ¢ikaririm.

Calisirken, okuduklarimla bildiklerim arasinda baglanti 1
kurmaya calisirim.
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Ek 3. Ozyeterlik Algis1 Olcegi

OZYETERLIK ALGISI OLCEGI

Asagida bu ders igerisindeki davramiglarinizi tamimlayan 8 madde bulunmaktadir.

Liitfen asagidaki ifadelerin size ne derece uydugunu daire i¢ine alarak belirtiniz.

Eger ifade, size tamamen uyuyorsa “7”yi, hi¢c uymuyorsa “1”i daire igine aliniz.

Eger ifade size daha az ya da daha fazla uyuyorsa, 1 ile 7 arasinda sizi en iyi

tammlayan dereceyi daire icine aliniz.

1 2 3 4 5
bana hi¢
uymuyor

Smiftaki diger 6grencilerle karsilastirildiginda bu derste
basarili olacagimi umuyorum.

Bu derste ogretilenleri anlayabilecegimden eminim.
Bu derste ¢ok basarili olmayr umuyorum.

Bu derste verilen oOdevleri ve problemleri cok iyi
yapacagimdan eminim.

Bu derste iyi bir not alacagimi diistiniiyorum.

Calisma becerilerim bu smiftaki diger &grencilerle
karsilastirildiginda miikemmeldir.

Bu smniftaki  diger Ogrencilerle karsilastirildiginda,
calistigim konular hakkinda daha fazla bilgi sahibi oldugumu
diisiiniiyorum.

Bu dersle ilgili konular 6grenebilecegimden eminim.
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Ek 4. Ders Planlan
Unite: Ondalik Kesirler
Konu:

Ogrenme Alam:

Sayilar

Alt Ogrenme Alami: Ondalik Kesirler

Ondalik Kesirleri Taniyalim

Teknik: Katl Ogretim (Ogrencilerin 6grenme stillerine gore siire¢ farklilastirilacaktir.)
Kazanimlar Igerik Yontem ve Egitim Durumlari Degerlendirme
Teknik/Ogretim Arag ve
Geregleri
1. Ondalik kesir tanimin1 hatirlar. Ondalik Yontem/Teknik Konunun amaglari Calisma
2. Ondalik kesirlerin okunusunu kesirler ile ilgili Katl 8gretim ve genel gergevesi ile kagitlarinda yer
hatirlar. temel bilgiler. ilgili bilgi verme. alan sorularin
Anlatim deserlendiril )
I egerlendirilmesi.
3. Ondalik kesirlerin kullanim Ondahik Soru Cevap Ondalik kesirlerin
kesirlerde ozellikleri ve okunuslari Grup
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alanlariyla ilgili 6rnekler verir.
3. Ondalik kesirlerdeki basamak
isimlerini sayar.

4. Ondalik kesrin belli bir rakaminin

basamak degerini hesaplar.

5. Verilen bir ondalik kesrin belli bir
rakaminin basmak ve say1 degerlerini

belirler.

6. Verilen ondalik kesirleri ¢ozlimler.

¢Oziimleme

Arac-Gereg¢

Tahtaya asilmak i¢in

hazirlanmis kartonlar.

Onbilgileri hatirlama
etkinligi i¢in
hazirlanmig soru ve

cevap kartonlari.
Gruplar i¢in Calisma
Kagitlar

Ogrenme Stilleri

Envanteri

ile ilgili bilgilerin
hatirlanmasi.
Ogrencilerin
ogrenme stillerine gore
gruplara ayrilmasi ve
ondalik kesirlerde
¢Ozlimleme konusunu
her gruba verilen
calisma kagitlari

iizerinden c¢aligmalari.

Konunun tiim sinif
ile ana hatlariyla

toplanmas.

caligmasina ve
yapilan
uygulamaya iligskin

yazili yansitma.

144




Siire: 2 ders saati
Unite: Ondalik Kesirler
Konu:

Ogrenme Alan: Sayilar

Alt Ogrenme Alami: Ondalik Kesirler

Ondalik Kesirleri Karsilastirma ve Siralama

Teknik: Merkezler (Cocuklarin ilgilerine gore siire¢ farklilagtirilacaktir.)
Kazanimlar Icerik Yontem ve Egitim Durumlari Degerlendirme

Teknik/Ogretim Arag ve

Geregleri
1. Ondalik kesirleri say1 dogrusu Ondalik Yontem/Teknik Ogrencilerin Calisma
iizerinde gostererek karsilagtirir kesirlerin say1 Merkezler ilgilerine gore gruplara | kagitlarinda yer
2. Ondalik kesirleri basamaklarindaki dogrusu fizerinde Anlat ayrilmast. alan sorularn

.. . . nlatim 9 .. .
rakamlari inceleyerek karsilastirir. gosterilmesi. Ondalik kesirlerde degerlendirilmesi.
Ondalik Soru Cevap warsil p
3. Ondalik kesirleri model olusturarak ndail arstlastirma ve oster
kesirlerde Arag-Gereg siralama ile ilgili
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karsilagtirir.

4. Ondalik kesirleri say1 dogrusu

iizerinde gostererek siralar.

5. Ondalik kesirleri basamaklarindaki

rakamlar1 inceleyerek siralar.

6. Ondalik kesirleri model olusturarak

siralar.

karsilagtirma ve

siralama.

Merkezler i¢in {izerinde
gorseller ve soru kagidi

olan kartonlar.

Uzerine ondalik kesirler

yazilmis kartonlar.

Kamyon-koprii
orneginde kullanilacak

kartonlar.

Onluk ve yiizliik

dilimler asetati.

Merkezlerde
Ogrencilerin iizerinde
calisacaklari ¢aligma

kagitlari.

Poster hazirlama i¢in
karton ve renkli

kalemler.

interaktif anlatimin

gergeklestirilmesi.

Merkezlere
ilgilerine gore
hazirlanan ¢alisma

kagitlarinin dagitilmasi.

Her merkezin
calistig1 ilgi alanina
gore posterlerini

hazirlamasi

Posterlerin

sunulmasi

Genel toparlama

Yansitma
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Siire: 2 ders saati
Unite: Ondalik Kesirler
Konu:

Ogrenme Alan: Sayilar

Alt Ogrenme Alami: Ondalik Kesirler

Ondalik Kesirlerde dort islem

Teknik: Istasyon Teknigi (Ogrencilerin hazirbulunusluklarina gore igerik farklilastirilacaktir. )

Kazanimlar Igerik Yontem ve Egitim Durumlari Degerlendirme
Teknik/Ogretim Arag ve
Geregleri

1. Ondalik kesirleri belirli bir Ondalik Yontem/Teknik Ogrencilere merak Calisma

basamaga kadar yuvarlar. kesirlerde istasyon uyandirici soru kagitlarinda yer

2. Ondalik kesirlerle yapilan yuvarlama sorulmas. alan sorularin
Anlatim deserlendiril .

islemlerin sonucunu strateji kullanarak Ondalik Ondalik kesirlerde ceeriendiriimest.

) . Soru Cevap o

tahmin eder. kesirlerde toplama yuvarlamaya iligkin Yansitma

Arag-Gereg konu anlatimu.

3. Ondalik kesirlerle toplama ve

cikarma islemini yapar.

Ondalik

kesirlerde ¢ikarma

1. Say1 dogrusu

Kose kapmaca
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4. Ondalik kesirlerle islem yapmay1

gerektiren problemleri ¢ozer ve kurar.

lizerinde gosterme icin
onceden hazirlanmig

kartonlar

2. Kose Kapmaca
Teknigi i¢in hazirlanmis

kartonlar.

3. Calisma Kagitlar

teknigi ile istasyonlarin

belirlenmesi.

Her istasyonun
kendilerine dagitilan
calisma kagidi

iizerinden c¢aligmalari.

Genel Toparlama

Siire: 2 ders saati.

Unite: Ondalik Kesirler

Konu: Ondalik Kesirlerde dort islem
Ogrenme Alam:  Sayilar

Alt Ogrenme Alami: Ondalik Kesirler

Teknik: Istasyon Teknigi (Ogrencilerin hazirbulunusluklaria gére igerik farklilastirilacaktir. )

Siire: 2 ders saati
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Kazanimlar Icerik Yontem ve | Egitim Durumlari Degerlendirme
Teknik/Ogretim Arag ve
Geregleri
1. Ondalik kesirleri belirli bir 1. Ondalik Yontem/Teknik Ogrencilere merak Calisma
basamaga kadar yuvarlar kesirlerle yapilan istasyon uyandirict soru kagitlarinda yer
. islemlerin sorulmast alan sorularin
2. Ondalik kesirlerle yapilan ) Anlatim teserlendirii
islemlerin sonucunu strateji kullanarak sonucunu stratejt Kose kapmaca cgeriendirimest.
i Soru Ceva
tahmin eder. kullanarak tahmin P teknigi ile istasyonlarin Tombala
eder. Arac-Gere i i
3. Ondalik kesirlerle carpma ve bolme ¢ ¢ belirlenmesi. Yansitma
2. Ondalik

islemini yapar.

4. Ondalik kesirlerle islem yapmay1

gerektiren problemleri ¢ézer ve kurar.

kesirlerle ¢garpma
ve bolme islemini
yapar.

3. Ondalik
kesirlerle islem
yapmay1 gerektiren
problemleri ¢ozer

ve kurar.

1. Calisma Kagitlari

2. Tombala Kartlari

Her istasyonun
kendilerine dagitilan
calisma kagidi
iizerinden c¢aligmalari.

Ogrencilerin diger
istasyonlarin ¢aligmalar1

hakkinda bilgi almalart.
Tombala Oyunu

Genel Toparlama
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Ek 5. Uygulanan Ogretim Tasarim

Simif: 6. Siif

Unite: Ondalik Kesirler

Konu: Ondalik Kesirleri Taniyalim
Ogrenme Alam: Sayilar

Alt Ogrenme Alam: Ondalik Kesirler

Kazanimlar:

1. Ondalik kesir tanimin1 hatirlar.

2. Ondalik kesirlerin okunusunu hatirlar.

3. Ondalik kesirlerin kullanim alanlariyla ilgili 6rnekler verir.

3. Ondalik kesirlerdeki basamak isimlerini sayar.

4. Ondalik kesrin belli bir rakaminin basamak degerini hesaplar.

5. Verilen bir ondalik kesrin belli bir rakaminin basmak ve say1 degerlerini belirler.
6. Verilen ondalik kesirleri ¢oztimler.

Yéntem: Farklilagtirilmis Ogretim

Teknik: Kath  Ogretim (Ogrencilerin ~ 6grenme  stillerine  gdre  siireg
farklilastirilacaktir.)

Arac-Gerec: Tahtaya asilmak i¢in hazirlanmig kartonlar.

Onbilgileri hatirlama etkinligi icin hazirlanmis soru ve cevap

kartonlart.
Gruplar i¢in Caligma Kagitlar
Ogrenme Stilleri Envanteri
Siire: 40dk+40dk.
GIRIS
25 dk.

Tahtaya ondalik kesirlerin kullanim alanlariyla ilgili climleler ve resimler asildi.
(bkz. Ek 5a.) Ogrenciler sinifa girdiklerinde tahtadaki ciimleleri incelemeleri, varsa
kendi &rneklerini vermeleri istendi. Ogrenciler tahtadaki ciimlelere ilaveten
marketlerde ve sporda ondalik kesirlerle karsilastiklarini belirttiler. Ogrencilere

giindelik hayatimizda siklikla kullandigimiz ondalik kesirlerden bahsedilecegi
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anlatildi. Bu derste farkli bir uygulama ile ondalik kesirlerde ¢éziimleme konusunun
islenecegi 0grencilere aktarildi.

Ogrencilerle ondalik kesirlerin anlami ve okunmasiyla ilgili 6n bilgilerini tazelemek
amactyla bir etkinlik yapildi. Ogrenciler ii¢ kisilik gruplara ayrildilar. Ogretmen
ogrenciler icin sordugu sorulara cevap olacak kartlar hazirladi ve gruplara dagitti.
Omegin &gretmen bir ondalik kesrin okunusunu igeren kart: kaldirdi, dgrenciler
kendilerine verilen kartlardan bu okunusun ondalik kesir olarak ifade edilmis halini
secerek kaldirdilar. Ogretmen tiim gruplar kartlarini kaldirdiktan sonra dogru cevabi
verdi ve bir sonraki soruya ge¢ildi. Sorular, verilen bir ondalik kesrin okunusu,
okunusu verilen bir ondalik kesrin virgiilli olarak yazilist ve 1/10, 1/100 gibi

kesirlerin ondalik kesre ¢evrilmesini igeren 8 adet sorudan olusmaktaydi.

GELISME

15 dk.

Ogrencilere hepimizin farkli ilgi alanlari oldugu, bu alanlarla ilgilenirken 6zellikle
keyif aldigimizdan bahsedildi. Bir seyler 6grenirken de bazi tercihlerimiz oldugu,
eger 6grenme bizim tercihlerimize gore oluyorsa 6grenmekten daha keyif aldigimiz
ogrencilerle paylasildi. Bu sekilde herkesin 6grenme yolunun farkli oldugu, kimimiz
yazarak 0grenirken, kimimizin de birinden dinleyerek konular1 daha iyi 6grendigimiz
ve O0grenmekten bu sekillerde keyif aldigimiz aktarildi. Bu giinkii derste herkesin
kendi 6grenme stiline gore ondalik kesirlerde ¢ziimlemeyi 6grenecegi paylasildi. Bu
aciklamadan sonra 6grencilere Erden ve Altin (2006)’dan alinan 6grenme stilleri
envanteri (bkz. Ek 5b) uygulandi. Envanter sonuglarina gore gorsel, isitsel, kinestetik

olmak tizere ii¢ grup olusturuldu.

25 dk.

Her gruba kendi 6grenme stiline gore konu anlatimi ve alistirmalart igeren galisma
kagid1 verildi. Cocuklar calisma kagidi {izerinde oncelikle bireysel olarak calistilar.
Ogretmen her gruptaki galismalar1 gézlemleyerek ¢aligmalari konusunda dgrencilere
geribildirim verdi, Gerekli noktalarda doniit-diizeltme sagladi ve sonuca ulagma
yolunda 6grencilere yol gosterdi.

Gruplar asagidaki ¢alismalar yaptilar.
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Gorsel Grup: Ondalik kesirlerde ¢oziimlemeyi tablolar yoluyla isleyen calisma
kagidi ilizerinde calistilar ve ¢aligma kagidi iizerinde yer alan etkinlikleri yaptilar.
(bkz. Ek 5c.)

Isitsel Grup: Ondalik kesirlerin tarihgesini ve ondalik kesirlerde ¢dziimlemeye iligkin
bir hikaye igeren ¢aligma kagidi 6grencilere dagitildi. Sonrasinda tiim grup olarak
ogrenciler ¢calisma kagidindaki sorulari cevapladilar (bkz.Ek 5d.).

Kinestetik: Ogrencilere iizerinde 1/10, 2, 1/100 gibi ¢dziimleme Ogelerini igeren
kagitlar dagitildi. Ogrenciler oncelikle ¢alisma kagidindaki bilgileri okudular.(bkz.
Ek 5e.) Sonrasinda onlara verilen Kkartlar1 kullanarak ondalik kesirlerin

cozlimlemesini tiim sinifa gosterdiler.

15 dk.
Tiim gruplarda yapilan g¢aligmalara iligkin toparlama yapildi. Ondalik kesirlerde

cozlimleme konusu tiim sinif anlatimiyla tekrarlandi.

Sonug:
Tiim 6grencilerden grupta neler yaptiklar ile ilgili yazili yansitma almak iizere bir
sonraki derste getirilmek iizere yansitma kagidi dagitildi (Bkz. Ek 5f.). Ogrenciler bir

sonraki derste kagitlarini getirdiler.

Sinif: 6. Smif

Unite: Ondalik Kesirler

Konu: Ondalik Kesirleri Karsilastirma ve Siralama
Ogrenme Alam:  Sayilar

Alt Ogrenme Alami: Ondalik Kesirler
Kazamimlar: 1. Ondalik kesirleri say1 dogrusu lizerinde gostererek karsilastirir.
2. Ondalik kesirleri basamaklarindaki rakamlar1 inceleyerek
karsilastirir.
3. Ondalik kesirleri model olusturarak karsilastirir.
4. Ondalik kesirleri say1 dogrusu iizerinde gostererek siralar.
5. Ondalik kesirleri basamaklarindaki rakamlar1 inceleyerek siralar.
6. Ondalik kesirleri model olusturarak siralar.

Yéntem: Farklilastirilmis Ogretim
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Teknik: Merkezler (Cocuklarin ilgilerine gore siire¢ farklilagtirilacaktir.)
Arac-Gerec: Merkezler i¢in iizerinde gorseller ve soru kagidi olan kartonlar.
Uzerine ondalik kesirler yazilmis kartonlar.
Kamyon-koprii 6rneginde kullanilacak kartonlar.
Onluk ve yiizliik dilimler asetati.
Merkezlerde 6grencilerin iizerinde ¢alisacaklar1 calisma kagitlari.
Poster hazirlama i¢in karton ve renkli kalemler.

Siire: 40dk+40 dk.

Giris: 5 dk.

Ogrenciler simifa girmeden 6nce siralar diizenlenerek spor, miizik ve bilim olmak
iizere merkezler olusturuldu. Her merkez icin cocuklara ilgi cekici gelecek ve
merkezin niteligini yansitacak (spor, miizik ya da bilim) gorseller hazirland1 ve
siralarin iizerine yerlestirildi (Ek 5g). Ogrencilere gorselleri incelemeleri ve sorular
okumalar1 i¢in zaman verildikten sonra matematigin bu dallarla ne gibi bir iliskisi
olabilecegi, sevdigimiz ilgilendigimiz alanlarin igerisinde ne kadar matematik oldugu
sorusu soruldu. Ogrencilere giinliikk yasamimizda oldugu gibi spor, miizik, bilim gibi
dallarda da matematikle karsilastigimiz belirtildi. Bu derste herkesin bu {i¢ alandan
kendi ilgisini ¢eken merkezde ondalik kesirlerde siralama ve karsilagtirma iizerinde

calisacagi 6grencilere aktarildi.

Gelisme:

30 dk.

Ogrenciler merkezlere yerlestiler. Ogrencilerle merkezde az once inceledikleri
sorularin cevabini bulmak i¢in ondalik kesirlerde karsilastirma ve sirlama konusunda
bir anlatim yapilacagi paylasildi. Ondalik kesirlerde siralama yapmaya nerede ihtiyag
duyacagimiz &rneklerle ¢ocuklara agiklandi. Ornegin bir kirtasiyeye defter almaya
gittik, satic1 bize li¢ defter gosterdi, defterlerin fiyatlarinin 4,3 ; 4, 4 ve 4,5 YTL
oldugunu soyledi. Hangisini alacagimiza, hangi fiyatin bize daha uygun olduguna
Tahtaya bu li¢ ondalik kesir biiyiik¢e bir sekilde yazildi. Sonrasinda tahtaya bir say1
dogrusu cizildi ve s6z konusu ondalik kesirler 6grencilerden de geribildirim alinarak

say1 dogrusu tizerinde agagidaki sekildeki gibi gdsterildi. Say1 dogrusunun 6zellikleri
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ogrencilere hatirlatilarak en sagdaki ondalik kesrin en biiyiik, en soldakinin ise en

kiigiik ondalik kesir oldugu ¢ocuklara sdylendi.

A
v

Say1 dogrusu iizerinde gosterim tamamlandiktan sonra onceden kartonlara yazilmis
olan 5 adet ondalik kesrin 6grenciler tarafindan say1 dogrusu iizerine yerlestirilmesi
etkinligi yapildi. Ogretmen eline bir karton alarak, bir dgrenciyi tahtaya kaldirdi ve
yonlendirici sorularla kesri sayr dogrusu {lizerine yerlestirmesini istedi, kalan
kartonlar da bu sekilde farkli 6grenciler tarafindan say1 dogrusu iizerine yerlestirildi.
Tim ondalik kesirler yerlestirildikten sonra kesirlerin siralamasinin nasil olacagi
tartisildi ve siralanmis halleri tahtaya yazildi. Bundan sonra yukaridaki siralanmig
ondalik kesir Ornekleri T{izerinden kesrin basamaklarina bakilarak nasil
siralanabilecegi 6grencilerle sorular sorarak aktarildi.

Sonrasinda yeni bir 6rnek iizerinden Ogrenilenler pekistirildi. Bu 6rnekte de boyu
3,6m olan bir altgegitten boyu 3,4m; 3,7m ve 3,8m olan kamyonlardan hangisinin
gecip gegemeyecegine karsilastirma ve siralama yapilarak karar verildi. Ogretmen
yukaridaki farkli uzunluklardaki kamyonlart temsil edecek sekilde Onceden
hazirladig1 kartonlarla ve kdpriiniin boyunu belirleyecek sekilde tahtaya ¢izgi ¢izdigi
bir ¢izgi ile tahtada gosterim yapti. Hangi kamyonun altgegitten gecip gecemeyecegi
tahtadaki sekiller tizerinden gosterildi.

Sonrasinda tiim karsilagtirma ve siralamalar matematiksel ifadeleriyle tahtaya yazildi.
Bu asamadan sonra kartondan olusturulmus onluk ve yiizlik dilimli daireler(bkz.Ek
S5h) yardimiyla virgiilden sonra iki basamakli ondalik kesirlerde karsilastirma
ogrencilere anlatildi. 0,43 ve 0,48 ondalik kesirlerini ifade eden kartondan
olusturulmus dairelerle bu iki say1 karsilagtirilir. Sonrasinda bu ondalik kesirlerin
basamaklarina bakilarak yapilan siralama kontrol edildi.

Sonrasinda 6grencilerle beraber birka¢ alistirma daha yapilarak konu anlatimi

tamamlandi.
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Anlatimdan sonra oOgrencilere karsilagtirma icin hangi yontemleri gordiigiimiiz
soruldu ve Ogrencilerden alinan cevaplar toparlanarak asagidaki yontemleri
kullandigimiz 6grencilere aktarildi.

1. Sayi dogrusu iizerinde gosterme

2. Ondalik kesrin basamaklarini inceleyerek karar verme

3. Daireler ya da ondalik kesirleri ifade edecek baska modeller kullanarak

karsilagtirma yapma.

30 dk.

Ogrenciler merkezlerde kendilerine verilen ¢alisma kagitlar1 iizerinden calisma
yaptilar.

Calisma kagitlar1 Ek 51-5j ve Sk’de yer almaktadir.

15 dk.

Her merkez calismalar ile ilgili poster hazirladi. Spor merkezi yaptiklar
calismalardan yola ¢ikarak sporda ondalik kesirler; miizik merkezi miizikte ondalik
kesirler ve bilim merkezi ise bilimde ondalik kesirler ve bunlarin karsilastirmalar
siralamalar ile ilgili poster hazirladi.  Posterler panoya asildi ve 6grenciler bu
posterler {izerinden gruplarinda yaptiklar1 ¢calismalara iliskin kisa sunumlar yaptilar.

Ogrencilerden sdzel olarak yaptiklari ¢alismalara iliskin yansitma yapildi.

Sinif: 6. Smif
Unite: Ondalik Kesirler
Konu: Ondalik Kesirlerde dort islem

Ogrenme Alan: Sayilar
Alt Ogrenme Alami: Ondalik Kesirler
Kazammlar: 1. Ondalik kesirleri belirli bir basamaga kadar yuvarlar.
2. Ondalik kesirlerle yapilan islemlerin sonucunu strateji kullanarak tahmin eder.
3. Ondalik kesirlerle toplama ve ¢ikarma islemini yapar.
4. Ondalik kesirlerle islem yapmay1 gerektiren problemleri ¢ozer ve kurar.
Yontem: Farklilastirilmis Ogretim
Teknik: Istasyon Teknigi (Ogrencilerin hazirbulunusluklarma gére igerik

farklilastirilacaktir. )
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Siire: 40dk+40 dk.

Arac¢-Gerec: 1. Sayr dogrusu iizerinde gosterme i¢in Onceden hazirlanmis
kartonlar
2. Kose Kapmaca Teknigi i¢in hazirlanmis kartonlar.
3. Calisma Kagitlar

Giris: 10 dk.

Ogretmen ogrencilere basindan gecen bir hikayeyi anlatti: “Gecen aksam 4
arkadasim ile yemege gitmistim. Hesap 25,65 YTL geldi. 25,65 YTL nin tamamini
ben verdim, arkadaslarim bana sonra 6deyeceklerdi. Arkadagim Esra 7,5 YTL; Ayse
ise 6,5 YTL bana geri verdi. Ben 5 YTL’lik bir yemek yedim, diger arkadasimdan ne
kadar almam gerekiyor? Bir tiirlii hesaplayamiyorum.” Hikaye anlatilirken
bahsedilen ondalik kesirler tahtaya yazildi. Ogrencilere bana bu konuda yardim
edebilecek biri var mi1 diye soruldu. Sonucu bulmak i¢in hangi islemlerin yapilmasi
gerektigi, sonucu tahmin edebilecek biri olup olmadig1 6grencilere soruldu. Tahmin
yiirliten ve cevap veren 6grencilere nasil akil yiiriittiiklerine iliskin sorular soruldu.
Ogrencilerle beraber problemi ¢dzmek igin toplama ve cikarma islemlerinin

yapilmas1 gerekliligi sonucuna varildi. Oniimiizdeki iki derste ondalik kesirlerde

toplama ve ¢ikarma islemlerinin 6grenilecegi 6grencilere aciklandi.

Gelisme:

15 dk.

Bazi1 durumlarda ondalik kesirlerde toplama ve ¢ikarma islemlerini hizlica yapmanin
gerekliligi oOgrencilere aktarildi. Boyle durumlarda ise kesirleri yuvarlamanin
gerekliliginden bahsedildi. Tahtaya bir toplama islemi yazildi. (4,3+4,2+4,1)
Ogrencilerden 2 saniyede bu toplama isleminin sonucunu tahmin etmeleri istendi. 2
saniyenin sonunda tahmin yiiriiten Ogrencilerin cevaplar1 alind1 ve cevaba nasil
ulastiklar1 soruldu. Ogrencilere bu sayilarin ortak y&niiniin ne olabilecegi soruldu.
Ogrencilerden bu sayilarin 4’e yakin oldugu cevabi alind1 ve ii¢ tane dorde yakin
sayinin yaklagik toplami 12 olabilir sonucuna varildi. Bundan sonra tahtaya biiyiikge
bir say1 dogrusu cizildi. Onceden iizerine 4,3; 4,2; 4,1;:4,7; 4,8 ve 4,9 sayilar
yazilmis kartonlar farkli 6grenciler tarafindan sayr dogrusu iizerine yapistirildi.

Tahtada olusan sekil iizerinden hangi sayilarin 4’e hangi sayilarin 5’e yakin oldugu
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cocuklara soruldu. Cocuklarin verdigi cevaplar iizerinden 4’e ve 5’e yakin sayilarin
ortak 6zellikleri belirlendi ve virgiilden sonraki basamagi 5 ve 5’den biiylik ondalik
kesirlerin 5’e, 4 ve 4’den kiiciik ondalik kesirlerin ise 4’e¢ daha yakin oldugu
sonucuna varildi. Buradan virgiilden sonraki basamagi 5 ve 5’den biiyiik ondalik
kesirlerin bir {ist tam sayiya, 4 ve 4’den kiiciik ondalik kesirlerin ise ondalik kesrin
tam say1 boliimiine yuvarlanacag: genellemesi yapildi. ikinci adim olarak virgiilden
sonra iki basamakli ondalik kesirlerin say1 dogrusu iizerinde gosterimi yapildi ve
yuvarlamas1 6grencilere aktarildi. Ogrencilere dort islemde tahmin yiiriitiirken

yuvarlamadan siklikla yararlanildigi agiklamasi yapildi.

15 dk.

Cocuklar ondalik kesirlerde dort islem ile ilgili hazirbulunusluklarina gore kose
kapmaca teknigi ile iic gruba ayrildilar. Her istasyon icin asagidaki bilgileri igeren
kartonlar hazirland: ve sinifin belli noktalarma asildi. Ogrenciler kendi durumlaria
bakarak hangi istasyonda yer alacaklarma karar verdiler. Ogretmen Ontest
uygulamasinin ilgili sorularim1 da géz 6niinde bulundurarak ¢ocuklarin tercihlerini
kontrol etti. Kendisine uygun grupta olmadigini diisiindiigii 6grencilere yonlendirici

sorular sorarak onlarin uygun gruba katilmalarini saglamaya calisti.

1. Grup (Fikri Olmayanlar): Ondalik kesirlerde dort islemle ilgili bilgim yok, bu
islemleri yaparken zorlanirim.

2. Grup (Fikri Olanlar ama problem ¢6zmede zorlananlar): Ondalik kesirlerde
basit iglemleri yapabiliyorum. Birden fazla islem gerektiren problemleri ¢ozmekte
zorlaniyorum.

3. Grup (Fikri olanlar ve problem ¢o6zebilenler): Ondalik kesirlerde dort islemi

yaparken zorlanmiyorum. Birden fazla igslem gerektiren problemleri ¢dzebiliyorum.

Gruplara ayrilma siireci tamamlandiktan sonra gruplar asagidaki ¢alismalar yaptilar.

1. Grup: Toplama ve ¢ikarma ile ilgili konu anlatimi1 ve arkasindan basit islemler
olan bir ¢alisma kagidi iizerinde ¢alistilar. Ogretmen bu grup ile ozellikle konu
anlatim1 béliimiinde daha yakin calist.

2. Grup: Oncelikle toplama ve cikarma ile ilgili basit aligtirmalar yaptilar,

sonrasinda basit problemler iizerinde ¢alistilar.
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3. Grup: Hem toplama, hem de ¢ikarma igeren islemlerle baslayip, problemlerle
devam ettiler ve en sonunda grup olarak toplama cikarma gerektiren bir problem
kurdular.

30 dk.

Ogrenciler kendilerine verilen ¢alisma kagitlari iizerinden ¢alistilar. Calisma kagitlar:
EK 51-5m ve 5n’de yer almaktadir. Calisma kagitlar1 hazirlanirken Watson (2003)’iin
kitabindan faydalanilmistir.

10 dk.
Ogrencilere dogru grupta olup olmadiklar1, bulunduklar1 grupta ¢alismaktan memnun

olup olmadiklari ile ilgili yansitma alindu.

Sinif: 6. Smif

Unite: Ondalik Kesirler

Konu: Ondalik Kesirlerde dort islem
Ogrenme Alam:  Sayilar

Alt Ogrenme Alami: Ondalik Kesirler
Kazanimlar: 1. Ondalik kesirlerle yapilan iglemlerin sonucunu strateji kullanarak
tahmin eder.
2. Ondalik kesirlerle ¢carpma ve bdlme islemini yapar.
3. Ondalik kesirlerle islem yapmay1 gerektiren problemleri ¢ozer ve kurar.
Yontem: Farklilastirilmis Ogretim
Teknik: Istasyon Teknigi (Ogrencilerin hazirbulunusluklarma gore icerik
farklilastirilacaktir. )
Siire: 40dk+40 dk.
Arac¢-Gerec: 1. Calisma Kagitlar
2. Tombala Kartlar

Giris: 10 dk.

Ogretmen derse elinde 5 adet 50 kurusla girdi. Su anda elimde 0,5 YTL’lerden 5 adet
olduguna gore elimde ka¢ param vardir sorusu 6grencilere soruldu. Cevap veren
ogrencilere sonuca nasil ulastiklar1 soruldu. Ogrencilere 1 adet 50 kurusu gosterip,

bunu ondalik kesir olarak nasil yazilabilecegini sorar. 0,5 cevabini aldiktan sonra
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tahtaya 0,5 yazilir. Ogrencilerle beraber bu soruya cevap vermek igin ¢arpma islemi
yapilmasi gerekliligi sonucuna ulasilir. Sonrasinda soru ters ¢evrilerek 2,5 YTL’yi 5
kisi arasinda paylagtirmak istedigimde her kisiye ne kadar para diiser sorusu
ogrencilere soruldu. Yine cevap veren 0grencilerden sonuca nasil ulastiklarina iliskin
bilgi alindi. Bu soruyu c¢ozmek icin bolme islemini kullanilmasi gerekliligi
ogrencilere aktarildi. Bu ve bunun gibi birgok problemle giinlik hayatimizda
karsilastigimiz, bu nedenle ondalik kesirlerde carpma ve bolme ile ilgili etkinlikler
yapilacagi 6grencilere aktarildi.

Ogrencilere gecen ders olusturduklar1 gruplarda calismaya devam edecekleri
sOylenir. Isteyen &grenciler igin bir dnceki ders hazirlanan kartonlar yine tahtaya
asildi ve baz1 6grenciler kendi hazirbulunugluklarimi tekrar gézden gecirerek grup
degistirdiler.

Gelisme:

30 dk.

Ogrenciler kendi istasyonlarma goére EK 50, S5p ve 5r’deki g¢aligma kagitlari
iizerinden ¢aligmalarina bagladilar. Calisma kagitlar1 hazirlanirken Watson (2003)’iin
kitabindan faydalanilmistir. Ogretmen birinci grupla yine daha yakin calist.
Ogretmen gruplar1 dolarak, tiim simifin zorluk cektigini diisiindiigii yerlerde tiim smif

anlatimi yapti.

10 dk

Grup lyeleri kendi aralarinda karar vererek diger istasyonlarin ¢aligmalari konusunda
bilgi aldilar. Her istasyonda iki ev sahibi kaldi, istasyondaki diger 6grenciler kendi
aralarinda is boliimii yaparak diger istasyonlara gittiler ve orada yapilan ¢aligmalara
iliskin bilgi aldilar Ev sahipleri gruplarina gelen o6grencilere gruplarinda neler

yaptiklarini anlatt1 ve ziyaret¢i 6grencilerin sorularini yanitladi.

20 dk.

Tim ogrenciler tekrar gruplarina dondiiler. Herkes grubuna dondiikten sonra dort

islemle ilgili tombala oyunu oynandi. Her gruba bir tombala kart1 verildi (Ek 5s).
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Ogretmen 6nceden hazirlanmis 10 adet soruyu ogrencilerin rastgele soyledikleri
numaralara gore okudu ve sorunun dogru cevabi kartindan bulunan grup ilgili

béliimiin {izerini kapatt1. 11k tiim sayilar1 kapatan grup oyunu kazandh.

10 dk.
Iki hafta boyunca yapilan uygulamalar toparlandi. Ogrencilerden siiregten keyif alip
almadiklari, neler 6grendikleri, kendileri ile ilgili nasil farkindaliklar yasadiklari ile

ilgili s6zli ve yazili yansitma alindi.
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Ek 5a. Ondalik Kesirlerle Ilgili Tahtaya Asilan Ciimleler

GOMLEKLERDE BUYUK INDIRIM :

9,99 YTL

ERKEKLER 100M KOSUDA ALDIGI 9,76
SN’LIK DERECESIYLE JUSTIN GATLIN YENI
DUNYA REKORUNUN SAHIBI OLDU

1,95’LIK BASKETBOLCU BASKETLERI
ATARKEN HIC ZORLANMIYORDU.
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Ek 5b. Ogrenme Stilleri Envanteri

BIREYLERIN OGRENME BiCiMLERINi BELIRLEME OLCEGI

Asagida verilen maddeleri okuyup; size en uygun olan bir segenegi isaretleyiniz.
Daha sonra sonuglarinizi 6lgegin altinda yer alan toplam puan hanesine yaziniz. Elde
edilen sonuglar dogrultusunda en yiiksek puan sizin sahip oldugunuz Ogrenme
bi¢imini belirler.

1. A-) Hikaye dinlemeyi
B-) Film izlemeyi
C-) Bahgede oynamayi tercih ederim

2. A-) Miizik dinlemeyi
B-) Kitap okumay1
C-) Yiiriimeyi tercih ederim

3. A-) Radyo dinlemeyi
B-) Televizyon izlemeyi
C-) Oyun oynamay1 tercih ederim

4. Benim i¢in hatirlamanin en iyi yolu
A-) Kendi kendime tekrar tekrar soylemektir
B-) Zihnimde tekrar yapmaktir
C-) Sadece yapmaktir

S. Sdylenenleri en i1yi anlamamin yolu
A-) Biri tarafindan agiklanmasidir
B-) Resimleri gorebilmemdir
C-) Biri tarafindan nasil oldugunun gosterilmesidir

6. Bir seyler diislindiigiim zaman
A-) Kendi kendime konusurum
B-) Kafamda resmini goriiriim
C-) Bos bir alanda hareket etmeye ihtiya¢ duyarim

7. A-) Insanlarin ne sdyledigini hatirlarrm

B-) Baktigim seylerin rengi ve tasarimi dikkatimi ¢eker
C-) Sik sik cebimdeki anahtarla ve bozuk paralarla ya da masanin ilizerindeki
nesnelerle oynarim

8. Ben bir,
A-) Dinleyiciyim; izleyen ya da eylem yapan degilim
B-) izleyiciyim; dinlenen ya da eylem yapan degilim
C-) Eylemde bulunanim; izleyen ya da dinleyen degilim
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EKk 5¢. Gorsel Grup Calisma Kagidi

CALISMA KAGIDI
ONDALIK KESIRLERDE ¢OZUMLEME

Ondalik Kesirlerin Tanimi: Paydasi 10 ve 10'un katlari olan

kesirlere ondalik kesir denir. Ondalik kesirleri virgilli bir

sekilde ifade ederken kesrin fam bélimdind virgdlin soluna kesir

béliimiini ise virgilin sagina yazariz. Ornedin 5,678 ondalk

kesrinde 5 rakami ondalik kesrin tam bolimini ifade ederken

6,7 ve 8 rakamlari ondalik kesrin kesir bolimini

olusturmaktadir.

Ondalik kesirlerde ¢ozimleme: Ondalik kesri basamak

degerlerinin toplami seklinde hesaplayarak ifade ederiz. Bir

sayinin belli bir rakaminin basamak degerini bulmak igin o rakam
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Simdi

yapacagimiz

etkinliklerle

ondalik kesirleri

¢oziimleyecegiz.

Asagidaki ornekte bir ondalik kesrin basamak isimleri ve basamak

degerlerini igeren bir ¢6ziimleme tablosu bulunmaktadir. Bu tabloyu

dikkatlice inceleyiniz.

TAM KISIM KESIR KISMI
14,278 _ 5 S |5
JCS; S E ;cs; E 'S E >c6,w
s | § § s g2 S| £
= g £ 3 c 8 5 8| 8
O ol o O o > 6| on &b
Say! 1 4 2 7 8
Basamak 10 1 1/10 |1/100 |1/1000
1x10 | 4x1 |, |,, 1 |5, 1 |q, 1
10 100 1000
Basamak Degeri
10 4 02 |007 |0,008
14,278= (1x10)+ (4x1)+ (2 x )+ (7 x — )+ (Bx —)
‘ 10 100 1000
(]
&r\ 4
Vo
Q
7 (\j
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1. Asagidaki tablolarda eksik kalan bdlimleri tamamlayiniz ve ondalik

kesrin goziimlenmis halini gosteriniz.

()

©

TAM KISIM KESIR KISMI
23,624 5 S 5
o) o)) — X £ > T >
g, % |5 85 ¥ 5 %
S S| 8§ g S g 7T S| ¢S
= 8| £ 8 c 895 8 £ 3
O Al o o O o > | v o
Sayi , 2
Basamak 10 1 1/10 |1/100 |1/1000
2x10 SV
Basamak Degeri 100
20 , 0,02
23,024 ......eeeeeeeeeeeeeeeeeseesnessesaessesasesasessessaesaa s aessaesaae s e s aesas e aesaassanesaeanesansas
TAM KISIM KESIR KISMI
18,415 _ S _
)81 _& Jg
© £ '8 g
s g T 3
< =] < =]
O o O o
Say! 1 ,
Basamak 10 1 1/10 |1/100 | 1/1000
1x10 1
Basamak Degeri 1000
10 0.4
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TAM KISIM KESIR KISMI

1,26 _ B S _
ble)] ple)] s )Q|
(@] (@] = (]

¢ E| . E 9 E

S S| 8 ¢ 5 S

< 3| £ 3 s 3

O |l oo oo O o
Sayi , 6
Basamak 10

2><L
Basamak Degeri 10
1
L 2=
"
- @
~~

2. Asagida verilen ondalik kesirler igin bir onceki orneklerde & (@)
lduju gibi coziimleme tablosu olust kesirleri %
oldugu gibi gézimleme tablosu olusturunuz ve kesirlerin \\J

gozimlenmis halini gdsteriniz. Tablolari gizerken asagidaki

ornekten faydalaniniz.

TAM KISIM KESIR KISMI

1,345

Say!

Basamak

Basamak Degeri
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a) 1,345

b) 12,965
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Ek 5d. Isitsel Grup Calisma Kagidi

CALISMA KAGIDI
ONDALIK KESIRLERDE COZUMLEME

Ondalik Kesirlerin Tanimi: Paydasi 10 ve 10'un katlari olan
kesirlere ondalik kesir denir. Ondalik kesirleri virgilli bir sekilde
ifade ederken kesrin tam baliimiini virgiiliin soluna kesir balimind
ise virgiilin sagina yazariz. Ornegin 5,678 ondalik kesrinde 5
rakami ondalik kesrin tam bélimini ifade ederken 6,7 ve 8
rakamlari ondalik kesrin kesir balimiini olusturmaktadir.

Ondalik kesirlerde g¢ozimleme: Ondalik kesri basamak degerlerinin

toplami seklinde hesaplayarak ifade ederiz. Bir sayinin belli bir
rakaminin basamak degerini bulmak igin o rakam ile rakamin
yazildigi basamagin degerinin garpildigini unutmayalim.

Ornegin 23 sayisinda onlar basamagindaki 2 rakaminin basamak
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Asagida ondalik kesirlerin tarihgesine iliskin bilgi verilmistir. Litfen

dikkatlice okuyunuz.

Ondalik sayilarin bildigimiz virgllli sekliyle yazilisi 500 yildan biraz daha
az bir siredir

kullaniimaktadir. Bu déneme kadar ondalik kesirler iglem yaparken
kullanilmamig, iglemler kesirler izerinden yapilmaya devam edilmistir.
Ancak kesirlerde tfoplama ¢itkarma yaparken paydalari egitleme
zorunlulugu islemleri zorlastirmakta ve daha fazla zaman kaybina yol
agmaktadir. Bu nedenle ondalik kesirlerin yazimi igin bir yol 6nermek ve
kullanimini  yayginlastirmak igin matematikgiler ¢ahismistir. Hollandali
matematikgi Simon Stevin ondalik kesirler igin asagidaki yazim seklini
onermistir.

Ornedin  3,1434 ondalik kesrini yazmak istiyoruz. Hollandali

matematikgiye gore bu kesir

3(0)1(1) 4(2) 1(3) 6(4)

seklinde yazilmalyd:.

Sonrasinda daha kolay bir yazim sekli iizerinde ¢alisan matematikgiler
bugtinkii virgiilli kullanimi olusturdular. Virgilli yazimin kullanilmasina
1593 yillarinda baslanmistir.

Virgiilli yazilisla ondalik kesrin fam kismi ile kesir kismi ayrilmakta, buna

gore basamak isimleri degismektedir.

Simdi asagida Cem ve Esra'nin ondalik kesirlerde ¢éziimleme ile ilgili
o6dev  yaparkenki  konustuklarimi  okuyalim  Bakalim  onlardan

ogrenecegimiz neler var ve onlara yardimci olabilecek miyiz?
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Cem ve Esra o giinki matematik Gdevini yaparken ondalik kesirlerde
¢oziimleme konusunda biraz daha galismalari gerektigini fark efttiler.
Asagida onlarin galismalarina iliskin bir metin yer almaktadir. Litfen

asagidaki metni okuyunuz:

Cem: Evet Esra son sorulara yaklastik odevde, odevden sonra ¢ikip
disarida oynayabiliriz.

Esra: Soruyu okuyorum. 12,567 ondalik kesrini ¢oziimleyiniz.

Cem: Coziimleme mi? Bu tam olarak ne demekti?

Esra: hmmm. Coziimleme.., 6gretmenimizin bize anlattigini hatirliyorum bu
konuyu. Bir saytyi olugturan rakamlarin sayr degerleri ile basamak
degerlerinin garpimini yazip, fopluyorduk. Uzun bir yaziligi vardi.

Cem: Basamak degeri mi? Ben bu konuyu tamamen kagirmigim.

Esra: Bir sayidaki rakamin basamak degeri soyle hesaplaniyordu. Ornegin
13 sayisinda 1 onlar basamaginda oldugu igin 1 i 10 ile garpmamiz
gerekiyor, bu da 10 yapiyor

Cem: Yani 13 sayisindaki 1'in basamak degeri 10 oldu.

Esra: Evet

Cem: Simdi soruda verilen 12,567 ondalik kesrini goziimlemeye galisalim.
Simdi bizim bu rakamlarin basamak isimlerini bilmemiz gerekiyor. 1 onlar
basamagt, 2 de birler basamaginda peki 5?

Esra: Evet simdi hatirladim. Virgiilden sonra birinci basamaga ondabirler
basamagi, virgiilden sonra ikinci basamaga yiizdebirler basamagi,
virgiilden sonra (igiinci basamaga ise bindebirler basamagi adi
veriliyordu.

Cem: O halde 5'i 1/10 ile é'y1 1/100 ile 7'yi ise 1/1000 ile garpmamiz

gerekiyor.

170



Esra: Evet 6deve yazalim oyleyse..

12, 567 = <1><10>+(2x1)+<5><%)+(6xﬁ)+(7x—lotao)

Cem: Evet. Bu soruyu giiglerimizi birlestirerek famamladik.

Esra: Coziimlemeyle ilgili 3 sorumuz daha kaldi. 1,345 ; 12,965 ; 3,65
ondalik kesirlerini goziimlememiz gerekiyor.

Cem ve Esra'nin 6devine yardim etmeye ne dersiniz? Cevaplarinizi asagida

size verilen bosluklara yazin.

a) 1, 345
b) 12,965
c) 3,65
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Ek Se. Kinestetik Grup Calisma Kagidi

CALISMA KAGIDI
ONDALIK KESIRLERDE COZUMLEME

Ondalik Kesirlerin Tanimi: Paydasi 10 ve 10'un katlari olan

kesirlere ondalik kesir denir. Ondalik kesirleri virgiilli bir sekilde

ifade ederken kesrin tam bélimiini virgilin soluna kesir bolimini

ise virgilin sagina yazariz. Ornegin 5,678 ondalik kesrinde 5

rakami ondalik kesrin tam bélimiini ifade ederken 6,7 ve 8

rakamlari ondalik kesrin kesir béliimiini olugturmaktadir.

Ondalik kesirlerde ¢oziimleme: Ondalik kesri basamak degerlerinin

toplami seklinde hesaplayarak ifade ederiz. Bir sayinin belli bir

rakaminin basamak degerini bulmak igin o rakam ile rakamin

yazildigi basamagin degerinin garpildigini unutmayalim.

Ornegin 23 sayisinda onlar basamagindaki 2 rakaminin basamak
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Asagida ¢oziimlenmis ondalik kesri inceleyiniz.

1 2, 8 7 6
Onlar Birler Ondabirler Yiizdebirler Bindebirler
Basamagi Basamagi Basamag! Basamag! Basamagi
1x10 + 2x1 + 8><i + 7><L + 6><L =

10 100 1000
10 + 2 + 0,8 + 0,07 + 0,006 =12, 876

1.Asagida verilen ondalik kesirlerin géziimlemesini kendinizi kullanarak

gercgeklestireceksiniz. Liitfen asagidaki ydnergeyi takip edin.

Size lizerinde gesitli sayilar ve islem isaretleri olan kartonlar verilmistir.
Bu kartonlari lzerinize yapistirarak bir ondalik kesrin ¢éziimlemesini
olusturmaniz gerekmektedir. Asagida ondalik kesrin bir basamagina iliskin

¢oziimleme verilmistir.
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Siz de asagida size verilen ondalik kesirlerin tfamamini dnce grupga
kendinizi kullanarak olugturun, sonra yukaridaki gibi olusturdugunuz bu

¢oziimlemeyi gizin. Arkadaslarinizin isimlerini yazmay unutmayin!

a) 1,345
b) 12,965
c) 3,65
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Ek 5f. Yansitma Kagidi

AD-SOYAD:

Bu derste neler 6grendim?

Bu derste diger matematik derslerinden farklh olarak neler yaptim?

Bu dersi islemekten keyif aldim ciinkii,

Bu dersi islemekten keyif almadim ciinkii,
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Ek 5g. Merkezlerdeki Gorseller Ve Sorular
Spor Merkezi:

Diinya Yiizme Sampiyonasinda 5 yiiziiciiniin 100 m serbest stili famamlama
surleri asagidadir. Buna gore hangi ylziici altin, hangi yiiziici glmdis,

hangi yiiziicli bronz madalya almigtir?

John Brown 50,34 sn
Tin Yang 50,36 sn
Faruk Sonmez 50,4 sn
Sam Hansa 50,41sn
David Fas 50,45 sn
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Miizik Merkezi:

Yukaridaki notalari kullanarak yazilmis bir sarkiy: soylerken hangi notay:

daha uzun soylememiz gerekir?
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Bilim Merkezi:
Asagida Istanbul'un gesitli merkezlerinde &lgiilen en yiiksek ve en diisiik
hava sicakliklari verilmigtir. Agagidaki tabloya gére Istanbul'da en diigiik

hava sicakhgini kaydeden istasyon hangisidir?

fstasyon Maksimum |Minimum
Sicaklik  |Sicaklik
Goztepe |40.5 -13.9
Florya 394 -12.6
Sariyer 415 -11.0
Bahgekoy |40.7 -15.8
Kumkaoy 41.4 -117
Kartal 40.6 -9.0
Sile 45.2 -111
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EK 5h. Onluk ve Yiizliik Dilimli Daireler
Onluk Dilimli Daire
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Yizlik Dilimli Daire
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EK 51. Spor Merkezi Calisma Kagidi

CALISMA KAGIDI
ONDALIK KESIRLERDE KARSILASTIRMA VE SIRALAMA

Olimpiyatlarin yapildigi yil inli bir kanalin spor haberleri bélimiinde
cahsiyorsunuz. Her giin alinan sonuglari, kazanilan madalyalari, dereceleri
ana haber biilteninde yayinlanmak iizere hazirliyorsunuz. Asagida yiizme,
kosu, uzun atlama ve cirit atma dallarinda sporcularin aldiklari dereceler
verilmistir. Goreviniz her alandaki dereceleri siralayarak altin, giimiis ve
bronz madalya alan sporculari belirlemek ve bunlari haber merkezine

iletmek. Basarilar!

Engelli Kosu (100m)

ﬁ

No Sporcu Adi Ulke Derece(sn)
1 Hayes Joanna USA 1237

2 Krasovska Olena UKR 12.45

3 Morrison-Howard Melissa USA 12.56

4 Koroteyeva Mariya RUS 12.72

Siralama:

Altin Madalya:

Giimiis Madalya:
Bronz Madalya:
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Kosu (400m)

No Sporcu Adi Ulke Derece (sn)
1 Francique Alleyne ALM 4466

2 Harris Otis ABD 44.16

3 Wariner Jeremy ABD 44.00

4 Brew Derrick ABD 4442
Siralama:

Altin Madalya:

Giimiis Madalya:
Bronz Madalya:

Uzun Atlama

No Sporcu Adi Ulke Derece
(sn)

1 Phillips Dwight USA 859

2 Moffitt John USA 847

3 Martinez Joan Lino ESP 8.32

4 Beckford James JAM 8.31

Siralama:

Altin Madalya:

Giimiis Madalya:
Bronz Madalya:

182



A ow =

Cirit Atma

- Derece

Sporcu Adi Ulke (sn)
Thorkildsen Andreas NOR  86.50
Vasilevskis Vadims LAT 84.95
Makarov Sergey RUS 84.84
Backley Steve GBR 84.13

Siralama:

Altin Madalya:

Giimiis Madalya:
Bronz Madalya:
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Ek 5j. Miizik Merkezi Calisma Kagidi

CALISMA KAGIDI
ONDALIK KESIRLERDE KARSILASTIRMA VE SIRALAMA

Okul korosuna segildiniz. 23 Nisan'da yurtdisindan gelen arkadaslarinizla
beraber bir konser vereceksiniz. Konser giini yaklasti ve beraber konser
vereceginiz konuklar Tiirkiye'ye geldi. Ancak konuklarin berbaerinde
getirdikleri notalarda bir tuhaflik kesfettiniz, nota degerleri kesirli bir
sekilde ifade edilecegine ondalik kesirler kullanilarak ifade edilmis. Ama
siz engin mizik ve matematik tecriibenizle bu karmasanin igerisinden
¢ikabilirsiniz. Géreviniz ondalik kesirli olan nota degerlerine bakarak hangi
notayr daha uzun, hangi notayr daha kisa okuyacaginizi arkadaslariniza

aktarmak. Basarilar!

Asagida konserde seslendireceginiz 4 pargada yer alan notalar
bulunmaktadir. Litfen notalari uzun okunandan kisa okunana gore
siralayiniz. Unutmayin ayni sarki igerisinde degeri biiyiik olan nota degeri

ondan kiiglik olan notadan daha uzun okunur.

1. Sarki

2. Sarki
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3. Sarki

4. Sarki
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Ek 5k. Bilim Merkezi Calisma Kagidi
CALISMA KAGIDI

ONDALIK KESIRLERDE KARSILASTIRMA VE SIRALAMA

Istanbul'da meteoroloji uzmani olarak ¢aligiyorsunuz. Bir bilim dergisi
sizden Istanbul'daki ve Tiirkiye'deki diger illerin ortalama hava
sicakliklari ve bunlarin karsilagtirilmas: ile ilgili bilgi istedi. Asagaida
aylara gore Tiirkiye'nin dort ilindeki aylara gore ortalama hava sicakliklar:
verilmistir. Her aya gére illerdeki hava sicakliklarini karsilastirip bilgileri

dergiye iletmeniz gerekiyor. Basarilar!

Istanbul

ISTANBUL Ocak Subat Mart Nisan Mayis Haziran Temmuz Agustos Eyliil Ekim Kasim Aralik
Uzun Yillar i¢cinde Gerceklesen Ortalama Degerler (1975 - 2006)

Ortalama
Sicaklik 61 59 7.7 121 167 21.5 23.8 23.5 20.0 15.6 11.2 8.0
°O)

Bolu

BOLU  Ocak Subat Mart Nisan Mayis Haziran Temmuz Agustos Eyliil Ekim Kasim Arahk
Uzun Yillar i¢inde Gerceklesen Ortalama Degerler (1975 - 2006)

Ortalama
Sicakhk 1.0 19 49 98 13.9 17.3 19.7 19.6 16.0 11.7 6.5 2.8
cO)

Antalya

ANTALYA Ocak Subat Mart Nisan Mayis Haziran Temmuz Agustos Eyliil Ekim Kasim Arahk
Uzun Yillar i¢inde Gerceklesen Ortalama Degerler (1975 - 2006)

Ortalama
Sicaklik 9.6 99 12.2 15.8 20.3 253 28.3 27.8 243 195 142 10.8
cO)
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Balikesir

BALIKESIR Ocak Subat Mart Nisan Mayis Haziran Temmuz Agustos Eyliill Ekim Kasim Aralk
Uzun Yillar icinde Gergeklesen Ortalama Degerler (1975 - 2006)

Ortalama
Sicaklik (°C) 50 56 81 133 17.8 226 24 4 24.0 20.6 157 10.1 6.6

Siralamalar
Ocak:
Nisan:
Haziran:

Eylil:
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Ek 51. Ondalik Kesirlerde Toplama Ve Cikarma 1.istasyon Calisma Kagid
CALISMA KAGIDI

ONDALIK KESIRLERDE TOPLAMA

Ondalik kesirlerde toplama yaparken bildigimiz toplama islemini
yapariz. Burada 6nemli olan ondalik kesirleri dogru bir sekilde
ayni basamaklari alt alta gelecek sekilde yazmaktir. Bu arada

virglillerin de alt alta gelmesine mutlaka dikkat etmeliyiz.

Ornegin

72,1+32,7+8,1 isleminde ondabirler basamagini bir hizaya, birler
basamagini bir hizaya, onlar basamagini bir hizaya yerlestirerek asagidaki

islemi elde ederiz.

72,1 Islemde virgiiller de ayni hizada
327 olmalidir. Islemimizi yaparken virgiile
' sira geldiginde sonuc béliimiine de virgiil
+ 8,1
>
1029 >
[—
R
R0
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Islem yapilacak ondalik kesirlerin virgiilden sonraki basama
degilse islemdeki ondalik kesirlere sifir eklemek gerekebilir.

=
&

Ornegin

7,1+3,23+4,441 islemi asagidaki sekilde dikey hale getirilir.

Bu iglemde yine basamaklar ve virgil alt

7,100 . -
alta gelmis, islemde virgiile
3,230 sira geldiginde sonug béliimiine de virgiil
+ 4441 eklenmigtir.
14,771
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A. Simdi asagida yatay sekilde yazilmis islemleri dikey hale getirip,
igslemin sonucunu bulahm. Ilk iki dikey islemin bir kismi doldurulmugtur.
Kalan yerleri siz doldurmalisiniz. Gerekli yerlerde ondalik kesrin sagina
sifirlari eklemeyi unutmayin!

1) 6,7+8931+2,444

[]7

Y
+ 2,4DD

2) 67,79+ 22,413+0,784
67, LI
U 00

+ O, L |4
3) 36,415+8,92+78,31
4) 37.25+48.8+92.99
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ONDALIK KESIRLERDE CIKARMA

Ondalik kesirlerde gikarma yaparken bildigimiz toplama islemini yapariz.
Burada onemli olan ondalik kesirleri dogru bir sekilde ayni basamaklar: alt

alta gelecek sekilde yazmaktir. Bu arada virgiillerin de alt alta gelmesine

mutlaka dikkat etmeliyiz.

Ornegin
6,713-5,982 isleminde ondabirler basamagini bir hizaya, birler
basamagini bir hizaya, onlar basamagini bir hizaya yerlestirerek asagidaki

islemi elde ederiz.

Islemde virgiiller de ayni hizada olmalidir.

6,713 Islemimizi yaparken virgiile sira geldiginde
sonug béliimiine de virgil atariz.
- 5,982
0731 —_—
>
[—
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Islem yapilacak ondalik kesirlerin virgiilden sonraki
basamak sayisi esit degilse islemdeki ondalik kesirlerin en
sagina sifir eklemek gerekebilir.

Ornegin

9,91-7,142 islemi asagidaki sekilde dikey hale getirilir.

Islemde virgiiller de ayni hizada olmalidir.
Islemimizi yaparken virgiile sira geldiginde
sonug béliimine de virgiil atariz.

9,910
- 7,142

2,768

A. Simdi asagida yatay sekilde yazilmis islemleri dikey hale getirip,
igslemin sonucunu bulahm. Ilk iki dikey islemin bir kismi doldurulmugtur.
Kalan yerleri siz doldurmalisiniz. Gerekli yerlerde ondalik kesrin sagina
sifirlari eklemeyi unutmayin!

1) 327,42-98,17

se [
- s 1]
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2)

3)

4)

427 ,135-327,153

s L

- eld, 00

471,41-19,191

14,44-8,129
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Ek 5m. Ondalik Kesirlerde Toplama Ve Cikarma 2.istasyon Calisma Kagidi
CALISMA KAGIDI

ONDALIK KESIRLERDE TOPLAMA VE CIKARMA

A. Asagidaki diglileri hayalinizde cevirin. I¢ ice gelen diglerin iizerinde

yazan sayilari toplayin. Islemleri gostermeyi unutmayin!

194



B.

Asagidaki diglileri hayalinizde gevirin. I¢ ice gelen diglerin iizerinde

yazan sayilari ¢ikarin. Islemleri gostermeyi unutmayin!
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C. Asagidaki iki problemi ¢ézelim. Problemi ¢6zdiikten sonra sonuca nasil

ulastiginizi grupga asagida ayrilan béliime yaziniz.

1. Ali'nin evi ile okul arasindaki mesafe 568,7 m'dir. Okul ile Ali'nin
arkadasinin evi arasindaki mesafe ise 300,456 m'dir. Ali okuldan sonra
arkadasinin evine gidecektir. Alinin o gin kag m yol Yyirimesi

gerekmektedir?

Problemi nasil ¢ozdiiniiz?

.........................................................................................................................................
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Ayse baliklari igin biyiik bir kaba 5,87 | su koyuyor. Sonrasinda bu
suyun fazla geldigini diigiinerek suyun 1 I'sini geri bogaltiyor. Sabah annesi
akvaryuma 2,5 | su daha ekliyor. Annesinin eklemesinden sonra

akvaryumda kag litre su vardir?

Problemi nasil ¢ozdiiniiz?

.........................................................................................................................................

.........................................................................................................................................
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Ek 5n. Ondahk Kesirlerde Toplama Ve Cikarma 3.Istasyon Calisma Kagidi

CALISMA KAGIDI
ONDALIK KESIRLERDE TOPLAMA VE CIKARMA

A. Simdi asagida hem toplama hem ¢ikarma igeren islemleri yapalim.

1) 6,23-4,5+5,98

2) 87,96+5,2-18,798

B Asagidaki problemleri gozelim. Problemi nasil ¢6zdigliniizii asagida

bos birakilan yerlere yaziniz.

1. Olimpiyatlarda 4X100 metre kosularinda bir bayrak her 100
metrede farkli bir kosucu tarafindan tasinir. Bayrak elden ele aktarilarak
400 metre tamamlanir. Tirk Milli Takimi bu yarista toplamda 52,80
saniyelik derecesiyle 3. sirada yer almistir. Milli takimimizda 1.kosucu
10,21 ikinci kosucu 14,6 (glinci kosucu 11,35 saniyede kendi mesafelerini

kostuklarina gére 4.kosucu mesafesini kag saniyede kosmustur?
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Problemi nasil ¢ozdiiniiz?

Fen laboratuarinda yaptigimiz bir deneyde bir karisim olugturduk.
Bu karisimda 7,3 gr tuz, 5,45 gr seker ve 20,25 gr su kullandigimiza gore

elde ettigimiz karisim toplam kag gr olmustur?
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Problemi  nasil  ¢ozdiiniz?

3. Murat'in annesi aksam yemegini yaparken 128 gr nane, 4,32 gr
zencefil, 2,51 gr kirmizi biber ve 15 gr karabiber kullandi. Murat'in

annesi bu yemek igin foplam ne kadar baharat kullanmistir?

Problemi  nasil  ¢ozdiiniz?
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B. Asagidaki ondalik kesirleri igeren ve toplama-gikarma islemlerini

kullanacagimiz bir problem kuralim. Problemi asagidaki bosluga yaziniz.

05:.4,56:7,8

+ -
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Ek 50. Ondalik Kesirlerde Carpma Ve Bolme 1.Istasyon Calisma Kagid

CALISMA KAGIDI
ONDALIK KESIRLERDE CARPMA

Ondalik kesirlerde garpma yaparken sayilarda hig virgll yokmus gibi

bildigimiz carpma iglemini yapariz. Islem tamamlandiktan sonra carpma

islemindeki ondalik kesirlerin virgiilden sonra kag basamagi oldugu sayilr.

Sayma iglemi, islemdeki tiim ondalik kesirler igin yapilmalidir. Islemdeki

tim ondalik kesirlerin virgiilden sonra toplam kag basamagi varsa, islemin

sonucundan soldan saga dogru o kadar basamak sayilir ve oraya virgiil

konur. Burada 6enmli olan hizalamanin virgiiller hi¢ yokmus gibi yapilmasi

islem yapildiktan sonra virgiiliin nereye geleceginin belirlenmesidir.
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Ornedin

2,27 X 4,74 islemini once alt alta yazalim. Sonrasinda her iki ondalik

kesirde virglilden sonra kag basamak oldugunu sayalim.

Her iki ondalik kesirde 2 olmak lizere tim

islemde virgiilden sonra 4

basamak vardir. Bu nedenle sonugta

227 2
buldugumuz sayidan dort geriye

x 474 2
10,7598

dogru sayarak 4.sayinin soluna virgdil

kovariz.

A. Simdi asagidaki islemleri yapalim. Her ¢arpandaki virgiilden sonraki
basamak sayisini yazmayi unutmayin!

1.

Virgiilden sonraki basamak sayisi
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Virgiilden sonraki basamak sayisi
33 -
x 63 0 -

Virgiilden sonraki basamak sayisi
7772 -
x 32 0 -

B. Asagidaki yatay olarak verilen islemleri dikey konuma getirerek islemin

sonucunu hesaplayiniz.

3) 3456 x 2,8

4) 2345 x 6,82
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5) 827,31 x 47
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ONDALIK KESIRLERDE BOLME

Ondalik kesirlerde bélme yaparken dikkat etmemiz gereken nokta bélme
islemini gergeklestirmeden once tim sayilardaki virgilleri yok etmektir.
Virgiilleri yok ettikten sonra bildigimiz bslme islemini yapmaya devam

edebiliriz.

Ornegin

319,2 : 42 isleminde béliinen sayidaki virgiilden kurtulmamiz gerekir,
bunun igin saga dogru bir basamak ilerlememiz gerekmektedir. Bunun
karsiliginda bélende de ayni islemi yapmamiz gerekir, eger bélende virgiili
kaydiracak bir basamak kalmamigsa sayinin sonuna O eklemeye baslariz.

Bu sekilde islemimiz asagidaki duruma gelmektedir.

3192 : 420

Bu asamadan sonra béime islemine devam ederiz.
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1)

2)

0,37 : 1,9 isleminde béliinendeki virgiilden kurtulmak igin iki basamak
saga ilerlememiz gerekmektedir. Bu nedenle béliimde de iki basamak saga
gitmeliyiz. Ancak bélimde bir basamak saga gittigimizde say: bittigi igin
ikinci basamak igin sayinin sagina bir sifir koyariz. Islemimiz bu sekilde

asagidaki duruma gelmektedir.

37 : 190

Bundan sonra yine bildigimiz bslme islemi ile devam eder:iz.

Simdi asagidaki islemleri yapalim.

3774:7,4

0,776 : 0,8
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3) 49,49:0,7
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Ek 5p. Ondahk Kesirlerde Carpma Ve Bolme 2.istasyon Calisma Kagidi

CALISMA KAGIDI
ONDALIK KESIRLERDE CARPMA VE BOLME
A. Asagidaki diglileri hayalinizde gevirin. I¢ ice gelen diglerin iizerinde

yazan sayilari birbirleriyle garpin. Islemleri gostermeyi unutmayin!
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B. Asagidaki diglileri hayalinizde gevirin. Ig ice gelen dislerin iizerinde

yazan sayilari birbirine béliin. Islemleri géstermeyi unutmayin!
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C. Asagidaki iki problemi ¢ozelim. Problemi ¢ozdiikten sonra sonuca nasil

ulastiginizi grupga asagida ayrilan béliime yaziniz.

Arzu 11 taksitle eve ¢amasir makinesi almistir. Camasir makinesi
igin her ay 34, 56 YTL odedigine gore ¢amasir makinesinin toplam fiyat

ne kadardir?

Problemi nasil ¢6zdiiniiz?
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2. 340 mlik bir yola 1,7 m'lik aralarla agag dikilecektir. Dikim islemi

tamamlandiktan sonara yol iizerinde toplam kag agag olacaktir?

Problemi nasil ¢6zdiiniiz?
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Ek 5r. Ondalik Kesirlerde Carpma Ve Bélme 3.Istasyon Calisma Kagidi

1.

2.

CALISMA KAGIDI

ONDALIK KESIRLERDE CARPMA VE BOLME

A. Asagida hem ¢arpma hem de bdlme igeren islemleri yapalim.

1078x4:0,2

747:03x15

cetses ee  ee

birakilan yerlere yaziniz.

Burcu'nun annesi yemek kitabindaki tarife gére yemek yapmak
istiyor. Yemek kitabinda 1 porsiyon icin yemege 1,28 gr. kirmizi biber, 2,
51 gr zencefil ve 1,5 gr karabiber atilmasi gerektigi yaziyor. Burcu'nun
annesi 3 porsiyon yemek yapmak istedigine kirmizi biber, zencefil ve kara

biberden kagar gram kullanmahdir?
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2.

Problemi nasil ¢6zdiiniiz?

.........................................................................................................................................

.........................................................................................................................................

Marketten kilosu 1,2 YTL'ye 3 kilo portakal; kilosu 2,35 YTL'den 2

kilo armut aldim. Kasaya yoplam kag YTL vermem gerekir?

Problemi nasil ¢6zdiiniiz?

3. Murat'in annesi yaptigi 16,5 kg tarhanayi 5 gocuguna paylastirmak

istiyor. Her gocuga kag kg tarhana diiser?
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Problemi nasil ¢6zdiiniiz?

.........................................................................................................................................

2) Asagidaki ondalik kesirleri iceren ve g¢arpma-bslme
islemlerini  kullanacagimiz  bir problem kuralim. Problemi

asagidaki bosluga yaziniz.

0,5.456:7,8

X
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Ek 5s. Tombala Kartlari

10,2

’

442

!

211

’

25

8,5

10,153
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10,2

93

32,2

10,153

25

19,48
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Ek 6. Gozlemciler icin Kontrol Listesi

Asagida farklilastirilmis Ggretim tasarimi uygulanan bir derste uygulanmasi
gerekenleri ifade eden maddeler bulunmaktadir. Liitfen asagidaki maddelerin 6gretim
sirasinda gerceklestirip gerceklestirilmedigini ilgili maddeyi “evet” ya da “hayir”

olarak isaretleyerek belirtiniz.

EVET | HAYIR

1. Ogretim konunun énemli kavramlari iizerinde odaklandi.

2. Ders boyunca konunun 6nemli kavramlar1 vurgulandi.

3. Esnek Gruplama yapildi.

4. Ogrenciler bireysel, grup ve tiim sinif olmak {izere farkli grup
sekillerinde ¢aligmalar yaptilar.

5. Smftaki farkliliklara saygi ve esneklik vardi.

6. Gruplar 6grencilerin belli farkliliklarina gére olusturuldu.

7. Ogrenciler istedikleri durumlarda gruplarmi degistirebildiler.

8. Uygulanan program degisime acikti. Gerekli noktalarda
ogretmen G6grencilerin beklenti ve ihtiyaclarina gore programini

degistirdi.

9. Her 6grenci kendi yeterligi olgiistinde verilen konuyla ilgili

anlamli ¢aligmalar yurtitti.

10. Ogrenciler hem bireysel hem de grup olarak

degerlendirildiler.

11. Ders boyunca siire¢ degerlendirme yapildi.

12. Uriin degerlendirme yapildi.
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Tiirkiye Egitim Goniilliileri Vakfi  2006-Devam Ediyor

222

Cagaloglu Anadolu Lisesi
Bogazigi Universitesi Egitim
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Yildiz Teknik Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitlisti Egitim
Programlar1 ve Ogretim Anabilim
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Egitim Programlari

Sorumlusu



	kapak1.pdf
	ikinci bölüm.pdf
	TEZTÜMÜ.pdf

