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ÖZET 

 

Bu çalıĢmada; Ġlköğretim 8. sınıf öğrencilerinin ―ÖzdeĢlikler‖ konusu eriĢilerine 

görselleĢtirmenin etkisi incelenmiĢtir.  

 

AraĢtırmanın deneysel çalıĢması, 2007–2008 eğitim ve öğretim yılı ikinci döneminde 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  Bu çalıĢmanın çalıĢma grubunu, Hatay Kırıkhan BeĢ Temmuz 

Ġlköğretim Okulu‘nda iki ayrı sınıftaki toplam 50 ilköğretim 8.sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur.   

 

AraĢtırmada ―ÖzdeĢlikler‖ konusu kontrol grubunda var olan öğretim yöntemiyle, 

deney grubunda ise görselleĢtirilmiĢ matematik öğretimi kullanılarak iĢlenmiĢtir.  Bu 

araĢtırmada, kontrol gruplu ön test-son test deneysel deseni uygulanmıĢtır.  AraĢtırmanın 

verileri, araĢtırmacı tarafından hazırlanan ―ÖzdeĢlikler BaĢarı Testi‖nin, ön test ve son test 

olarak uygulanmasıyla toplanmıĢtır. 

 

Veri analizinde ―bağımlı örneklemler t-testi‖ ve ―bağımsız örneklemler t-testi‖ 

kullanılmıĢtır.  AraĢtırma sonucunda; görselleĢtirilmiĢ matematik öğretimi kullanılarak 

öğrenim gören deney grubu öğrencilerinin ―ÖzdeĢlikler‖ konusunu öğrenmede var olan 

öğretim yöntemiyle öğrenim gören kontrol grubu öğrencilerinden daha baĢarılı oldukları 

görülmüĢtür. Elde edilen bulgular doğrultusunda; Matematik dersinde görselleĢtirmeyi 

kullanmanın baĢarıyı artırması bakımından var olan öğretim yöntemine göre daha etkili bir 

yöntem olduğu söylenebilir. 

 

Anahtar kelimeler:  Matematik Öğretimi, Öğretim Yöntemleri, GörselleĢtirme, 

ÖzdeĢlikler. 

 

 

 

 



 

 

 

ABSTRACT 

 

In this study, it is investigated that the impacts of visualization in mathematics on the 

understanding of the eighth grade students about the subject of “Identities‖. 

 

The survey at this study was made in the second term at 2007-2008 academic year. 

The work group of this study was constituted by the eighth grade students who are at two 

different classes in Kırıkhan BeĢ Temmuz Primary School in Hatay. And the total number 

of students was 50. 

 

In the survey, while the subject of the ―Identities‖ is applied to control group by the 

way of traditional method of instruction, the same subject is applied to experiment group by 

the way of visualization. In this fieldwork, the pattern of pre-test and post-test has been 

applied to the control group and experiment group. Then the data of the research was 

collected by using the success test of ―Identities‖ prepared by the researchers as pre-test and 

post-test. 

 

In the analysis of data, t-tests of dependent samples and t-tests of independent 

samples have been used. As a result of the survey in the subject of ‖the Identities―, the 

students of experimental group who are taught by the visualization are more successful than 

the students who are taught by the usage of traditional teaching methods; according to the 

obtained findings; it can be said that the visualization in the teaching of Mathematics is a 

more effective method than the traditional teaching methods in terms of increasing the 

success in Mathematics. 

 

Key words: The Instruction of Mathematics, The Methods of Instruction, 

Visualization, The subject of Identities. 

 

 



 

 

 

ÖNSÖZ 

 

Çağımızda eğitimin temel öğesi olan insanın, bilgi ve toplumla olan iliĢkisinde büyük 

değiĢimler olmaktadır. Ġnsanın bilgi ve toplumla olan iliĢkisindeki değiĢim, onun 

niteliklerinin değiĢmesine de neden olmaktadır.  Bu nedenle, öğretimde verimliliği ve 

etkililiği sağlayacak, konuların daha kalıcı ve daha kolay öğretilmesini sağlayacak her türlü 

görsel araç-gereçler eğitimin her dalında olduğu gibi Matematik dersinde de 

kullanılmalıdır. 

 

Bu bağlamda Matematik dersi Harfli Ġfadeler ünitesi içeriği bakımından görsellikten 

daha fazla yararlanmayı gerektirir. Yapılan bu çalıĢmada görselleĢtirmenin kullanımının, 

öğrenci baĢarısına ne denli fayda sağladığı ortaya konmaya çalıĢılmıĢtır. 

 

Tüm çalıĢmam süresince, araĢtırmanın her aĢamasında görüĢ ve önerileriyle beni 

yönlendiren, ilgisi ve desteği ile her zaman yanımda olan değerli hocam Sn. Prof. Dr. 

Mehmet Naci ÖZER‘ e, araĢtırmamın istatistikî boyutunda yardımcı olan Sn. Doç. Dr. Zeki 

YILDIZ‘ a, araĢtırmamın kuramsal çerçevesi hakkında görüĢlerini esirgemeyen Sn. Doç. 

Dr. Bahattin ACAT‘ a ve Sn. Yard. Doç. Dr. Cavide DEMĠRCĠ‘ye;  

 

ÇalıĢmam süresince benden desteğini esirgemeyen ve desteğini her zaman hissettiğim 

değerli ağabeyim Sn. Mat. Öğrt. Yılmaz ġan‘a; 

 

Bana Matematiği sevdiren ve çalıĢmalarda yardımını esirgemeyen Sn. Mat. Öğrt. 

Mikail Marmara‘ya ve Sn. Mat. Öğrt. Mehmet Güleç‘e; 

 

Bu günlere gelmemi sağlayan, bana her türlü desteği sabırla gösteren, varlıklarıyla bu 

çalıĢmanın sonlanmasında bana güç veren sevgili babam Halil ġAN‘ a, sevgili annem 

Feride ġAN‘ a; 

 

Yüksek lisans öğrenimim boyunca bana maddi destek veren TÜBĠTAK‘a teĢekkür‘ü 

borç bilirim. 
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BÖLÜM 1 

GİRİŞ 

 

Bu bölümde problem durumu, problem cümlesi, alt problemler, araĢtırmanın amacı, 

araĢtırmanın önemi, araĢtırmanın sınırlılıkları ve tanımlar üzerinde durulmuĢtur. 

 

1.1. Problem Durumu 

Ġnsanlığın uygarlaĢma sürecinin baĢlamasından bu yana eğitim, yaĢamın değiĢmez 

bir unsurudur; çünkü insanlar değiĢik yaĢam pratiklerinden edindikleri deneyimleri 

kendilerinden sonraki kuĢaklara aktarmak ve yeni yetiĢen kuĢakları kendi yarattıkları 

toplumsal yapıya uyum sağlayabilmeleri yönünde geliĢtirmek isterler.   

Günümüzde ekonomik, sosyal ve siyasal alanda oldukça hızlı değiĢimler 

olmaktadır.  Toplumlar bu hızlı değiĢime ayak uydurmak için yeni teknolojiler geliĢtirmeye 

ve bu teknolojilerin kullanımına önem vermektedirler.  Teknolojiye hız vermeye çalıĢan 

topluluklar bir yandan da gelecek neslin var olan teknolojiye ayak uydurmasını sağlamaya 

çalıĢırken ister istemez bilgi toplumu oluvermektedirler.  Bilgi toplumlarında bilgiyi 

üretmek kadar onu aktarmak ve kullanmak da önemlidir.  Çünkü üretilen bilgi aktarılmazsa 

ve kullanılmazsa bilgi toplumu olmak güçleĢir.  Bilginin aktarımı ve kullanımı ise ancak 

eğitimle mümkündür. 

Ġçinde yaĢadığımız dünya çok hızlı ve köklü değiĢimler içermektedir.  Bu bağlamda, 

eğitim de yeni bir anlam kazanmıĢtır.  Günümüzde öğrencilere vermeyi ve geliĢtirmeyi 

hedeflediğimiz beceriler, geçmiĢtekilerden büyük ölçüde farklılaĢmıĢtır.  GeçmiĢte eğitim, 

temel amacı bireyi iĢe hazırlamak olan, süreç boyunca belirli bilgi ve becerileri 

kazandırmayı hedefleyen, okul yıllarını kapsayan bir süreçti.  Oysa günümüzde eğitim, 



 

 

 

bütün yaĢam süresince devam eden, sadece okulu değil iĢ hayatını ve bütün yaĢamı 

kapsayan bir süreçtir. 

YaĢamakta olduğumuz çağ, bir bakıma bilginin gücünün ve ürünlerinin hayatın her 

alanında derinliğine hissedildiği bir çağdır.  Tüm dünyada hızlı bir değiĢim süreci 

yaĢanmaktadır.  Bu süreç içerisinde bilinen birçok Ģey geçersiz hale gelirken bilinmeyen 

pek çok Ģey de açığa çıkarılmaktadır.  ĠletiĢim araçları, bilgisayar, uluslararası iliĢkiler, yeni 

buluĢlar, fen ve teknik alandaki ilerlemeler gibi birçok etmen insanları bu hızlı değiĢime 

ayak uydurmaya itmektedir.  Bu geliĢim yönündeki değiĢime ayak uydurmanın en etkili ve 

en temel aracı eğitimdir (Gürsel, 1996). 

Bilgiye dayalı toplumların ortak özelliklerinden biri bilimsel ve matematiksel 

bilgiye önem vermek olagelmiĢtir.  Bilimsel ve matematiksel bilgi, bilgiye dayalı 

toplumların oluĢumu ve yaĢam niteliklerinin geliĢimi için önemli bir kaynaktır.  Bunun 

nedenlerine inilmek istendiğinde matematiksel ve bilimsel bilginin faydalılığı ön plana 

alınabileceği gibi güzelliği ve bu bilgi türleriyle uğraĢanların aldığı haz da ön planda yer 

bulabilir.   

Bilgiye dayalı toplumların ortaya çıkmasıyla, modern toplumlardaki fonksiyonların 

yetkin kullanımı için zihnin gerek duyduğu alıĢkanlıkları ve idrak yeteneğini besleyecek 

eğitimlere gereksinim duyulmaktadır.  Bununla birlikte günümüzdeki ulusal ve uluslar arası 

çalıĢmalar, birçok öğrencinin ve ergenin matematikte zorluklar çektiklerini de 

göstermektedir.  

Matematik öğrenmede ve öğretmede karĢılaĢılan sorunların aĢılması için yeni 

yaklaĢımların denenmesi gerekmektedir.  Öğrenenin birden fazla duyusuna hitap edecek bir 

öğretme ortamı öğretme iĢinde baĢarıyı artıracaktır.  Bununla birlikte, özelde görme 

duyusunun önemi yüksektir ve öğrenme ile öğretme faaliyetlerinde yer bulmalıdır. 

―Eğitim‖ için literatürde çok değiĢik tanımlar yapılmaktadır.  Bunlardan bazıları 

Ģöyledir:  



 

 

 

Eğitim; bireyde kendi yaĢantısı ve kültürleme yoluyla istenilen davranıĢ değiĢikliği 

meydana getirme sürecidir (Demirel, 1999). 

Eğitim; bireyin tüm yaĢamı boyunca süren ve okul dıĢında ve içinde yaĢam boyu 

edindiği deneyimlerin bütünüdür (VarıĢ, 1998). 

Eğitim, değiĢen durumların gerektirdiği bilgi ve becerileri kiĢisel çaba ile 

öğrenebilme ve bunları yaĢamının özel durumlarına uygulayabilme sanatının 

kazanılmasıdır (Titiz, 2000). 

Eğitim; girdiler, çıktılar ve geri bildirimden oluĢan, en az bir hedefi olan, uygulama 

sonuçlarına göre yeniden düzenlenen açık bir sistemdir (Sönmez, 2004). 

Eğitim için yapılan bu tanımlardaki ortak görüĢ; eğitimin davranıĢlarda değiĢme 

meydana getirmesidir.  Bu da eğitim bilimcilerin, eğitimi vitrinde saklanacak bilgilerin 

öğrenenlere teslim edilmesi veya bir yığın bilginin öğrenenlerin beyinlerine depolanması 

gibi değil, öğrenenlere kendi yaĢamlarında yarar sağlayacak becerilerin bir tür enjekte 

edilmesi olarak idrak ettiklerini göstermektedir.  Bu enjeksiyon sırasında öğrenenin, bu 

eğitimden fayda edindiğinin farkına varmasını sağlamak gerekmektedir. 

Yarar sağlamak, genel anlamda yapılacak her türlü olumlu faaliyetle mümkün 

olabilse de olumlu faaliyet kavramının içinin doldurulmasında yarar vardır.  Zira kimi 

eğitimcilerin desteklediği bir yaklaĢımı bir baĢkası desteklemeyebilir.  Bu yüzden de ortak 

akıl ile hareket edilmeli ve eğitim iĢinin Ģansa bırakılmasının önüne geçilmelidir. Eğitimden 

elde edilecek verimin eğitim yaĢantısına geçilmeden önce değerlendirildiği program 

geliĢtirme kavramının önemi burada ortaya çıkmaktadır. 

Günümüzde planlı ve programlı eğitim ihtiyacı kendini daha çok hissettirmektedir.  

Çünkü çağımızda bilim ve teknolojinin hızla ilerlemesi sonucu toplumlararası etkileĢim 

artmakta, herhangi bir alandaki yenilik hızla yayılmaktadır.  Dolayısıyla bireylerin 

toplumlara etkin uyum sağlamaları için öğrenmeleri gereken davranıĢ sayısı çoğaldığı gibi 

aynı zamanda bazı kavramlar, ilkeler, uygulamalar bile değiĢikliğe uğramaktadır.  Hızla 



 

 

 

değiĢen dünyada istendik davranıĢların yüksek verimle kazanılması plan öğesine ağırlık 

vermeyi baĢka bir deyiĢle planlı eğitim yolu ile istendik davranıĢların verimlice 

kazanılmasını zorunlu kılmaktadır (Ertürk, 1991; aktaran: Sönmez, 2006). 

UygarlaĢma süreci içinde çok değiĢik eğitim yöntemleri geliĢtirilmiĢtir ve eğitimin 

amacı ve araçsallığına dair temel tartıĢmalarda bulunulmuĢtur.  Eğitimin kurumsal bir yapı 

içinde ele alınması da insanlığın uygarlaĢma serüveni kadar eskidir.  Eğitimin 

kurumsallaĢması sonucunda örgün eğitim konusunda birçok açılım ve yaklaĢım 

geliĢtirilmiĢtir.  Bunlar eğitimi ve öğretimi hem teorik hem de uygulama aĢamasında 

sorgulayan yaklaĢımlardır.  

Eğitimin, öğretici ayağında öğretme ve öğretim kavramları yer almaktadır.  

Öğretme, herhangi bir öğrenmeyi kılavuzlama veya sağlama faaliyeti; öğrenilmesi 

planlanan etkinliklerin gerçekleĢtirilmesi iĢi gibi farklı Ģekillerde tanımlanmaktadır.  

Eğitim sürecindeki öğrenmeler öğretme iĢlemleriyle oluĢturulur.  Genel anlamda 

öğretme iĢlemlerinin tümüne öğretim diyebiliriz.  Öğrenmelerin öğretme yoluyla 

oluĢturulduğu sürece öğrenme-öğretme süreci de denmektedir (Demirel ve Kaya, 2001). 

Öğretme faaliyetlerinin önceden saptanan hedefler doğrultusunda istendik 

davranıĢların kazandırılması amacıyla düzenlendiği yerler genellikle öğretim kurumlarıdır.   

Okullarda yapılan planlı, kontrollü ve örgütlenmiĢ öğretme faaliyetleri öğretim 

olarak adlandırılır.  Öğretim, öğrenmenin gerçekleĢmesi ve bireyde istenen davranıĢların 

geliĢmesi için uygulanan süreçlerin tümüdür.  Yani öğrenciye belli bir Ģeyi öğretme,  bilgi 

verme veya bilgi ile donatma ve bilgiyi uygulama iĢidir.  

Gürkan ve Gökçe (1999)‘ye göre öğretim insan yaĢamının belli dönemlerinde 

planlı, programlı, destekli, genellikle bir belge ile sonuçlanan, bireyde istenen yönde 

davranıĢların geliĢmesi için uygulanan süreçler toplamıdır. 



 

 

 

Öğretimin asıl amacı öğrenenin öğrenmesini sağlamaktır.  Öğrenme ise birçok 

faktörden etkilenen bir süreçtir.  Öğrenme ortamlarında öğrencilerin öğrenmesine yardımcı 

olacak donanımların bulunması öğrenmenin gerçekleĢmesine katkıda bulunur. 

Öğretim, en yeni eğitim teknolojisine ve maksada uygun araç ve gereçlere 

dayandırılmalıdır.  Öğretim mümkün olduğunca esaslı olmalı, tek yönlü ve pasif olmamalı, 

öğrenciyi de aktif Ģekilde devreye sokmalı ve öğretenle öğrenenin karĢılıklı alıĢveriĢi 

Ģeklinde yürütülmelidir.  Ġnsan beyninin algılama mekanizmasının sırrının yavaĢ yavaĢ 

keĢfinden sonraki 50 yılda psikologlar tarafından eğitime yeni kolaylıklar getirilmiĢtir.  

Böylelikle sorularla programlı öğrenim, çok araçlı ve bilgisayarlı öğrenim, çift öğretmenli 

sınıflar, keĢif yolu ile öğrenme gibi büyük hamleler batı dünyasına ve Japonya‘ya hızlı 

adımlar attırırken, bizde bunlar ya hiç fark edilmemiĢ ya da ihmal edilmiĢtir (Sönmez, 

2006). 

ÇağdaĢ öğretim yöntemlerinin, öğretme- öğrenme süreçlerine getirdiği katkılara 

karĢın bugün eğitim ile ilgili uygulamaların büyük ölçüde geleneksel öğretim yöntemleriyle 

yürütüldüğü görülmektedir.  Oysa bilimsel ve teknolojik geliĢmeler sosyo-kültürel ve 

ekonomik alandaki değiĢmeler geleneksel eğitim uygulamalarını etkisiz hale getirmiĢtir.  

Günümüzdeki geleneksel kalıplar içinden çıkmayı amaçlayan eğitim sistemleri, 

öğrenmenin gerçekleĢebilmesi ve hatırda kalıcılığın artırılması adına eğitimde görsel 

öğelerin kullanımına önem vermektedirler. 

Eğitim kavramı insanlık tarihi ile baĢlar.  Eğitim alanında geçmiĢte yapılan 

çalıĢmaların en büyük amacı ―bireylere nasıl öğretiriz?‖ sorusuna cevap bulmak iken, son 

dönemlerde bilgi ve teknolojideki ilerlemeler doğrultusunda ortaya çıkan eğitimsel 

reformlarla birlikte eğitim araĢtırmaları ―Bireyler nasıl öğrenirler?‖ sorusuna cevap 

bulmaya çalıĢmaktadır (AktaĢ, 2006).  

Öğrenme, bireyin çevresi ile etkileĢimi sonucunda oluĢan kalıcı davranıĢ 

değiĢmesidir.  Bu değiĢmenin planlı ve düzenli etkinlikler sonucunda olması, davranıĢların 

istendik nitelikte olmasına olanak sağlar (Bilen, 1996: 26). 



 

 

 

ÇağdaĢ öğrenme teorileri, öğrencilerin merkeze alınması gerektiğini 

savunmaktadırlar.  Öğrenci merkezli eğitim ise öğretmenlere bazı yeni roller 

yüklemektedir.  Öğretmenlerin bu rolleri yerine getirmesi öğrencilerin öğrenme 

yaĢantılarını olumlu Ģekilde geçirmesine yardımcı olabilir.  

Bir eğitimci, öğretmenin okuldaki işlevini, ana kuşun işlevine 

benzetmektedir.  Nasıl ki ana kuş doğadan bulduğu yiyeceği önce ağzında mama 

haline getirip sonra yavrularının ağzına koyuyorsa, öğretmen de bilgiyi olduğu gibi 

değil, kendi sanatsal ve pedagojik becerileriyle öğrencinin hazmedebileceği hale 

getirip öğrencilerine sunar.  Öğretmenin işi ana kuşun işi kadar kolay değildir.  

Burada zorluk; her öğrencinin alabileceği bilginin standart olmadığı, alınan 

bilginin ne kadar yararlı ve gerekli olduğu, ayrıca alınan bilginin değişikliğe 

uğratılırken özünün zarar görmemesidir (Gülyurdu, 2005). 

Öğretmene yüklenen bu görev aslında öğrencilerin öğrenmesi için bir asistanlık 

görevidir. Var olan öğretme yaklaĢımlarına göre ise (esasicilik ve daimicilik) öğretmen 

dersin merkezinde yer almalıdır.  Bu yönüyle günümüz öğretim yöntemleri var olan 

öğretim yöntemlerinden farklılık göstermektedir. 

GeçmiĢten günümüze eğitimdeki geliĢmelere bakıldığında bilginin doğasına iliĢkin 

temel kabullerin öğrenme ve öğretme sürecini etkilediği görülür.  Farklı ön kabullerden 

yeni yaklaĢımlar ortaya çıkmıĢtır.  Tarihsel yaklaĢıma göre davranıĢçı, biliĢselci, sosyal 

biliĢselci ve son olarak da yapılandırıcı öğrenme yaklaĢımı öğretimi etkilemiĢtir ( MEB, 

2006: 12). 

DavranıĢçılıkta öğretmen "bilgiyi aktaran" öğrenci ise "bilgiyi alan" kiĢidir.  

Öğrenme-öğretme sürecinin temelinde öğretmen vardır.  Ancak öğretmen merkezli 

yaklaĢım öğrencileri ezbere yöneltmekte, eleĢtirel düĢünen ve karĢılaĢtığı problemleri 

çözebilen bireyler yetiĢtirmede baĢarılı olamamaktadır (Driel, 1997). 

BiliĢsel öğrenme kuramcıları da davranıĢçılar gibi bireyi çevresinden ayırmaktadır.  

Beynin çalıĢmasını bilgisayara benzeterek, bireyden bağımsız dıĢsal gerçekliği 



 

 

 

vurgulamaktadırlar.  BaĢka bir deyiĢle hem davranıĢçılığın hem de biliĢselciliğin temelinde 

nesnelci yaklaĢım vardır (Jonassen, 1991a).  Nesnelcilikte bilginin bireyden bağımsız 

olduğu ve öğrenmenin dıĢ dünyadan bireye transfer edilmesi sonucu oluĢtuğu 

varsayılmaktadır.  Bilginin sınırları zihinle sınırlanamaz, bilgi sınırsız bir alana sahiptir 

(Cooper 1993; Jonassen, 1991b).   

Yapılandırmacılar ise; beyni bilgisayara benzeten görüĢleri kabul etmezler.  Onlara 

göre beyin daha esnek, kendini değiĢtiren, yaĢayan, özgün ve kendini yeniden Ģekillendiren 

bir yapıdır (Fosnot, 1995). 

Eğitim alanındaki değiĢim ve dönüĢüme, ülkemiz ne denli hazırdır ve neler 

yapılmalıdır? Özellikle, zorunlu eğitim yıllarında bir takım derslerin, örneğin matematik 

dersinin öğretim programları ne ölçüde ve nasıl yenilenecektir? Bu konuda pek çok ülkede 

1980 sonrasında bir takım köklü yenilik hareketleri baĢlatılmıĢ ve yeni öğretim programları 

hazırlanmıĢtır (Cockcroft, 1982; NCTM, 1980- 2000, Ersoy, 2001).  

Ülkeler, teknolojideki geliĢmelere koĢut olarak ortaya çıkan araç-gereçleri, 

ekonomik olanakları ölçüsünde, okullara sağlamaya çalıĢmıĢlar, doğal olarak öğretme-

öğrenme etkinliklerinde büyük verim artıĢı beklentisine girmiĢlerdir.  Ancak, yapılan 

değerlendirmelerde, okullara araç-gereç için yapılan bunca yatırıma karĢın öğretme-

öğrenme etkinliklerinde önemli artıĢlar gerçekleĢmediği ortaya çıkmıĢtır.  Verim 

düĢüklüğünün nedenleri araĢtırıldığında; araç-gereçlerin bunları kullanma bilgi ve 

becerisine sahip olmayan öğretmen ve eğitimcilerce ya çok az kullanıldıkları veya zaman 

zaman, ciddi bir planlama yapılmadan, birbirinden kopuk, geliĢigüzel biçimde öğretme-

öğrenme etkinliklerinde kullanıldıkları ortaya çıkmıĢtır (Uçar, 1999; 3). 

 

 

 



 

 

 

1.2.  Öğretim Teknolojisi ve Materyalleri 

1.2.1.  Öğretim teknolojisi 

Öğretim materyalinin öğretim ortamlarında farklı amaçlar için kullanıldığını belirten 

ġahin ve Yıldırım (1999), materyalin bazı öğretim ortamlarında öğretmeni destekleyici 

amaçla kullanıldığı halde, bazı ortamlarda ise tamamen öğretmen rolü üstlenerek içeriği 

doğrudan öğrencilere aktardığını belirtmektedir. 

Ġnsanı toplumsal bir varlık yapan ve onu diğer canlılardan ayıran özelliklerinden biri 

öğrenme yeteneğine sahip olmasıdır.  Doğduğu zaman bilinçli hiçbir davranıĢ 

gösteremeyen insanoğlu, yaĢaması gerekli olan tüm davranıĢları çevre etkisi ve doğuĢtan 

sahip olduğu güçlerin yardımıyla öğrenir (Fidan, 1996).  

Öğrenme, değiĢik biçimlerde tanımlanmakla beraber, psikologların çoğu 

öğrenmenin bireyin çevresiyle etkileĢimi sonucu oluĢtuğu ve bireyin davranıĢlarında 

değiĢiklik meydana getirdiği görüĢünde birleĢmektedirler.  

Bireyin çevresini algılayabilmesi için çevresiyle duyu organları aracılığı ile 

etkileĢmesine ihtiyacı vardır.  Deneyimler bireyin bilgi edinmesine yardımcı olmaktadır. 

Algı, duyu organları ile alınan duyusal bilginin yorumlanması veya 

anlamlandırılması iĢlemi olarak tanımlanabilir.  Algı; göz, kulak, deri, burun, dil gibi duyu 

organlarımızla alınan uyarıcıların nesnel gerçeklik ve öznel yaĢantı boyutlarında 

etkileĢerek, organizmayı harekete geçiren anlamlı uyarılar haline dönüĢtürme sürecidir.  Bir 

uyaranın anlamlandırılabilmesi için önce bilinmesi gerekir.  Eğer bir Ģey, onunla ilgili 

bilgiye sahip değilse uyarıcıya anlam verilmesi imkânsızdır.  Algıda, geçmiĢ yaĢantılar 

önemli yer tutmaktadır.  Algılama, bireyin zihinsel kuruluĢu, geçmiĢ yaĢantıları, 

güdülenmiĢlik düzeyi ve pek çok içsel faktörden etkilenmektedir (Sabatino, 1979; Aydın, 

2004;  Ömeroğlu ve Kandır, 2005).   

Dr. Roger Sperry ve arkadaĢlarının 1970 yılında beyinle ilgili yaptığı çalıĢmalarda 

serebral korteksin iki yarıküresinin birbirinden farklı Ģekilde iĢlev gördüklerini 



 

 

 

keĢfetmiĢlerdir.  Ġnsanların büyük çoğunluğunda, beynin sağ yarıküresi, sözel olmayan 

aktivitelerde daha etkin konumdadır: müzik dinlemek, resim yapmak, hayal kurmak, 

yüzleri tanımak, ritim hatırlamak, renk kullanmak, vb. gibi.  Sol yarıküre ise, dil 

kullanımını içeren faaliyetlerde, yazı yazmada, matematiksel problemlerin çözümü gibi 

akademik faaliyetlerde daha etkindir.  Geleneksel eğitim sistemi, daha çok beynin sol 

yarıküresi ile ilgili etkinlikleri temel almakta, bu durum da diğer yarıkürenin daha az 

kullanımına neden olmaktadır (Margulies, 1991). 

Algılama tüm duyuların etkileĢimi ile gerçekleĢmesine rağmen algılamada görsel 

algılama önemli bir yer tutmaktadır.  Görsel algılamada birey görsel uyaranları tanımakta, 

ayırt etmekte ve daha önceki deneyimlerle birleĢtirerek yorumlamaktadır (Koç, 2002). 

Matematik öğretiminde gerek eğitimcilerin gerekse öğrencilerin aynı noktada 

buluĢtuğu konu, kullanılan düz anlatım tekniğinin yetersiz olduğu, dersleri sıkıcı, tekdüze 

hale getirdiğidir.  Durum böyle olmasına rağmen yakınsak düĢüncenin egemen olduğu 

geleneksel öğretilerin dıĢına çıkılmayan yöntemlerle dersler iĢlenmeye devam edilmektedir 

(Çelikoğlu, 2007). 

Her insanda bir matematiksel düşünce oluşmaktadır.  Yeter ki doğuştan 

itibaren anne, baba, öğretmen, çevre ve eğitim politikası olarak çocuğun doğal 

gelişimini oluşturacak, onun bilişsel düşüncesini somuttan soyuta doğru 

geliştirebileceğimiz zengin uyarıcı çevre ve koşullarını hazırlayabilelim.  Bu 

nedenledir ki “matematik öğrenemeyecek hiçbir insan yoktur”.  Herkes kendi 

kapasitesinde, yani kazandığı işlemsel, somut, soyut bilişsel düşünce oranında 

matematik öğrenebilme potansiyeline sahiptir.  Ancak bu yaklaşımla, matematiği 

korkulu rüya olmaktan kurtarabiliriz.  Burada çok temel öğelerden biri de 

öğretmenlerin farklı özellikteki öğrencilere farklı yaklaşımı ve farklı öğretim 

metotlarını kullanmalarıdır.  Soyut kavramları somuta indirgerken, her şeyiyle 

öğrencilerin kendilerince hazırlanan araç ve gereçlerin çok daha verimli ve kalıcı 

öğrenmeyi sağladığına tanık olmuşuzdur.  Bunun için hazır araç ve gereçleri 

kullanmak yerine, öğrencilerce hazırlanacak materyallerin etkinliğini vurgulamak 

gerekir (MEB, 1976).  



 

 

 

Bireyin çevresi ile etkileĢim kurması, çevresindeki uyarıcıları duyu organları 

yardımı ile alarak onlara bir tepkide bulunmasıdır.  EtkileĢim birey ile çevresi arasında 

kurulan iki yönlü iliĢkidir.  EtkileĢimin gerçekleĢmesi için hem uyarıcının bireyi etkilemesi 

hem de bireyin bu etkiye tepkide bulunması gerekir.  KiĢi ile çevresi arasındaki etkileĢim 

gözlenebilir ya da gözlenemez türden olabilir.  Örneğin sınıfta öğretmen tarafından sunulan 

uyarıcılara zihinsel tepkide bulunan bir öğrenci; öğretmenin sunduğu uyarıcılarla 

etkileĢimde bulunuyor demektir.  Ancak bu etkileĢim dıĢarıdan gözlenemez.  Öğrenci, 

öğretmene konu ile ilgili bir soru yöneltirse etkileĢim gözlenebilir hale gelir (Sönmez, 

2006).  

Bebek dünyaya geldiğinde duyu organları ile çevresini tanımaya çalıĢır.  Duyu 

organları geliĢtikçe, çevreyi tanıma iĢi daha bir kesinlik kazanmaktadır.  Bebeğin duyu 

organları ile dıĢ dünyayı tanımaya baĢlaması, insan yaĢamının en önemli yönlerinden biri 

olan öğrenmenin baĢlangıcı olarak nitelendirilebilir.  Öğrenme, insan yaĢamının her 

evresinde özellikle duyu, algı, düĢünce ve davranıĢları etkilemesi bakımından çok 

önemlidir ( Basal, 2005, s.9). 

Öğretim programlarımız ve okullarda öğretilen bilgiler, ağırlıklı olarak üç boyutlu 

(uzaysal) dünyaya yönelik olmayıp, tek boyutlu (doğrusal) ve iki boyutlu (düzlemsel) 

sistemlere dayalıdır.  Tahtada, defterde, kitaplarda, televizyon, video ve bilgisayar 

ekranlarında kavratılan bilgiler öğrencileri iki boyutlu bir dünyada düĢünmeye, hayal 

kurmaya ve yaĢamaya zorlamakta, bu zorlamalar zamanla koĢullanmalara yol açmakta, 

koĢullanmalar da üç boyutta gerçekleĢen yaĢamsal olayları ve nesneleri kavrama konusunda 

bir engel oluĢturmaktadır. ―Düzleme koĢullanma‖ sorunu olarak adlandırılan bu sorun; 

doğaya açılamayan, laboratuarlarda iĢlenmeyen, proje nedir bilmeyen eğitim sisteminin 

kaçınılmaz bir sonucudur.  Buna çok sayıda örnek verilebilir.  Öğrencilere, ―6 kibrit çöpü 

ile 4 eşkenar üçgen oluşturabilir misiniz?‖ diye sorulduğunda tamamına yakını 

oluĢturulamayacağını birkaç deneme sonrası söylemektedir.  Oysa bu sorunun cevabı gayet 

basit olup üç boyutta düĢünülüp piramit çatısı oluĢturulduğunda kolayca cevaplamak 



 

 

 

mümkündür.  Ama öğrenciler düzleme koĢullandıkları için, masa ya da sıra üzeri gibi 

yüzeylerde çözüm denemesine giriĢirler ve baĢarısız olurlar (Gülyurdu, 2005). 

Bu çalıĢmanın konusunu oluĢturan, ―Cebir‖ öğrenme alanındaki cebirsel ifadeler alt 

öğrenme alanında yer alan konulardan biri olan özdeĢlikler konusunun öğretimine 

gelindiğinde ise durum daha da belirginleĢmektedir.  Çünkü özdeĢlik ifadelerini kavramak 

matematik okur-yazarlığını gerektirir.   

ÖzdeĢlik, bilinmeyenlerin her değeri için gerçeklenen eĢitliktir.  Dikdörtgenlerin 

alanlarını bulmak için kısa kenar uzunlukları ile uzun kenar uzunlukları çarpılır.    

Dikdörtgenin alanının bulunması ile ilgili "bir dikdörtgenin alanının kaç birim kare 

olduğunu bulmak için dikdörtgenin kısa kenar uzunluğu ile uzun kenar uzunluğunu 

çarparız" ifadesi; A alan, x kısa kenar uzunluğu, y uzun kenar uzunluğu olmak üzere A=x.y 

Ģeklinde kısaca ifade edilebilir. Benzer Ģekilde yarıçapı r birim olan bir dairenin alanı da A 

= π  r
2

 Ģeklinde ifade edilebilir. Alan formülleri de dediğimiz bu ifadeler, genellik ve 

pratiklik sağlamanın yanında iĢlem yapma imkânı da sağlamaktadır.   

"bir dikdörtgende kenarlardan birinin uzunluğu 1 birim artırılırsa dikdörtgenin 

alanı ne kadar değişir?" sorusu, özdeĢlik kavramında kendine yer bulmaktadır.  Bu soruya 

cevap verilirken elde edilen genel geçer bir eĢitlik, tüm uzunluklar için geçerli olması 

nedeniyle özdeĢlik olarak adlandırılabilir. 

Şekil 1.1. 

ÖzdeĢlik Örneği [ ] 

 



 

 

 

ġekil 1.1‘deki gibi bir görsel, öğrencilerin gözüne hitap edecektir.  Ancak konu 

sunumunda bu görselin yalnız verilmesi yerine hikâye etme metodu gibi, öğrencilerin hayal 

gücünü aktif kılacak bir giriĢin kullanılması öğrenmeyi kolaylaĢtıracaktır. 

ÖzdeĢlikler, etkili Ģekilde öğretimi yapıldığında öğrencilere matematiğin sonsuz 

kavramına nasıl ulaĢabildiğinin yollarından birini göstermesi, tümevarım kavramının 

oluĢum mantığının temelini kullanması ve matematik okur- yazarlığı için öğrencileri 

olumlu yönde aktif kılması açısından önemlidir.  Aynı zamanda harfli ifadelerin sadece 

birkaç harfin bir araya gelip öğrencilere eziyet ettiği bir konu olmadığını, öğrencilere 

cebirsel ifadelerin birer geometrik anlam taĢıdığı ve hatta her geometrik Ģekil için birer 

cebirsel ifade olduğu çift yönlü fikrini enjekte etmede de özdeĢlikler konusunun kullanımı 

mümkündür.  Bu anlamda, özdeĢliklerin görseller ile yapılacak öğretimi, tüm bu 

özellikleriyle matematik öğretiminin amaçlarından olan matematik okur-yazarlığının 

kazandırılmasında kullanılabilir. 

2005–2006 eğitim öğretim yılında uygulamaya koyulan programdan önce 

yürürlükte olan matematik öğretim programındaki özdeĢlik konusunun kazanımları  

1. ÖzdeĢliği açıklama, özdeĢlikle denklem arasındaki farkı söyleyip yazma, 

2. Ġki terimin toplamı ile farkının çarpımının, bu terimlerin kareleri farkına özdeĢ 

olduğunu söyleyip yazma, 

3. Ġki terimin toplamının ve farkının çarpımının, çarpma iĢlemi yapmadan söyleyip 

yazma,  

4. Ġki terimin toplamının karesini hesaplayıp, özdeĢ olduğu değeri söyleyip yazma,  

5. Ġki terimin farkının karesini hesaplayıp, özdeĢ olduğu değeri söyleyip yazma,  

6. Ġki terimin toplamının veya farkının karesine eĢit olan üç terimliyi zihinden söyleyip 

yazma,  

7. Verilen bir eĢitliğin, özdeĢlik olup olmadığını sebebiyle birlikte söyleyip yazma,  



 

 

 

8. Bir sayıyı asal çarpanlarının çarpımı olarak yazma gibi bilme düzeyindeki 

kazanımlar olarak göze çarpmaktadır. 

Eski matematik programında yer aldığı haliyle, özdeĢlikler konusunun ilköğretim 8.  

sınıf öğrencilerine veriliĢ biçimi; Matematik kitaplarında yer alan özdeĢlik kavramının 

tanımını ve denklemle arasındaki farkı içeren kısa birtakım açıklamalarla, bazı önemli 

özdeĢliklerin cebirsel gösteriminin neler olduğunu göstermekten öteye geçememiĢtir.  

2007–2008 yılında uygulanmaya baĢlayacak olan yeni matematik programındaki 

özdeĢlikler konusunun öğretimi için yeni yaklaĢımlar ve yeni materyaller önerilmektedir.  

Bu programın özdeĢlikler konusu kazanımları 

1. ÖzdeĢlik ile denklem arasındaki farkı açıklama. 

2. ÖzdeĢlikleri modellerle açıklama. 

3. Cebirsel ifadeleri çarpanlarına ayırma. 

4. Rasyonel cebirsel ifadelerle iĢlem yapar ve ifadeleri sadeleĢtirme gibi genel 

kazanımlardır. Bu nedenle kazandırılıp kazandırılamadığı konusunda öğretmenin daha 

etkin değerlendirmesini gerektirmektedir. 

Cebir karolarının kullanımının özdeĢlikler konusunun öğretiminde etkili olacağı 

düĢünülmektedir.  Oyunlarla öğretimin ağırlıklı olarak kullanıldığı görülmektedir.  Bu 

Ģekliyle yeni matematik programının eski programa nazaran özdeĢlikler konusu özelinde 

daha etkili olduğu söylenebilir.  Ancak programın, kazanımlara ulaĢmak için yeterli olduğu 

söylemek zordur.  Programda günlük yaĢam örneklerinin birbirinden kopuk olması 

konunun bütünlük arz etmeyen bir içeriğe sahip olduğu düĢüncesini öğrencilere verebilir.  

Bunun yanı sıra cebir karolarının kullanımı sırasında öğrencilerin bu karolarla neyin 

amaçlandığı konusunda bilgilendirilmesi gerekiyorken, programın bu yönünün eksikliği 

görülmektedir.  Bu da özdeĢlikler konusunun öğretiminde yeni programda da eksiklikler 



 

 

 

olduğunu göstermekte olup, arzu edilen baĢarı artıĢını sağlayamayacağı izlenimi 

uyandırmaktadır.  

Ülkemizde öğrencilerin matematik dersi baĢarılarının diğer ülkelerle 

kıyaslandığında düĢük olduğu birçok araĢtırmanın ortak sonucudur (PISA; 2003, 2006).  

Buna ek olarak ortak yapılan ÖSS ve OKS gibi sınavlarda matematik adına ortaya çıkan 

baĢarısızlıklar, uygulamaların yetersizliğine iĢaret etmektedir.  Bu yönüyle matematik 

eğitiminin yeni ve daha verimli yaklaĢımlara ihtiyacı olduğu söylenebilir.  Öğrencilerin, 

matematik okur-yazarı olması için ise eğitim sistemimizin var olanın dıĢına çıkması 

gerektiği görülmektedir. 

Eğitim ortamının gerçek yaĢamla iç içe olduğu inkâr edilemez bir gerçektir.  Eğitim 

ortamlarının gerçek yaĢamla tutarlılık göstermesi, diğer bir deyiĢle somutlaĢtırılması ve 

öğrenci için anlamlı hale getirilmesi, öğrenci baĢarısına katkıda bulunan etkenlerin baĢında 

gelmektedir.  Bu noktada öğretmenlerin, eğitim ortamını düzenlemede ve öğrencinin 

hizmetine sunmada önemli bir görevi vardır.  Bu görevini baĢarıyla yerine getirebilmek 

için, öğretmenlerin bazı kritik becerilere ve özelliklere sahip olması gerekir.  Bu becerilerin 

baĢında ise öğretim ortamlarının öğrenci ihtiyacına ve gerçek hayata uygun Ģekilde 

düzenlenmesi gelmektedir (ġahin ve Yıldırım, 1999). 

Verimli öğretim ortamının olmazsa olmazlarından biri araç-gereçlerdir.  Öğretimde 

araç, öğrencinin öğrenmesini sağlayabilmek için özel olarak hazırlanmıĢ öğrenme-öğretme 

yardımcılarıdır.  Gereç ise araçların yanında, yardımcı unsur görevi gören, daha çok basılı 

ve yazılı öğrenme-öğretme materyali anlamındadır. 

Araç-gereçlerin büyük bir öneme sahip olduğu görülmektedir.  Öğretimde materyal 

kullanımı Milli Eğitim ġûralarında da öğrenci baĢarısının ve eğitimin niteliğinin 

yükseltilmesinde önemli bir etken olarak ele alınmıĢtır.  Ayrıca hazırlanan her düzeydeki 

eğitim programlarının uygulanan esaslarında da eğitim araç-gereçlerine de yer verilmiĢtir.  

On yedinci Milli Eğitim ġurası‘nda ―temel eğitim programlarını gerçekleĢtirmek için 



 

 

 

gerekli ders, yardımcı ders kitapları ile eğitim araç- gereçleri ve öğretmen kılavuz kitapları 

geliĢtirilerek hizmete sunulacaktır‖ denilmiĢtir. 

Milli Eğitim Bakanlığının okullardaki araç- gereçler konusunda yaptırdığı 

araĢtırmada öğretmenlerin hemen hemen yarısının araç-gereç kullanmadıkları görülmüĢtür.  

Öte yandan araç- gereç kullanılan sınıflarda öğrencilerin daha iyi ve kalıcı öğrendikleri 

gözlenmiĢtir.  Bunun nedeni de öğrencilerin somut yaĢantılarıyla öğrenmelerini 

geliĢtirmeleridir.  Öğretim ne kadar somut örnekli olursa, öğrencinin öğrenmesi de o kadar 

kolay ve kalıcı olmaktadır (Barth ve DemirtaĢ, 1997; 61). 

1.2.2.  Öğretimsel anlamda materyal 

Eğitimin geliĢtirilmesi ve iyileĢtirilmesi sürecinde geliĢtirilen eğitim yöntemleri 

kapsamında öğretim araç, gereç ve materyallerinin birçok açıdan iĢlevsel önemi vardır.  

Öğretim materyalleri günümüze uygun olarak güncelleĢtirilmeli, çağdaĢ öğretim yöntemleri 

ile uygunluk taĢıyan ve öğrenciye zengin öğretim yaĢantıları kazandıracak kapasiteye sahip 

olmalıdır.  Ġyi bir dil ve görsel tasarımı taĢımanın yanı sıra, bugünün yaklaĢımını ve 

düĢünme Ģeklini öğrenciye verebilmelidir.  Ġyi tasarlanmıĢ öğretim araç-gereçleri öğretim 

sürecini zenginleĢtirir, öğrenmeyi arttırır (Yalın, 2001, 82). 

Eğitimde görsel ve iĢitsel materyaller öğrenmenin kalıcı- izli olmasını sağlamak 

açısından çok önemli görülmektedir.  Eğitimde uzun süre çok ortamlı öğretimin temelini 

öğretmen ve ders kitabı oluĢturmuĢtur.  DeğiĢik kaynaklar sınıf içindeki çok ortamlı 

öğretimin sağlanmasına yardımcı olmaktadır.  Bu kaynaklar, göze ve kulağa hitap eden 

görsel iĢitsel araçlardır.  Ġyi bir öğretmen ders planı hazırlarken vereceği ders ile ilgili 

görsel ve iĢitsel araçlarını da önceden hazırlamalı ve bu araçları nerede ve nasıl 

kullanacağını çok iyi planlamalıdır.  Öğrenmelerin kalıcı olabilmesi için çok sayıda duyu 

organına hitap eden bir öğretim ortamının hazırlanması gerekmektedir. 

Öğrencide istendik yönde davranıĢların geliĢtirilmesi için görsel ve iĢitsel 

yöntemlerin birlikte kullanılması gerekir.  Bu etkinliğe aynı zamanda gösteri yöntemi de 



 

 

 

denilmektedir.  Herhangi bir konunun gösterimini sağlayan materyalin ne olduğunun ve 

bunun nasıl yapılabileceğinin öğrencilerin gözü önünde gösterilmesi suretiyle öğretilmesi 

esasına dayanır.  Geometri öğrenme alanına giren konuların tamamı ile matematik öğretimi 

programındaki diğer öğrenme alanlarında yer alan bazı alt öğrenme alanları gösteri 

yöntemiyle öğretilebilir.  Bu yöntemin iĢlerliği araç-gereç kullanımına bağlıdır.  

Konulardaki birimleri ifade eden Ģekiller, numuneler, … vb öğrenmeyi anlamlı hale sokan 

araçlardır.  

Eğitim araçları eğitim ve öğretim etkinliklerinin daha verimli olmasını sağlamak 

için öğretmenlere ve yetiĢtiricilere en büyük yardımcılardır.  Ancak araçların en 

mükemmelinin bile öğretmenin yerini tutamayacağını unutmamak gerekir.  A.B.D.  Texas 

Üniversitesi‘nde Philips (1996) tarafından yapılan araĢtırma sonuçlarına göre, zaman 

faktörü sabit tutulduğunda insanlardaki hatırlama oranı okuduklarının yüzde onu, 

iĢittiklerinin yüzde yirmisi, gördüklerinin yüzde otuzu, görüp iĢittiklerinin yüzde ellisi, 

söylediklerinin yüzde yetmiĢi, yapıp söylediklerinin yüzde doksanı düzeyinde olmaktadır 

(Kinder, 1973).  Görüldüğü gibi ne kadar çok duyu organı devreye girerse hatırlama 

artmaktadır.  Öğrencilerin öğrendiklerini daha çok hatırlayabilmeleri için sınıf içinde çok 

ortamlı (multi media) öğretme durumunun düzenlenmesi önemli görülmektedir.  

Sınıf içinde çoklu ortamlı öğretimin sağlanması için göze ve kulağa hitap eden 

görsel- iĢitsel araçlar yardımcı olmaktadır. En geleneksel öğretim stratejilerinden birisi 

tahtaya yazı yazmaktır.  Öte yandan, görsel zekâ potansiyeline sahip öğrencilerin bir 

konuyu anlamalarına yardımcı olmasına rağmen, tahtaya konuyla ilgili bir resim veya 

grafik çizmek ise, tahtaya yazı yazmak kadar yaygın olan bir uygulama Ģekli değildir.  

Sonuç itibariyle, öğretim sürecini kelime ve kavramlar kadar, resim ve grafiklerle de 

destekleyen öğretmenler, daha geniĢ bir öğrenci kitlesine ulaĢma imkânına da sahip 

olmaktadırlar diyebiliriz (Saban, 2002). 

 

 



 

 

 

1.2.3.  Materyallerin yararları 

Öğretimde kullanılan materyaller, öğretimin kalitesini artırıcı etkiler yaparlar.  

Materyal kullanımı, öğretimi yapılan konuları somut hale getirir; öğrencilerin ilgilerini 

uyandırır, yeni ilgi alanları ortaya çıkarır; öğretme ve öğrenmeyi kolaylaĢtırır, verimi 

artırır; öğrencileri araĢtırmaya ve incelemeye yöneltir; çeĢitli duyu organları yardımıyla 

deneyimler kazandırır, tam ve doğru öğrenmeyi sağlar; ezberciliği önler; öğrencilerin kendi 

ilgilerine göre etkinlikte bulunmalarını sağlar ve çeĢitli yazılı kaynaklar aracılığı ile 

öğrencilerde okuma zevki geliĢtirir ( TaĢlı, 2000; Aktaran: Sönmez, 2006). 

Eğitimde materyal kullanma ile: 

 Öğrencilerdeki algılama ve öğrenme kolaylaĢmakta;  

 Derse karĢı ilgi uyandırılmakta;  

 Monotonluk ve sıkıcılık giderilip, sınıfa canlılık getirilmekte; öğrenme zamanı 

kısalmakta;  

 Unutma azalmakta, hatırlama sağlanmakta; 

 Bilgiler tamamlanmakta, pekiĢtirilmekte ve kalıcılığına yardım edilmekte; 

 Okuma ve araĢtırma arzusu uyandırılmakta;  

 Öğrencilerin konuya katılımı sağlanmakta;  

 Bilgilerin kavramlaĢması, öğrencilerin bilgiyi yorumlaması kolaylaĢmakta  

 Öğrencilerin problem çözme becerilerinin geliĢmesine yardımcı olunmakta;  

 Yanına gidilmesi ve sınıfa getirilmesi mümkün olmayan olay, olgu ve varlıklar 

gerçek yüzleriyle sınıfa taĢınabilmekte;  



 

 

 

 Ġnançlar, tavırlar ve alıĢkanlıklar pekiĢtirilmekte veya değiĢtirilmekte ve 

anlamların karıĢması önlenmektedir.  

Sonuçta, materyal kullanımı ile eğitim kalitesi yükselir ve verimlilik artar.  Ayrıca 

eğitim yatırımında ekonomi sağlayıp, daha az parayla, öğrencilere daha çok yaĢantılar 

kazandırılmıĢ olur (Doğdu ve Aslan;1993; 40). 

1.2.4.  Materyallerin sınırlılıkları 

Öğretimde kullanılan materyallerin iyi yönleri olduğu gibi bazı sakıncaları da 

vardır.  Materyal kullanan öğrencilerin dil kullanımı azalabilir; kullanılan materyalin 

maliyeti yüksek olabilir; bol miktarda materyal kullanımı zaman kaybına yol açabilir; 

öğretmenler her aracı kullanmaya hazırlıklı olmayabilir ve daha da kötüsü, düĢünmeyi 

azaltabilir ( TaĢlı, 2000; Aktaran: Sönmez, 2006).   

1.2.5.  Materyallerde bulunması gereken özellikler 

Öğretim etkinlikleri yapılırken kullanılacak materyallerin bazı özelliklere sahip 

olması gerekmektedir.  Kullanılacak materyallerin doğruluk; sadelik; yenilik; dayanıklılık; 

ekonomiklik; kalitelilik ve kullanıĢlılık özelliklerinin yanında yapısal özelliklerinin iyi 

olması ve öğretim seviyesine hitap etmesi gibi özellikleri barındırması gerekmektedir.  

Öğrenme olayını gerçekleĢtirmede materyallerde aranan yapısal özellikler konunun 

amacına uygunluk, öğrenciye uygunluk, doğruluk, çekicilik, dayanıklılık ve sadeliktir 

(Güngördü, 2004).  

1.2.6.  Eğitimde materyal kullanırken dikkat edilmesi gereken ilkeler 

Öğretim yapılırken eldeki materyallerin nasıl kullanıldığı materyallerden istenen 

verimin elde edilmesi açısından önemlidir.  Tıpkı seçilen öğretim stratejisinin hangi 

yönteminin ve hangi tekniğinin uygulanacağına karar veriliyormuĢ gibi, eldeki materyalin 

kullanımı sırasında nasıl bir yöneylemin izleneceğinin tespiti de gerekmektedir.  Zira aksi 

durumda ders içinde aksiliklerin ortaya çıkması kaçınılmaz olacağından istenen verim elde 



 

 

 

edilemeyecektir.  Var olan esnekliğin en etkin ve en uygun Ģekilde kullanılması 

gerekmektedir.  Zamanın ve yerin uygunluğunu metodun ve aracın kullanıldığı sürenin 

uygunluğunun takip edeceği bir ders ile istenen verime ulaĢılabilecektir. 

Materyal seçilirken materyalin amaca ve konuya uygun olması; sağlanabilirliğinin 

ve kullanma kolaylığının olması; öğrenci düzeyine uygun olması; öğrenci ve öğretmenin 

araca karĢı tutumunun olumsuz olmaması ve fiziki koĢullara uygun olması gibi 

özelliklerinin olması gerekmektedir.  Bunların yanında konunun iĢlenmesine ve amaçların 

gerçekleĢmesine yardım etmesi; doğru ve sağlıklı bir öğrenmeyi sağlaması; konuyu çeĢitli 

yönlerden açıklaması; öğrenciyi yeni etkinliklere yöneltmesi ve zaman ve maliyet 

yönünden ekonomik olması gibi niteliklerinin olması gerekmektedir.  

Bir materyal ne kadar iyi olsa da onu sadece öğretmen kullanırsa bir öğretme aracı 

olur.  Öğrencinin kullanması gereken aracı öğrenci kullanırsa öğrenme aracı olur ki en iyisi 

budur.  Çünkü öğrenci bizzat kendi yaparak ve yaĢayarak öğrendiği için bilgiler kalıcı izli 

olur (Doğdu ve Aslan, 1993; 353). 

 

1.3.  Matematik Öğretimi 

Matematik Öğretiminin baĢlıca amacı kiĢiyi, aritmetik, cebir ve geometrinin temel 

bilgileriyle donatmanın yanı sıra, düĢünmeye yöneltmek; akıl yürütmelerinde ulaĢtığı 

sonuçlarda tutarlı olma duyarlığına ulaĢtırmaktır.  

Matematik eğitmenleri (MEB, NCTM), genellikle matematiği öğrenen ―herkes için 

baĢarı‖ odaklı bir eğitim reformu istemektedirler.  Toplumda sadece zeki insanların 

matematiği öğrenebileceği fikri yaygındır ve bu tüm öğrenenlerin öğrenemeyeceği 

anlamına geldiği için öğretmenlerin matematikteki rolünün ne olduğu sorusunu akla 

getirmektedir.  



 

 

 

Matematiğin doğru anlatılamadığı durumlarda, öğrenen için tam bir muamma 

olduğu söylenebilir. Matematiğe karĢı korkusu olan ancak entelektüel alanda önde gelen 

biri olan Buerk (1982, sf 19) matematiğe olan bakıĢını tanımlarken Ģöyle bir benzetmede 

bulunmaktadır.  

―Matematik bana paslanmaz çelikten bir duvarı andırıyor;  katı, soğuk, 

yumuşak, tutulamaz; yaptığı tek şey arkamda parlamak.  Ona ihtiyatlı yaklaşılmalı, 

burnunuzu yaklaştırmayın, geri alamazsınız; ona herhangi bir çentik de 

atamazsınız, o sizin şeklinizi almaz; kokusu yoktur; ondaki her şey burnunuzu 

üşütür.  Onun ışıltısını seviyorum; bir buz gibi parlak ve çok şık görünüyor.  Fakat 

onun o soğuk anlaşılmazlığından kibirli bakışlarından dolayı alındım‖ (aktaran; 

Betts, 2003). 

Bu alıntıyı üç nedenden dolayı ilginç bulmak gerekir.  Ġlki; matematiğin doğası 

üzerine altta yatan bir farazi olan, matematiği insanlardan ayrı (bir duvar) görmesi.  

Ġkincisi, çoğunlukla korkuya temellenmiĢ olumlu (Ģık, entel) ve olumsuz (soğuk, 

anlaĢılmaz) duygu yansımalarının olması.  Son olarak, alıntının yazımındaki sözsüz iddia 

olan matematiği anlamak için onun Ģekline girilmesi gerektiği ve matematiği 

anlayamayacağı düĢüncesidir (Betts, 2003).  

Matematik etkinlik çerçevesi ―üretim, eleĢtiri, tarihsel/ kültürel mekân ve yargı‖dan 

oluĢmaktadır.  Ġlk önce, matematik yapma iĢi (üretim), hissi bir içeriğe sahiptir.  Tüm 

hüsranlardan, sıkıntılardan, hatalardan, baĢarısızlıklardan ve nihai baĢarıdan yeni bir bilgi 

arama sürecinde gelen tatmin vardır (Stipek, 2002).  Ġkincisi, her matematikçi bir teoremin 

veya ispatın güzel olup olmadığına karar verirken, matematiksel eleĢtiride bulunur.  Hardy 

(1992) matematiğin güzel olduğunu ve sürekli, çirkin olan bir matematiğin olmadığını 

belirtmiĢtir.  Üçüncüsü, matematikçiler tarafından değer verilen matematiğin tarihi ve 

kültürel değerlerle etkileĢimi vardır.  Üretim ve yargılama kiĢisel, kültürel ve tarihi 

bağlamda yer almaktadır (Lakatos, 1976).  Son olarak matematikçiler neyin güzel 

olduğunun ve matematikteki değerinin ne olacağının yargısına varırlar ve bu yargılamaları 

matematiğin doğasıyla ilgili sorulara dayalıdır (Davis& Hersh, 1981).  



 

 

 

Matematik öğretiminin bütüncül bir matematiği mi yoksa parçalara ayrılmıĢ bir 

matematiği mi öğretmesi gerektiğini konu alan bir çalıĢmada, matematik ve gerçeklik 

kiĢileĢtirilerek aralarındaki iliĢki açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 

“Matematikçilerin bütüncül yaklaşmaları eğitim için önem arz etmektedir.  

Son zamanlarındaki okul uygulamalarının kritikleri genelde ve matematik özelinde 

öğrenmenin parçalara ayrılması noktasına işaret etmektedir (Greene, 1995; 

Romberg& Carpenter, 1986).  Matematiğin bu şekilde parçalara ayrılması 

konuları gerçeklikten ve sorgulamadan boşadı”  (Romberg& Carpenter, 1986).   

Matematiksel sorgulamanın estetik yönü, kuramsal öğrenme ürünleri zincirinin 

eğitim uygulamaları bağlamından uzaklaĢtırılmaktadır.  Bir matematikçinin etkinliklerinin 

görsel doğası matematiksel bilgiye tutarlılık kazandırabilir ve bu sayede öğrenenin 

matematiği anlama isteği artırılabilir. 

Sadece matematikçiler değil, tüm öğrenenler matematik etkinliklerinin tüm 

yönleriyle etkileĢmektedir (üretim, eleĢtiri, tarihi/ kültürel mekân ve yargılama).  

Matematikteki etkinliklerin matematikçilere ait olduğu iddiası sadece kiĢisel bir iddiadır 

(Pickard, 2002).  Bir çocuğun, bir matematikçinin yargı potansiyeli baz alındığında yeni bir 

Ģeyler üretemeyeceğinde hemfikir olunmamaktadır (Kamii, 1994).  Örneğin, çocuklardaki 

sayısal hesap yeteneği geliĢimi durumunu düĢünelim.  Çocuklar çok haneli sayıların 

toplamı için kendi algoritmalarını üretebilirler (Fuson, Wearne, Hiebert, Murray, Human, 

Oliver, Carpenter ve Fennema; 1997), kendi akranlarıyla algoritmalarını kıyaslarlar ve 

yetkinlik, kullanım kolaylığı ve açıklık kriterlerine dayalı olarak en iyi olanlarına karar 

verirler.  Çocuklar ayrıca en iyi hesapsal algoritma kriterlerine de karar verirler.  Aslında 

üretme ve akranlarıyla kıyaslama etkinliği daha iyi anlamayı sağlayabilir (NCTM, 2000; 

Kamii, 1994).  Çocuklar yetkin ve karmaĢık hesapsal algoritmalarını, matematikçilerin 

tarihi süreçteki ilerleyiĢine benzer bir Ģekilde üretip geliĢtirirler ki öğrencileri bunun gibi 

algoritmaları edinmeye/ezberlemeye zorlamak onların anlamasına zararlı bir etkide 

bulunmaktadır (Kamii, 1994).  



 

 

 

Matematiğin tarihi ve kültürel yeri çocukların hesapsal algoritmaları geliĢtirmesinde 

önemlidir.  Matematikçilerin, matematiğin tek karar vericisi olduğu fikri tartıĢıldığında, 

çocukların matematiğin üretimine, eleĢtirisine, tarihi/ kültürel yerine ve yargılamasına 

müdahil olabileceğini ve olması gerekliliğini açıkça ortaya koyar.  Çocuklar 

matematikçilerin yer aldığı aktivitelerde bulunabilir. 

Matematikçilerin etkinlikleri estetik düĢüncelere dayalıdır.  Estetik yaĢantı 

öğrencilerin matematiği öğrenmesi ve ondan zevk almasına motive etmek için eğitsel 

fırsatlar sunan bir biliĢ tarzıdır.  Matematikteki estetik yaĢantı, matematikçilerle popüler 

bakıĢ açılarının arasındaki boĢluğu dolduran bir köprü görevi görebilir.  Bu yönüyle de 

matematiği öğrenmek isteyen herkes için eriĢilebilir hale getirir.  Her çocuk matematik 

yapmanın eğlencesi ve matematiğin güzelliği ile yaĢantı geçirebilir ve geçirmelidir de 

(Rogers, 1999).  Betts (2003) de benzer Ģekilde matematiği öğrenenlerin baĢarısı için, 

öğrenenlerin de matematikçilerin etkinliklerinde yer almasının gerektiği görüĢündedir. 

Matematik öğretiminin estetik yönünün ön plana çıkarılması gerektiği 

görülmektedir.  Bu ise matematiğin doğasında bulunan güzelliklerin öğrenene iletilmesi 

gerektiğini, baĢka bir deyiĢle kavramların öğrenen için cazip bir Ģekilde görselleĢtirilmesi 

gerektiğini göstermektedir. 

1.3.1.  Yüzyıllar içinde matematiksel görselleştirmenin rolü 

―Zaman içinde görselleĢtirmenin rolü ne olmuĢtur?‖ sorusu görselleĢtirmenin 

gerekliliğine inanıldıktan sonra sorulması gereken bir sorudur.  Matematiksel 

görselleĢtirmeyi tarih Ģeridine yerleĢtirdiğimizde birbirlerinden kesin sınırlarla ayrılamayan 

ancak bulunulan zamanın genel görüĢünü ortaya koyan üç çağın olduğunu görürüz. 

1.3.1.1.  Modern matematiğin başlangıcında görselleştirme 

Grekçe bir kelime olan ―threorein‖ tasarlamak anlamına gelmektedir.  Bu kelimeden 

türeyen ―threorema‖ kelimesi ise günümüzde kullandığımız Ģekliyle ―ispat edilmiĢ‖ 

anlamına gelmektedir.  Özellikle modern anlamda yetiĢen matematikçilerden ilki olan 



 

 

 

Pisagorcular arasından sayılar ve sayı kümeleri arasındaki iliĢkileri çakıl taĢları, küçük 

taĢlar gibi farklı Ģekillerdeki araçlar kullanarak bulmaya çalıĢanlar tarafından ilk defa 

kullanılmıĢ olup, Latin hesap sisteminde de kullanıldığı bilinmektedir.  

Pisagorcular için görselleĢtirme matematik alıĢtırmaları için doğal olmayan bir 

Ģeydi.  Plato‘da matematiğin yapısındaki görüntülerin özel rolünü daha açık ve daha güçlü 

vurgulanmıĢtır.  Bu aynen bir gölgenin gerçekliği anımsatması gibi fikirler 

anımsatmaktadır.  Gerçek olan daire fikridir fakat onun görüntüsü fikri uyarıcı bir madde 

olarak önemli bir rol oynar.  Onun ―dianoia‖ dediği bilginin görsel Ģekli matematiksel bilgi 

için oldukça özeldir.  Matematikçiler, anlaĢılabilirliğe duyarlığın referansı olarak 

yaklaĢmaktalardır. 

ArĢimed, kendi matematiksel keĢiflerinde oldukça basit araçların sağladığı 

benzetimsel avantajları kullanmıĢtır. 

Descartes‘ın ―Regula ad direction ingerie‖sinde görselleĢtirme süreci ile doğrudan 

iliĢkili birkaç kuralı vardır.  Bu kurallar matematiksel düĢünme için Ģekillerin ve 

görüntülerin farklı rollerini oldukça kuvvetli bir Ģekilde vurgulamıĢtır.  Bu bağlamdaki en 

önemli üç kuralı Ģu Ģekildedir:  

Kural 12: En nihayetinde, zihnin hayal gücünün, hislerin ve hafızanın tüm 

kaynaklarını, bir yandan basit bir önermeyi farklı bir şekilde görmek için, diğer 

yandan da insan yeteneğinin dışındaki nesnelerle ilişkilendirilmesi gereken 

şeylerin keşfinde onları bilinen şeylerle eşleştirip anlamaya çalıştığımız şeyin 

anlaşılması için kullanmamız gerekmektedir.  

Kural 14: Bu kural insanların hayatlarında uygulanmalıdır.  Bu saf 

şekiller aracılığıyla bizim hayal gücümüze yansıtılmalıdır.  Bu şekilde bilgiler 

bütün zihnimizce çok daha farklı bir şekilde algılanır.  

Kural 15: Bu şekilleri tanımlamanın ve onları bizim hislerimize 

göstermemizin ayrıca birçok yararlı tarafları vardır.  Öyle ki bu şekilde bizim 

dikkatimiz daha sürekli halde kalır (Guzman, 1998).  



 

 

 

Analitik Geometri‘nin geliĢimi için Descartes‘ın öne sürdüğü orijinal fikirlerden 

oldukça açık bir Ģekilde, Eski Yunan‘ın yeterince iyi yapılanmıĢ (ĢekillenmiĢ) olan 

cebirinin daha onun zamanında bile geometrik Ģekillerin birleĢiminden oluĢmakta olduğu 

görülmektedir.  17. yy yüksek matematiği oldukça güçlü bir görsel içerikten ortaya çıkmıĢ 

olup fiziksel ve geometrik problemlerle etkileĢimlerle geliĢiminin ilk yıllarında ayakta 

durmuĢtur.  

Gauss, Matematiğe ―bir göz bilimi‖ demiĢtir.  Bu da onun matematik için görselliğe 

verdiği önemi ifade etmektedir. 

GörselleĢtirme, gördüğümüz gibi tüm zamanlar boyunca en yaratıcı matematikçiler 

tarafından genellikle kullanılan bir teknik olagelmiĢtir.  Matematiğin tarihinden verilen bu 

küçük anekdotlardan görebileceğimiz üzere görselleĢtirme matematiğin geliĢiminde 

oldukça önemli bir rol oynamıĢtır.  Bu yüzden de insan zihninin yapısına, iyi koĢullardaki 

bir görsel, sezgisel, sembolik, temsili elementler matematik öğretimi yapılırken 

verilmelidir. 

1.3.1.2.  Yirminci yüzyılın biçimselliği ve görselleştirme 

GörselleĢtirmenin oynadığı role rağmen biçimsel eğilimler 20. yy‘ın büyük bir 

kısmında etkili olmuĢtur.  Bu Ģekilde görselleĢtirmenin etkisi elinden alınmıĢtır.  Bu 

dönemde görselleĢtirmeye aldatıcı ve güvenilmez gözüyle bakılmıĢtır.   

20. yy yüksek matematiği, Ģüpheler ve karmaĢıklıklarla kuĢatılmıĢ ve 19. yy sonuna 

doğru analizlerin aritmetikleĢmesiyle Ģüpheden arındırılmıĢtır. 

Öklidyen olmayan geometri 19. yy ortasında insanlarda matematikteki sezginin 

güvenirliğini yitirmesine neden olmaktaydı.  Bu, Cantor‘un küme teorisine karĢı öncül bir 

teoremdi ve matematiğin temellerinde yer alan paradoksların idaresinde, matematiksel 

gösterim için sağlam bir temel elde etmeye çalıĢan, matematiğin yapısındaki biçimsel yönü 

vurgulayan birçok matematikçi için yol gösterici olmuĢtur. 



 

 

 

Mutlak sezgisel elementlerdeki saf güvene dayalı ispatların hatalı veya 

tamamlanmamıĢ sonuçları, saf sezgisel argümanlara güvensizlikle yaklaĢanların sezgisel 

ispatlarına karĢı daha katı bir tutum izlemesini teĢvik etmekteydi.  

Bu olaylar sadece geniĢ kesimlerce haklı gösterilen matematiğin temelleri ile ilgili 

değil ayrıca matematiksel toplulukların ve daha kötüsü her seviyedeki matematik öğreticisi 

ve öğrenicisinin katı biçimselliğe doğru bir eğilim oluĢturmasını sağladı.  GörselleĢtirmeyle 

ilgili sonuçlar oldukça ciddi bir Ģekilde eleĢtirilmekte ve dergilerdeki teoremlerin ve 

sonuçların yeni gösterimindeki biçimselliğin etkisi kaçınılamaz bir hal almaktaydı.  

Üniversite, hatta ilköğretim birinci ve ikinci kademelerinde bile ders kitaplarının yapısı 

aynı standartlara uymaya eğilim göstermiĢtir.  

1.3.1.3.  Görselleştirmenin dönüşüne doğru 

Son on yılda, matematiksel etkinlikler, öğretim, öğrenme, araĢtırma yapma ve onları 

yayımlamada görselleĢtirmenin etkisinin yenilenmesine doğru esnek bir tutum ve daha 

kesin bir eğilimde olunduğu görülebilir.  Özellikle matematik eğitimi yapanların aldığı 

kararla bu konuda görselleĢtirme lehinde ortak fikirler öne sürdükleri görülmektedir. 

1.3.2.  Görselleştirilmiş matematik öğretimi ve öğrenimi 

Matematiğin soyut iliĢkilerine daha etkili bir Ģekilde yaklaĢmak için, nesnelerin 

olası somut gösterimlerinin kullanılmasına matematiksel görselleĢtirme denilmektedir 

(Guzman, 1998).  

Matematiksel kavramlar, fikirler ve metotlar sezgisel olarak gösterilebilecek görsel 

iliĢki zenginliğine sahiptirler.  Onların kullanımı, baĢka insanlara yapılan sunumlar 

açısından oldukça faydalı olmaktadır.   

GörselleĢtirme ve matematik öğretimine katkısı düĢünüldüğünde aĢağıdaki hikâye 

bu konuda bizlere fikir verecektir.  Buradaki hikâyenin kahramanı Norbert Wiener, fakat 



 

 

 

birçok matematikçi benzer Ģeyi öğretmenlerinde veya öğrencilerinde çok daha iyi 

gözlemlemektedir.  

“Norbet Wiener MIT’deki derslerinden birini veriyordu.  Kendini karmaşık 

bir ispatın, karmaşık ayrıntılarına kaptırmıştı.  Tahta büyük oranda formüllerle 

doluydu ve gözlerini kırpmadan amacına doğru ilerliyordu.  Aniden şaşırıp kaldı.  

Bir dakika, iki dakika, …  Öğrencilerine dünyanın sonuymuş gibi geldi.  Muhteşem 

Wiener şaşırmıştı… İnanılmaz! Ne yapılması gerektiğini anlayana kadar formüllere 

bakıyordu, saçlarını karıştırıyordu, mırıldanıyordu…  Tahtanın hala boş olan bir 

köşesine doğru kararlı bir şekilde gitti ve orada bazı küçük gizemli resimler 

çizmeye koyuldu.  Hiçbir şey söylemiyordu, onun iri omuzları ne yaptığını 

neredeyse herkesten gizliyordu.  Nihayet iç ferahlığı göründü ve çizdiklerini dikkatli 

bir şekilde silip tekrar ispatının kesildiği noktaya döndü ve onu tereddütsüz bir 

şekilde sonuca bağladı”(Guzman, 1998). 

Belli bir alandaki uzmanların, kendi çalıĢtıkları konularda kullandıkları genel 

kavramların ve metotların çoğunu algılamada ve kullanmada sezgisel yolları ve görsel 

öğeleri vardır.  Uzmanlar, bunlar aracılığıyla çok yönlü bir takım olay durumunu 

iliĢkilendirebilmekte ve ele alınması mantıki ve analitik olan çok karmaĢık testlerde sonuca 

ulaĢabilmektedirler.  Aynen, insanların tanıdık bir yüzü tanıması gibi, bir Ģekilde uzmanlar 

için de konunun en zor problemi olan en uygun yaklaĢım yollarını bulmak zor 

olmamaktadır. 

GörselleĢtirmenin matematiğin çok önemli bir yönü olduğu gerçeği, matematiksel 

etkinliklerin anlamını ve insan zihninin yapısı dikkate alındığında oldukça doğaldır.  

Matematiksel bir etkinlik süresince insan, matematikselleĢtirme denilen bir yöntem ile ele 

alınmaya uygun olan gerçekliklerin çok farklı yapılarını açıklamaya çalıĢır.  BaĢlangıçta 

insanlarda, bilinenlerin algısından yola çıkarak soyutlamada kendilerine rehber olan gerçek 

nesnelerdeki kesin benzerliklerin algısı vardır ve bu insanlara bu tür algıların ardında yer 

alan yapıları etkili bir Ģekilde ele almalarını sağlayan olağandıĢı rasyonel ve sembolik 

ayrıntılar ileri sürme potansiyeli sağlamaktadır. 



 

 

 

Ġnsanların materyal algısı için algılanabilir olanların ötesinde onları alıkoyan 

soyutlamalara bile matematikçiler oldukça yoğun olan sembolik yöntemlerin ve görsel 

diyagramların yardımına gerek duymadan kimi zaman ulaĢabilmektedirler.  ÇalıĢmalarında, 

bazen diğer insanların da iĢe sürüp hayal gücümüzü harekete geçirmesine yardımcı olan 

zihinsel yöntemlerin birçok Ģeklini kullanırlar.  Bu yöntemler, soyut olanın kesin bir 

algısını, zihinsel refleksler takımını, farklı nesneler arasındaki iliĢkilerin holistik (sarmal), 

birimsel ve rahat bir vizyonuna ulaĢmayı sağlayan özel benzerlikler takımını etkin Ģekilde 

kullanmaya yardımcı olmaktadır.  Bu sayede matematikçiler kimi uygun değiĢimlerin 

uygulanması durumunda nesnelerin nasıl bir tepki vereceğini ileri derecede biliyor 

görünmektedirler. 

GörselleĢtirme bu yönüyle sadece vücut bulduğu matematiksel düĢünceyle değil 

ayrıca matematiksel nesnelerle arasındaki yeni matematiksel iliĢkilerin keĢfinde ve yine 

matematiksel etkinlik için uygun olan bilgi transferi ve iletiĢim süreçlerinde kesinlikle 

doğal bir Ģekilde göze çarpar. 

Matematiğin değiĢik alanlarını evrensel bir anlamda anlama ve onlar hakkındaki 

içgörüyü artırma bağlamında görselleĢtirme ve görselliğin değeri üzerine birçok yazı 

(Bishop, 1989; Fischbein, 1987; Usiskin, 1987; Zimmerman and Cunningham, 1991) 

yazılmaktadır.  Fischbein (1987) görsel bir nesnenin eldeki verileri yalnızca anlamlı bir 

yapıda organize eden değil ayrıca da bir çözümün analitik geliĢiminin önemli bir yol 

göstericisi olduğunu belirtmektedir.  Bishop (1989), kendi görüĢünü ―matematik sınıflarının 

her yönünde görsel sunumun vurgulanması önemlidir‖ Ģeklinde sonuca bağlamaktadır. 

Duval (1998) görselleĢtirme, üretim ve fikir yürütmeyi ayrı ayrı ele almıĢ ve 

bunların birbirinden bağımsız olarak birlikte iĢ gördüğünü belirtmiĢtir (ġekil 1.2).  Bir 

üretim görselleĢtirmeye öncülük ediyor olsa da, üretim süreçleri gerçekte bağlantılı 

matematiksel özellikler ile kullanılan araçların arasındaki iliĢkiye dayalıdır.  Benzer 

Ģekilde, görselleĢtirme fikir yürütme için yardımcı olabilir (örneğin bir ispatın bulunması 

sırasında), fakat bizi hataya da düĢürebilir. 



 

 

 

Şekil 1.2. 

Geometrik etkinlik içerisindeki biliĢsel etkileĢimler (Duval, 1998; s.38) 

 

Alsina (2002), küreselleĢmenin olduğu günümüzde, matematik öğretimine nasıl 

küresel açıdan bakılacağını düĢünme zamanının geldiğini; okullarda öğretilen matematiğin 

öğrencinin gerçek hayatına çok daha fazla hitap etmesi gerektiğini, öğrencilerin sadece 

soyut düĢünme yeteneklerinin geliĢtirilmesi hedefinin matematik gibi  evrensel bir dil için 

yeterli olamayacağını belirtmektedir. 

Kilpatrick (2001), ABD'de öğrencilerin matematik öğretiminde yaĢadıkları öğrenme 

sorunlarını aĢmada, her sınıf ve seviye için hedefin "matematiksel yeterlik" olduğunu 

vurgulamaktadır.  Amit ve Fried (2002), Ġsrail'de matematik öğretiminin 1990'lı yıllarda 

yeniden yapılandığını; öğretimde yaĢanan anlama ve öğrenme sorunlarını aĢmada 

öğrencilerin matematikle çok daha iç içe olmalarını ve matematiği günlük hayatlarına 

katmaları gerektiğini ifade etmektedir. 

Matematik; uzay ve zaman arasındaki nicel ve nitel iliĢkilerle ilgilenen; dünyayı 

anlama ve yönetme isteğini içeren problem çözme, mantıklı düĢünme, modeller oluĢturma 

gibi konularla ilgilenen bir insan çabasıdır.  Matematik ve fendeki bilgi birikimi, insanlığın 

önde gelen bilimsel ve kültürel baĢarılarıdır ve bu kültürü her bireyin kazanma hakkı vardır.  

Matematik okuryazarlığı ise yaklaĢık on yıldır matematik öğretim programlarında reform 

niteliğindeki çalıĢmalarda geçen bir kavramdır.  

OECD'nin kurduğu Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı (PISA)‘na göre 

matematiksel okuryazarlık; ―bireyin düĢünen, üreten ve eleĢtiren bir vatandaĢ olarak bugün 

ve gelecekte karĢılaĢacağı sorunların çözümünde matematiksel düĢünme ve matematiksel 



 

 

 

karar verme süreçlerini kullanarak çevresindeki dünyada matematiğin oynadığı rolü anlama 

ve tanıma  kapasitesidir" (OECD, 2000, s. 10). 

Matematik öğretimi programında, matematiği herkesin öğrenebileceğine vurgu 

yapılmaktadır.  Ġnsanların matematiği öğrenebilmesi öncelikle ilgi duymalarına bağlıdır.  

Ġlgi duyma ise öğrencilerin algılarıyla ilgili olup, matematik derslerinin öğrenci algısına 

hitap edecek Ģekilde düzenlenmesi gerekmektedir. 

Algılama tüm duyguların etkileĢimi ile gerçekleĢmesine rağmen algılamada görsel 

algılama önemli bir yer tutmaktadır.  Görsel algılamada birey görsel uyaranları tanımakta, 

ayırt etmekte ve daha önceki deneyimlerle birleĢtirerek yorumlamaktadır (Koç, 2002). 

Görsel algılama görsel uyaranları tanıma, ayırt etme ve daha önceki deneyimlerle 

iliĢkili olarak yorumlama yeteneği olarak tanımlanmaktadır.  Görsel algılama sadece iyi 

görme yeteneği değildir.  Görsel uyaranın yorumu göz ile olmayıp beyinde 

gerçekleĢmektedir.  Topu görmek, duyusal bir eylemdir, ancak onun top olduğunun 

tanınması ve kavranması, bir düĢünme iĢlemidir ve bir dizi zihinsel iĢlemlerin sonucudur 

(Tuğrul, 2001). 

Görsel okuma yeni öğretim programında yer bulmaktadır.  Görsel okuma yazılı 

metinlerin dıĢında kalan Ģekil, sembol, resim, tablo, grafik, beden dili, doğa ve sosyal 

olaylar gibi görselleri okuma ve anlamayı kapsamaktadır (Çam, 2006). 

Görsellik bizlerin biyolojik ve sosyo-kültürel olgumuzun merkezinde yer alır.  Zira 

görünmeyen Ģeyler bizim için birer kapalı kutu niteliğindedir ve insanlar bilmedikleri 

Ģeylerden sakınırlar.  Gizem, insanlar için bir risk faktörü olarak algılanmaktadır (Özdemir, 

2005).  Ġnsanların, belki bu yüzden gördüklerini anlama isteği ve çabası artmaktadır.  

Ġnsanların resim ve heykel gibi sanatsal faaliyetleri severek yapmalarının nedenlerinden 

biri, sonuçta bir ürün elde edecek olmanın getirdiği hazdır.  Bu hazzı elde edebilmek için, 

bu tür sanat dallarıyla uğraĢanların gece gündüz demeden çalıĢmaları, matematik 

öğreticileri konumunda olan bizlere yol gösterici olmalıdır. 



 

 

 

Matematiksel kavramların çoğu soyut bir yapıya sahip olup, bu özellikleriyle 

insanların matematikten ilk bakıĢta uzak durmalarına sebep olmaktadır.  Matematik‘te 

görselleĢtirme özellikle görselleĢtirmeye olanak sağlayan bilgisayar teknolojisiyle 

uğraĢanların ve matematik eğitimi ile ilgilenen pek çok araĢtırmacının ilgi alanı olmuĢtur 

(Arcavi, 2003; Amrhein, 1997; Nemirovsky, 1997).  Birçok araĢtırmacı matematik öğretimi 

için görsel düĢünmenin ve görselliğin önemini vurgulamıĢtır (Horgan, 1993; Dreyfus, 1991; 

Bishop, 1989; Davis, 1979).  Çünkü görselleĢtirme, karmaĢık ve soyut olan matematik 

konularının daha iyi anlaĢılmasına olanak sağlar.  Resimler ve Ģekiller, örneklerin 

gözlenmesi, karmaĢık iĢlemlerin sezgisel olarak anlaĢılması veya soyut iliĢkiler kurma gibi 

zihinsel iĢlemleri harekete geçirir.  Bundan dolayı resimler ve Ģekiller, anlama sürecine 

yardım eden araçlardır (Özdemir, 2005).  Resimler kullanılarak, yaĢantılardan kesitler 

durağanlaĢtırılıp, daha rahat analiz edilebilir ve onların matematiksel anlamları daha kolay 

keĢfedilebilir.  Bu da matematiksel düĢünme yolunda destekleyici faktör olarak yansıyıp,  

matematiğin öğretiminde de bu yola baĢvurulmasını öğütleyici niteliktedir. Ġnsanların 

öğrendiklerinin çoğunu görerek öğreniyor olması da görselleĢtirmenin önemine iĢaret 

etmekte ve öğretimde kullanılmasının getireceği faydaları vurgulamaktadır.  

Matematiksel kavramların somut hale getirilmesi tüm konular için pek mümkün 

görünmüyor gibi dursa da onları yarı somut hale getirmeye çalıĢmak dahi kavramların 

öğrenilmesi ve öğretilmesi hususunda faydalar sağlayacaktır.  Bu sayede, matematik 

öğretiminin amaçlarından olan öğrencilerin matematik ve sanat iliĢkisini kurabilmesi, 

estetik duygular geliĢtirebilmesi, matematiğe yönelik olumlu tutum geliĢtirebilmesi ve 

özgüven duyabilmesi için ilk adım atılmıĢ olacaktır.  Ayrıca; öğrencilerin, matematiksel 

kavramların hayatla iç- içe olduğunu sezinlemesini sağlayacak olmasından dolayı,  

matematik öğrenmeye olan güdüsünü artıracaktır. 

GörselleĢtirmenin diğer bir faydası da; bireylerde boyutsal düĢünebilme yetisini 

geliĢtirmesidir.  Öğrenci merkezli, sorgulayarak öğretme ve iki ya da üç boyutlu düĢünme 

esasına göre ezbersiz eğitimin uygulanması ilköğretimin ikinci kademesinde özdeĢliklerin 

öğretim kalitesini artıracaktır.  ġekil ve boyut kavramlarının yerleĢmesi, çocuğun düĢünce 



 

 

 

dünyasını ve biliĢsel geliĢimini olumlu yönde etkiler, dolayısıyla çocuğun iki ya da üç 

boyutlu düĢünme yeteneğini geliĢtirir.  Ġki ya da üç boyutlu düĢünme yeteneğini geliĢtiren 

çocuklar olaylara farklı açılardan bakarak fikir alıĢveriĢi ve toplu tartıĢma bilinci kazanırlar 

(Özdemir, 2005). 

Eğitim üzerine yapılan araĢtırmaların bir kısmı öğrencilerin çözüm stratejilerini 

görsel olan ve görsel olmayan Ģeklinde sınıflandırmaktadır.  Barsch‘ın öne sürdüğü 

Öğrenme Biçimleri Taksonomisi‘nde görsel, iĢitsel ve devinimsel tip öğrencilerin olması ve 

Kolb‘un, Öğretme Etkinlikleri Döngüsü‘ndeki yaĢantılardan birinin somut yaĢantıyı bir 

diğerinin etkin yaĢantıyı gerekli göstermesiyle görselleĢtirmenin önemi daha bir 

belirginleĢmektedir.  

Uygulamada Geometri kullanımı tercih edilerek yarı somutluğa geçiĢ mümkün 

kılınabilir.  Geometri kelimesi ―geo- metrica‖ kelimesinden türer ve dünyanın ölçüsü 

anlamına gelir.  Geometri: matematiğin nokta, doğru, düzlem, düzlemsel Ģekiller ve bunlar 

arasındaki iliĢkilerle Ģekillerin uzunluk, açı, alan, hacim gibi ölçülerini konu edinen dalıdır.  

Geometri konularının öğretiminde iki ve üç boyutlu modellerle matematiksel yapıların ve 

geometrik Ģekillerin özelliklerinin keĢfedilmesi, geometrik Ģekillerin ölçülerinin bulunması 

ve bunların da günlük hayattaki problemlerin çözümünde kullanılması önemli hedefler 

arasındadır (Baykul, 2004.  Sf 253). 

Cebirsel özdeĢliklerin geometrik olarak yorumlanıp sunulması ile harfli ifadeleri 

anlama hususunda zorluk çeken öğrenciler; konular arasında kurulacak çapraz bağlar 

sayesinde hem harfli ifadeleri, hem alanı, hem hacmi, hem de özdeĢlikler konusunu 

birbiriyle bağlantılı olarak göreceğinden, daha kolay anlamlandırır. 

Dersi, görsel öğelerin eklenmesi ile anlamlandırmaya baĢlayan öğrenciye, 

özdeĢliklerin geometrik olarak gösterilebilirliğinin farkına vardırılırken izlenecek 

aĢamalılık ile keĢif hazzı verilebilir.  Böylece duyuĢsal yönden öğrenci derse hazır hale 

getirilmiĢ olur.  



 

 

 

Matematik eğitimi adına görselleĢtirmeye birçok eğitimci olumlu yaklaĢmaktadır.  

Ancak bununla birlikte uygulamada olumsuz yönlerine ve bazı kavramlardaki sorunsallara 

dikkat çeken eğitimciler de mevcuttur. 

Sınıf etkinliklerinde görselleştirme, matematiksel kavramların görsel hale 

getirilmesi için kullanılmaktadır.  Bu kullanımda oldukça genel sorunlar vardır.  

Bazı durumlarda görselleştirme öğrencilere ilişkiler arasında genelleme yapma 

imkânı vermez.  Bazı başka durumlarda bir ilişki sunabilse de onun var olma 

sebebini açığa çıkaramaz.  Başka bir deyişle öğrencilerin yanlış anlamasına sebep 

olur ve henüz yerleşmemiş fikirlerin zihinlerine yerleşmesine fırsat vermeden 

geçmelerine sebep olur.  En genel sorun, görselleştirmenin kullanımının statik bir 

şekilde hazır modelleri önermesi ve öğrenciler için nedeni sorgulamak adına çok az 

fırsat sunmasıdır (Malaty, 2001).  

Kesir eĢitlikleri ilköğretim okullarındaki matematiğin temel bir parçasıdır.  EĢit 

kesir elde etmek için pozitif bir çarpanla kesrin çarpılmasına geniĢletme ismi verilmektedir.  

Bu iĢlemin yapılması sırasında iĢlemi tamamlamak için özel gösterimler kullanılmaktadır.  

Örneğin,  kesri 3 ile geniĢletildiğinde bu kesir  olur ve bu iĢlem  Ģeklinde yazılır.  Bu 

özelliğin doğrulanmasında genellikle kullanılan görselleĢtirme Ģekli Ģekil 1.3‘deki gibidir. 

Şekil 1.3 

Kesirlerde eĢitlik (1/2 = 3/6)  

 

 

Aslında bu Ģekil  eĢitliğini göstermektedir fakat iki tane eğitsel sorunu da 

barındırmaktadır.  Ġlki, bu Ģeklin tek baĢına   kesrinin 3 ile çarpılmasının nedeni 

konusunda makul bir sebep sunmamasıdır.  Diğeri ise bir genelleme yapabilmek ve bir 



 

 

 

kesri pozitif bir çarpan ile çarpmanın bir kesir eĢitliği verdiğini söyleyebilmek için böyle 

bir Ģekle güvenilemeyecek olunmasıdır.  

Verilen Ģeklin neden ve nasıl son haline geldiği belirtilmelidir.  Bunun için de var 

olan yapının son hale geliĢ aĢamalarının neler olduğu üzerinde durulmalıdır.  Ġlk önce 

eldeki ilk veri görselleĢtirilmeli, ardından aĢama aĢama varılan noktaların neler olduğu 

gösterilmelidir ki öğrencilerin öğrenme süreçlerine katkı sağlanabilmiĢ olunsun.  Burada 

tartıĢılan basit örnek, görselleĢtirmenin aslında nasıl daha iyi kullanıldığında öğrencilerde 

temel prensiplerin nedenlerini irdeleme konusunda bir motivasyon aracı olabileceğini ve 

bununla bir genelleme yapmalarının sağlanabileceğini göstermektedir.  Bu ise statik bir 

gösterim değil, bir nevi öğrencilere nedensel düĢünmeyi ve nedenleri araĢtırma yetisini 

geliĢtirmeleri için bir araçtır.  Bu bir çeĢit, öğrencilerin kendi görsel imgelemlerini 

geliĢtirdikleri, dinamik etkileĢimli görselleĢtirmedir (Malaty, 2001).  

Bazı araĢtırmacıların, görselleĢtirmenin hataya neden olduğunu düĢündükleri 

görülmektedir.  Bu yargı görselleĢtirmenin yanlıĢ kullanımında oldukça doğru olup farklı 

Ģekillerde bizi hataya sürüklediği bilinmektedir.  Çünkü bazen eğitimcilerin verimine 

güvendiği Ģekil aslında olmayan bir durumu öne sürüyor olabilir.  Bu tür yanlıĢlık Ģeklin 

yanlıĢ yorumlanmasına önderlik ederek, Ģekle benzeyen fakat onun elementlerinin uç 

özelliklerini barındıran bir Ģekil düĢündürür.  Sezgilerin, var olan Ģeklin sorgulanan Ģeyi 

kısmen yansıtmasından dolayı yanlıĢ düĢünmeye yöneltmesi oldukça sık olur.  Benzer bir 

Ģekil ele alındığında ise farklı bir sonuç elde edilir ki bu kafa karıĢtırıcı olmaktadır.  Ancak 

mevcut konjonktürde düĢünüldüğünde bu bir insan kusuru olup, görselleĢtirmenin doğru 

kullanımında böyle bir yanlıĢlığın olmayacağı bilinmelidir.   

Bazı diğer durumlarda görsellik, insanların bazı kavramlar arasında oldukça açık 

görülen iliĢkileri daha özenli doğrulamak için uygunluğunu inceleme gereksinimini 

akıllarına getirmeden kabul etme yanlıĢına düĢmesinde insanları yönlendirmektedir.  

Mesela Öklid‘in aksiyomları veya tüm ĢaĢırtıcı olgunluğuyla, Hilbert‘in ―Grunddagen der 



 

 

 

Geometrie (1902)‖si doğrulanması gereken geometrik durumları barındırmakla birlikte 

haĢmetleriyle insanları alıkoymayı da ihmal etmemektedirler. 

Arthur Kempe tarafından 1879‘da oluĢturulan, yanlıĢ olmasına rağmen geometrik 

iliĢkilerle temellendirilmiĢ olan ―üç renk teoreminin‖ ispatı o denli açık görülmüĢtü ki, 11 

yıl sonra Heawood ispatın tamamlanmamıĢ olduğunun farkına varana değin matematiksel 

çevreden kabul görmüĢtür.  Kempe‘ nin stratejisi, bir asır sonrasında özel bir harita için 4 

uygun rengin yeterli olacağı gerçeğini ispat etmede Appel ve Healen‘ a yol göstermiĢtir.  

Jordan (1893)‘ın ve diğer matematikçilerin görsel açıklıkta olan bir düzlemin kapalı, 

basit bir eğri tarafından iç-dıĢ olarak ikiye bölündüğü gerçeği, kesin olmayıp sezgisel 

iliĢkilere dayalı kesin savunmaları olmayan iddialar içerdiği için kesin değildi.   

Fakat görselliğin sebep olabileceği hata ihtimali matematiksel etkinliklerin onun 

yaratıcı süreçlerde gerektirdiği iletiĢim ve iletim süreçleri gibi farklı süreçlerdeki 

yetkinliğine karĢı geçerli bir argüman olarak düĢünülmemelidir.  Çünkü en formel teknikler 

bile hatalara, eksik akıl yürütmelere ve yanlıĢlıklara açıktır.  Bu durum aslında oldukça 

doğaldır.  

1.3.2.1.  Formüllerin geometrik yorumunu yapma 

Bu beceri, öğrencilerin, gördükleri bir formülün nasıl bir geometrik Ģekli ifade 

ettiğini kestirebilmesidir.  Matematiğin soyut bir yapısının olduğu ne denli gerçek ise, bu 

soyutluk çoğu zaman somut bir anlam ifade eder.  Kimi formüller tam olarak somut olmasa 

da yarı somut diyebileceğimiz grafik, Ģema, diyagram, …gibi yapılar aracılığıyla öğrenen 

için anlamlı hale getirilebilir.  

Mesela; öğrencilere a
2
+b

2
=c

2
 formülü verildiğinde öğrenciler için bu formülün 

soyut olacağı açıktır.  Ancak bu formülün öğretimi yapılırken öğrencilere, Pisagor‘un 

bulduğu Ģekliyle bağıntıyı buldurmak, formülün mantığını öğrencilere kavratmak adına 

verimli olabilir.  Bu bağlamda, teoremin öngördüğü Ģekilde üçgenlerde benzerliklerden 

yararlanılmalıdır.  Benzerlikler verilirken, karıĢıklığa fırsat vermemek için basit karelerden 



 

 

 

ve üçgenlerden faydalanmak, ileriki aĢamalarda da konuyu fizik bilgileriyle iliĢkilendirmek 

gerekmektedir.  Örneğin; öğrencilerin, basit makinelerden olan eğik düzlemlerin iĢleyiĢinde 

bu formülün etkisinin olduğu açıklanarak konuya daha farklı yaklaĢmaları sağlanabilir. 

1.3.2.2.  Geometrik şekilleri formülleştirme 

Bu beceri, öğrencilerin gördükleri bir Ģekli matematiksel dile çevirebilmesidir.  

Öğrenciler, doğada gördükleri nesnelerin ve varlıkların ne tür bir matematiksel anlam ifade 

ettiğini yorumlayabilmesi, uygulama üstü bir düzey olması nedeniyle böyle bir yetiyi 

edinebilmeleri için öğrencilerin birebir etkileĢimlere girmeleri gerekmekte, aynı zamanda 

da matematiksel kavramları tanımaları gerekmektedir.  Bu amaçlara ulaĢabilmek için 

öğrencilerin kontrollü bir eğitim ortamında verimli bir öğretimden ziyade etkin bir 

öğrenmeye tabii olmaları gerekmektedir.  Böyle bir yaĢantı öğrencilere hazır materyallerin, 

kendi yaptıkları materyallerin veya öğrencilerin doğadan kendi seçtikleri bir olay veya 

olgunun matematiksel yorumunu yapmalarını sağlamak gibi farklı Ģekillerde sunularak 

kazandırılabilir.  Örneğin, öğrencilerden bir günlük rüzgâr hızı değerlerini saatlere göre not 

edip rüzgârın zamanla değiĢimini gösteren bir grafik yapmaları istenerek veya derse bir 

oyuncak araba getirerek oyuncak arabanın hızını bulmaları vb sağlanabilir.  

1.3.3.  Matematik eğitiminde görsel materyallerin kullanılmasının faydaları ve 

matematik eğitiminin amaçları arasındaki ilişki 

Matematik eğitiminde görsel materyallerin kullanılması, matematiğe faydası ve 

matematik eğitiminin amaçları arasında bağlantı vardır.  Bu kısımda, görselliğin ilavesinin 

matematiğe faydası ve matematik eğitiminin amaçlarının iliĢkisi üzerine genel problemler 

tanımlanacaktır.  Ardından tanımlanan problemlerin çözümü için olası bir etkinlik çerçevesi 

önerilecek ve görsellikle iliĢkisi kurulacaktır. 

Matematiğin sağlayacağı fayda için matematikçiler, matematik öğreticileri, iĢ 

dünyası, hükümet, öğrenci ve vatandaĢlar arasında çok kereler tartıĢmalar yaĢanmıĢtır.  Bu 

grupların farklı bakıĢları değerin ne olduğu ve değere kimin karar vereceği ile ilgili sorular 



 

 

 

ortaya çıkarmaktadır.  Matematiği iyi Ģekilde anlayanların (matematikçilerin)  bu değeri 

biçmesi gerektiği vatandaĢlarca kolaylıkla varsayılabilir.  Fakat matematikçiler nüfusun %1 

inden daha azını oluĢturmaktadır, bu yüzden karar süreci elitisttir ve de toplumumuzun 

demokratik değerleriyle çatıĢır vaziyettedir.  Farklı grupların perspektifinden matematik 

biliminin sağladığı faydayı açıklamanın zor olduğunu görülmektedir. 

Eğitsel ilgi grupları iki kampa (parçaya) kesin sınırlarla ayrılamaz olsa da, William 

(1961) matematik eğitimin amaçları için üç temel bakıĢ açısını sunan sosyal grupların 

sınıflandırılmasını sağlar.  Ġlki olan endüstriyel eğitmen perspektifi faydasal amaçlar ve 

iĢgücü için matematik eğitimi üzerine vurgu yapar.  Matematik eğitimi, genellikle öze 

dönüĢ içeren ve gelecekteki ilgi alanlarına göre değiĢkenlik gösteren programların olduğu 

kariyer merkezli olmalıdır.  Bu açıdan bakıldığında, matematik sadece öğrencileri 

kariyerlerinde ve de günlük yaĢantılarında üretken birer vatandaĢ olmayı sağlamak adına 

eğittiği için faydalıdır. 

Williams (1961) tarafından tanımlanan ikinci kategori ―eski hümanist (old 

humanist)‖tir.  Bu görüĢ, endüstriyel eğitim ile tamamen zıt bir konumda olan özgürlükçü 

eğitime vurgu yapmaktadır.  Matematik eğitimi yeteneğe göre iĢleyen program ile pür 

(uygulamalı olmayan) matematiksel bilginin iletimi üzerine odaklanmalıdır.  Matematiğin 

sağlayacağı fayda onun günlük etkinliklerdeki pratik kullanımından ayrı tutulmalıdır.  G. H. 

Hardy‘ in bir örnek teĢkil ettiği matematiğin soyut faydasını matematikçiler muhtemelen 

destekleyecektir.  Okul matematiğine önemsiz gözüyle bakan Hardy bir pür matematikçiydi 

ve bu nedenle de sadece onun gündelik etkinliklerindeki faydası için savunulabilir.  Hardy 

(1992)‘e göre gerçek matematikçilerin yaptığı gerçek matematik kullanıĢlı değildir, onun 

değeri güzelliğindedir.  

Williams (1961) tarafından tanımlanan son kategori ―halk eğitimcisi‖ dir ki bu 

herkes için matematiğe ve/ veya öğrenen merkezliliğe vurgu yapmaktadır.  Matematik 

eğitimi demokratik güçlenmenin veya matematik programının içeriğinin endüstriyel 

eğitmenler ve eski hümanist görüĢü daha fazla merkeze almaktadır.  Matematiğin faydası 



 

 

 

matematiğin hangi gruplar için değerli olduğu sorusuyla problemleĢtirilebilir ve bu nedenle 

bireysel, toplumsal ve kültürel kaynaklara aĢırı vurgu yapar.  Örneğin, Philips (1996)  

öğrencilerin yaratıcılığı, hayal gücünü, sanatsallığı ve matematik yapmayı matematiğin 

faydası bağlamında takdir etmesi gerektiğini savunmaktadır.  Philips (1996), Gauss, Cayley 

ve Reimann gibi büyük matematikçilerin neden popülerleĢmediğini sorgulamıĢtır.  

Williams tarafından tanımlanan bu üç grubun ortasında öğrencilerin ve halkın bakıĢ 

açısı vardır.  Öğrenciler matematiği geçilmesi gereken bir ders, iyi bir kariyer aracı veya 

düĢünmenin kullanıĢlı bir yolu olarak görebilirler.  Halk, öğrencilerin hepsinin matematik 

çalıĢtığı modern bir toplumun istikrarı için matematik eğitiminin önemli olduğuna 

inanmaktadır (Hope, 1990).  

Farklı eğitsel grupların ilgileri arasındaki zıtlıklar matematiğin niçin değerli 

olduğuna karar verme probleminin zorluğuna iĢaret etmektedir.  Romberg (1992), ne kadar 

matematiğin yeterli olduğu sorusuna açıklık getirmiĢtir.  Birçoklarımız, tüm öğrencilerin 

aritmetik eğitimi alması gerektiği konusunda hemfikirdir, çünkü onun uygulamaları toplum 

içinde yaygındır.  Matematiğin faydası problemi matematik eğitmenlerini ve diğer grupları 

matematiğin amaçları üzerine düĢünmeye sevk eder.  

Günümüz programında görülen matematik eğitiminin amaçlarının listesi, tüm 

grupların ihtiyaçlarını karĢılamada genellikle rehberlik eder.  Amaçlar genellikle aĢağıdaki 

üç bileĢeni içerir.  Bunlar: ―günlük yaĢamdaki kullanıĢlılık, yüksek düzeydeki düĢünme 

becerileri geliĢimi ve matematiğin estetik değerleri‖ dir (NCTM, 2000/1989; Western 

Camadian Protocol, 1995; Saskatchewan Education, 1992; Hope, 1990).  Değerlerin 

sorgusu, basit bir amaçlar alaĢımından oluĢmakla tam tatmin edilemez.  Örneğin, 

―faktöriyeli ne için öğretiyoruz?‖.  Matematikçiler, cebirsel iĢlem yeteneğinin üniversite 

eğitimi için gerekli olduğunu savunmaktadır muhtemelen.  Bir ebeveyn de faktöriyelin 

günlük hayatta iĢe yaramaz olduğunu savunabilir.  Matematik eğitmeni yüksek düzeydeki 

düĢünme becerilerini öğretmek için kullanılabilecek baĢka konu baĢlıkları da önerebilir.  



 

 

 

Matematik eğitiminin amaçlarıyla ilgili tartıĢma toplumdaki farklı vatandaĢ gruplarının 

değiĢik perspektifleri düĢünüldüğünde ele alınması zor görünmektedir.  

Betts (2003), ―öğrencilere matematiğin estetik bir görüntüsüyle yaĢantı geçirme 

fırsatı sağlanmadan herkes için baĢarı amacına ulaĢılamayacağına inanmaktadır.  

Öğrenenler, matematikçilerin uğraĢtığı etkinlik çeĢitleriyle meĢgul olabilir, olmalı ve de bu 

etkinlik tipleri estetik olmalıdır‖ demektedir. 

Öğretmenlerin matematik derslerindeki sınıf etkinliklerinde görselleĢtirmeyi 

kullanma çabalarının desteklenmesi gerekmektedir.  Matematik sınıflarındaki etkinlikler, 

matematikçilerin etkinliklerine daha fazla benzetilmelidir.   

Sonuç olarak, matematik eğitmenlerinin kendi öğretim süreçlerinde görselleĢtirmeyi 

kullanmalarını sağlayıcı ve matematiğin estetik yönünü ortaya koymaya teĢvik edici, 

tümüyle yeni ve yenilikçi dersler, kaynaklar ve programlar geliĢtirmeleri gerekmektedir. 

1.3.4.  Matematik öğretiminde görsel materyal kullanımında öğretmenlerin dikkat 

etmesi gereken ilkeler 

Günümüzde davranıĢ değiĢtirme süreci olarak yaygın kabul gören eğitimin, en 

önemli öğelerinden biri öğretmendir (Semenoğlu 1988:1).  Öğretmen yeni insan 

davranıĢları oluĢturma veya mevcut davranıĢları değiĢtirme süreci içerisinde karmaĢık bir 

görevi olan öğedir (Alkan, 1979).  Matematik eğitim sistemi içinde öğretmenin temel 

görevi, öğrencilerini eğitim programında matematik alanı için belirlenmiĢ olan amaçlara 

ulaĢtırmaktır.  Burada önemli olan öğretmenin belli bir konuda öğrencilere kazandırılacak 

davranıĢları nasıl kazandıracağını belirlemesidir.  Bu iĢleme öğrenme durumlarının 

saptanması da diyebiliriz.  Öğrenme durumlarını saptamak demek; belli bir konu ile ilgili 

olarak saptanmıĢ olan davranıĢların kazandırılması için öğretmenin hangi araçları, hangi 

öğretme yöntemlerini, ne zaman ve nasıl kullanacağını kendisinin neler yapacağını, 

öğrencilere neler yaptıracağını belirlemesi demektir (Çilenti, 1987). 



 

 

 

Öğretmenlerin, öğretim ve öğrenme materyallerinin öneminden hareketle; bu 

materyallerin belirlenmesi, geliĢtirilmesi ve kullanılması konularında gereken yeterliklere 

sahip olması ve uygulamada bu yeterlikleri göstermesi gerekmektedir. 

Bunun için öğretmenin: 

1.  Öğretim ve öğrenme materyallerinin öğrencilerin ilgisini çektiğini, öğrenmeyi 

kolaylaĢtırdığını; etkili, anlamlı, tam ve kalıcı öğrenmeyi sağladığını; öğrencilerin yaratıcı 

düĢünme, yaparak ve yaĢayarak öğrenmelerine imkân sağladığını bilmesi gerekir. 

2.  Uygun öğretim ve öğrenme materyalleri kullanıldığında bütün öğrencilerin 

öğrenebileceğini bilmesi gerekir. 

3.  Seçilecek öğretim ve öğrenme materyallerinin öğretim programlarında belirlenen 

hedef ve davranıĢlara uygun olmasına dikkat etmesi gerekir. 

4.  Öğretim ve öğrenme materyallerini seçerken ve belirlerken öğrencilerin ilgi ve 

ihtiyaçlarını, öğrenme biçimlerini, hızlarını, düzeylerini ve engellerini dikkate alması 

gerekir. 

5.  Seçilecek materyallerin gerçek hayatla tutarlı olmasına, yani gerçek hayatı 

yansıtmasına, öğrencilerin de kullanabileceği düzeyde basit ve dayanıklı olmasına dikkat 

etmesi gerekir. 

6.  Ünite ve konuların iĢlenmesi sırasında gezilecek, görülecek ve incelenecek yerleri, 

canlı cansız varlıkları ve yüzey Ģekillerini belirlemesi gerekir. 

7.  Konuların ve derslerin iĢlenmesinde yapılacak deneyleri ve bu deneylerde 

kullanılacak araç ve gereçleri belirlemesi gerekir. 

8.  Ünite ve konuların iĢlenmesinde kullanılacak gerçek eĢya ve modelleri belirlemesi, 

modelleri hazırlaması gerekir. 



 

 

 

9.  Kullanılacak yazı tahtası, pazen tahta, manyetik tahta, bülten tahtası ve panoyu 

belirleyip sağlaması gerekir. 

10.  Televizyon, video, videobandı, radyo, teyp, plâk ve ses bantlarını, slâyt ve film 

Ģeritlerini belirleyip sağlaması gerekir. 

11.  Tepegöz saydamı ve bilgisayarda kullanacağı materyalleri hazırlaması gerekir. 

12.  Ünite ve konuların iĢlenmesinde yararlanılacak düz resimleri, çizgi resimleri, duvar 

resimlerini, afiĢ ve levhaları, Ģema ve Ģekilleri belirleyip hazırlaması gerekir. 

13.  Kullanılacak yer küre, kabartma ve düz haritaları, kroki, plân ve grafikleri 

belirlemesi ve öğrencilerle birlikte hazırlaması gerekir. 

14.  Konuların iĢlenmesinde yararlanılacak uzunluk, ağırlık, sıvı ölçülerini, mikroskop, 

dürbün, pusula, saat gibi araçları belirlemesi gerekir. 

15.  Materyalleri usulüne uygun biçimde arĢivlemesi gerekir (Eroğlu, 2006). 

1.3.5.  Matematik öğretiminde kullanılan görsel materyaller 

Eğitim alanında birçok materyal kullanılmaktadır.  Bu materyaller farklı basılı ve 

görsel kategorilerine ayrılmakla birlikte,  matematik öğretiminde en çok kullanılan 

materyaller genellikle basılı olanlar olagelmiĢtir.  Bu kategoride ders kitapları, sözlük, 

ansiklopedi, dergi ve gazeteler yer almaktadır.  

Görsel materyaller kategorisinde ise yazı tahtası, bülten tahtası, manyetik tahta, 

kumaĢ kaplı tahta, döner levha, pano, poster, grafikler, Ģekiller, tarih Ģeritleri, duvar 

resimleri, resimler, model ve numuneler, haritalar, diyagramlar, üç boyutlu modeller ve 

maketler, kum masası, tuz haritası, karikatürlerdir (Sönmez, 2006).  



 

 

 

Bu materyaller içinden matematik öğretiminde kullanılabilecek olanlar; yazı tahtası, 

manyetik tahta, pano, grafik, Ģekil, diyagram, model, harita, üç boyutlu modeller ve 

maketler ve karikatürler yer almaktadır. 

1.3.5.1.  Yazı Tahtası 

Yazı tahtası, fikirleri resimlendirmek, sağlam örnekler vermek ve birçok görsel 

sembolleri göstermek için kullanılır; aynı zamanda listeler, planlar ve özetler yapmak için 

son derece önemli eğitim-öğretim yardımcılarıdır (Oran, 1957; aktaran: Sönmez, 2006). 

Birçok kavramın görsel duruma getirilmesi için, üzerine çizilen resim, Ģema, grafik ve 

harita gibi Ģekillerle konunun kısımları arasında iliĢki kurmaya son derece yardımcı olur 

(Pekgöz ve Hancılar, 1970; Aktaran: Sönmez, 2006). 

Şekil 1.4. 

Yazı tahtası Örneği 

 

1.3.5.2.  Üç Boyutlu Modeller, Maketler ve Numuneler 

Modeller ve numuneler öğrencilerin bütün duyu organlarını kullanarak, 

öğrendiklerini yaĢantıya geçirmelerini sağlayan materyallerdir.  Bunlardan numuneler, 

doğal ortamlarından alınıp sınıfa getirilen cisimlerdir.  Matematik derslerinde numune 

olarak oran- orantı konusu anlatılırken mumlar, hız problemlerinden bahsediliyorken hızları 

belli olan kaplumbağalar vb kullanılabilir.  



 

 

 

Cansız cisimlere ya da canlılara ait örnekler ya da parçalar doğal ortamından alınıp 

sınıfa getirilmiĢse numune adını alır (Ergin, 1995). 

Ġdeal görsel materyal eĢyanın kendisidir.  Ancak gerçek eĢyalar bazen sınıf ortamına 

getirilemeyecek kadar büyük ya da gözle görülemeyecek kadara küçük olabilir.  Bu 

durumda bu eĢyaya ya da objeye iliĢkin gözlemler bu eĢya ya da olayı temsil eden model 

üzerinde yapılabilir.  

Modeller, asıl cisimlerden daha küçük ya da daha büyük olabildiği gibi aynı 

büyüklükte ve yapıda da olabilir.  Kümeler konusu anlatılırken aynı özelliklere sahip 

hayvanların modelleri, hacim hesapları konusu anlatılırken güneĢ ve çevresindeki 

gezegenlerin modeli, dik üçgendeki metrik bağıntılar anlatılırken bir ağaç ve dağ modeli, 

vb matematik derslerinde kullanılabilecek modellere örnek olarak verilebilir.  

Model ve numuneler karmaĢık yapıları basit ve anlaĢılır hale getirir; duyu 

organlarının algı sınırlarını aĢan büyüklük ya da küçüklükte materyal ve cisimlerin 

algılanmasını sağlar; yanına yaklaĢılamayan ya da zaman ve uzaklık yönünden 

ulaĢılamayan materyal, nesne, olgu ve olayların incelenebilmesini sağlar ve de gerçek 

olmayan soyut düĢünce, tasarı ve kavramların açıklanmasına yardım eder (Çilenti, 1988).  

Modelleri, sınıfta öğrenciler de yapabilir.  Bunun için onlara yeterli imkânlar 

sağlanmalıdır.  Öğrencilerin yaptığı modeller ve maketler mutlaka sergilenmelidir…  Bu 

modeller ilgili kavramların ve ilkelerin kavratılmasında ve bunların uygulanmasında 

kullanılabilir ( MEB Komisyonu, 2000; Aktaran: Sönmez, 2006). 

1.3.5.3.  Harita 

Yeryüzünün ya da belli bir parçasının belli bir orana göre küçültülerek düzlem 

üzerine çizilen taslağına harita denir.  

Öğrencilerin hız problemleriyle uğraĢırlarken yaptıkları ile mantık iliĢkisi 

kurmalarına veya analitik geometri konusuna giriĢ yapılırken Ģehirlerin koordinatları ile 



 

 

 

iliĢkiler kurulabilir. Ayrıca permütasyon hesaplamaları yapılırken gidilecek olası yolların 

sayısının nasıl bulunduğunu harita üzerinde göstermekle, öğrencilerin coğrafya dersi ile 

iliĢki kurması sağlanabilir. 

1.3.5.4.  Diyagram 

Bir olayın iki veya üç boyutlu gösterimidir.  Bu öğretim aracı genellikle bir kutunun 

bir kenarı veya kenarının bölümleri kesilerek yapılır, kalan kısmı da fon olarak kullanılır.  

Olayı tamamlayıcı öğeler kâğıt, mukavva ya da kilden yapılıp, boyanıp, kutuya 

yerleĢtirilebilir.   

AĢağıda bilgisayara yaptırılacak bir matematiksel iĢlemle ilgili algoritmik bilgilerin 

akıĢ diyagramı verilmiĢtir. 

Şekil 1.5. 

AkıĢ Diyagramı Örneği 

 

Bu diyagramda verilen özel ifadeler; 

 

fonksiyonlarını betimlemektedirler. 

Diyagram, yapımı öğrenciye objeleri en küçük ayrıntılarına varana dek inceleyip 

onların da üretmesine imkân verir ve bu sayede de öğrenciler bir olayı görüntülemek için 

perspektifi daha iyi kullanmıĢ olur.  

 



 

 

 

1.3.5.5.  Grafikler 

Grafik ―bir olayın, niceliğin çeĢitli durumlarını göstermeye veya birkaç Ģey arasında 

karĢılaĢtırma yapmaya yarayan çizgilerden oluĢmuĢ Ģekil, çizge‖ (TDK, 2007) olarak 

tanımlanmaktadır. 

Bunlar, somut ancak karmaĢık kavramların basitleĢtirilmesinde, makinelerin çalıĢma 

ilkelerinin gösterilmesinde ve kavramlar arası iliĢkilerin gösterilmesinde kullanılabilir. 

Grafiklerle basit resimler, Ģekiller ve yazılar genellikle bir arada kullanılırlar.  

Olayları ve fikirlerin iliĢkilerini belirtmek üzere kullanılan görme materyalleridirler.  

Sayısal bilgilerin belirtilmesine yarayan grafikler, yapılıĢ Ģekillerine göre isim alırlar.  

Grafik ve Ģekiller soyut kavramları ve ilkeleri somutlaĢtırır; öğrencilerin iliĢkileri 

kavram olarak anlamalarını sağlar ve karmaĢık bilgilerin özetlenmesine yardımcı olur 

(Erden, 1998; aktaran; Sönmez, 2006). 

Grafikler bir olayın durumunu, sosyal olarak göstermesi bakımından önemlidir.  

Grafiklerin ilgi çekici olması gerekir.  Gerçeği temsil ediciliği de önemlidir.  Bilinenden 

farklı, sıradan olmaması da ilgiyi artırabilir ( ġahin ve Yıldırım, 1998; 44). 

Sütun Grafik  

Farklı kategorilerdeki veya farklı gruplardaki verileri gösteren grafiksel gösterimdir.  

Dörtgensel Ģeklin veya sütunun uzunluğu rakamsal değeri göstermek için kullanılır.  

AĢağıda herhangi bir sınava ait olan Türkçe, Matematik, Fen Bilimleri ve Sosyal Bilgiler 

derslerine ait doğru veya yanlıĢ yapılan ve boĢ bırakılan maddelere ait verileri gösteren bir 

sütun grafik verilmiĢtir.  

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

Şekil 1.6. 

Sütun Grafik Örneği 

 

Çizgi Grafik 

Bir Ģeyin bir baĢka Ģeydeki değiĢimden nasıl etkilendiğini göstermek için kullanılır.  

Birbirine birleĢtirilmiĢ noktalar ve koordinat ekseninden oluĢur.  Daha çok zamanla 

değiĢimin nasıl olduğunu göstermede kullanılır. 

Şekil 1.7. 

Çizgi Grafik Örneği 

 

Daire Grafik  

Veriyi bir bütün dairenin parçası olarak gösteren grafiklerdir.  AĢağıdaki grafikte, 

herhangi bir barajın bir yıllık ortalama su giriĢi verilmiĢtir.  Bu oranların gösteriminde, 

bütün olarak baraja giren su miktarı düĢünüldüğünde, her mevsim bu baraja giren su 

miktarlarının birbirine göre oranları görülebilmektedir.  Ġklimin karasal olduğu söylenebilir. 
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Şekil 1.8. 

Daire (pasta) Grafik Örneği 

 

Histogram 

Belli bir veri kümesindeki elemanların frekanslarıdır. (School Improvement in 

Maryland, 2006).  AĢağıdaki Ģekil bir histogramdır.  AĢağıdaki histogramda bir bölgede 

yaĢayan insanların, günlük gelir miktarlarının dağılımı gösterilmektedir. 

Şekil 1.9. 

Histogram Örneği 

 

Yukarıdaki histogram yorumlandığında, bu bölge insanlarının büyük çoğunluğunun 

orta gelir düzeyinde olmakla birlikte, çok yüksek ve çok düĢük gelire sahip olan insanların 

da bulunduğu görülmektedir. 
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1.3.5.6.  Karikatürler 

Karikatür ―insan ve toplumla ilgili her tür olayı konu alarak abartılı bir biçimde 

veren, düĢündürücü ve güldürücü resim‖ (TDK, 2007) olarak tanımlanmaktadır. 

Gazete ve dergilerde rastladığımız karikatürler bütün cemiyetlerde günlük olaylarla 

ilgilidir.  Öğrenciler için özel cazibeleri vardır ve herhangi bir hususu çizgilerle belirtmek 

veya hikâye etmek için yapılırlar.  Karikatürler, öğrencileri düĢündürmelidirler.  

Karikatürler projeksiyonlarla gösterilebilirler.  Yerinde kullanılan iyi bir karikatür öğrenciyi 

yaratıcı düĢünceye sevk ettiği gibi onları uyarma konusunda da önemli bir yardımcıdır 

(Oran, 1957).  

Öğrencilerde eleĢtirel düĢünme becerilerin oluĢturulması ve bu becerilerin 

matematik ile ilerletilebilmesi için karikatürler etkili bir araç olabilir.  Matematik 

eğitiminde, içinde sayısal hesap yapılması için veriler barındıran karikatürler tercih 

edilmelidir.  Örneğin aĢağıdaki karikatür, öğrencilerin eĢit kollu terazilerde kütle hesabı 

yapmaları veya oyuncularla izleyicilerin ağırlıklarının farklı olduğu bir durum verilip belli 

sayıdaki oyuncunun varlıklarını sürdürebilmeleri için en az kaç tane izleyicinin gerektiğinin 

hesabı demek olan eĢitsizlik hesaplamalarında kullanılabilir. 

Şekil 1.10. 

Karikatür Örneği (Dusan Petricic ) 

 

 

 



 

 

 

1.3.5.7.  Ders Kitapları 

Öğretim ortamlarında kullanılan en yaygın araç kitaplardır.  Kitapların elde edilmesi 

ve kullanımı kolaydır.  Bundan dolayı en çok kullanılan araç konumundadır.   

Milli Eğitim Bakanlığı, Ders Kitapları Yönetmeliğinde ders kitabının ―her tür ve 

derecedeki örgün ve yaygın eğitim kurumlarında kullanılacak olan, konuları öğretim 

programları doğrultusunda hazırlanmıĢ, öğretim amacı ile kullanılan basılı eser‖ olarak 

tanımlamaktadır. 

Ders kitaplarının öğretimdeki rolü Ģu Ģekilde özetlenebilir: 

1.  Öğretimin büyük bölümü kitapların içeriği ile belirlenmektedir. 

2.  Sınıf içi uygulamalarında, materyal olarak en çok ders kitabı kullanılmaktadır. 

3.  Okullardaki araç-gereç yoksunluğu ders kitaplarının öğretim aracı olarak 

seçilmesinde etkilidir (Kılıç, Seven, 2005, 19-20). 

1.3.5.8.  Onluk taban blokları 

En küçük parçası 1cm3 lük bir küptür ve birlik olarak adlandırılır.  Bu küplerden 10 

tanesinin yan yana gelerek oluĢturduğu blok onluk, onluk bloklardan 10 tanesinin yan yana 

gelerek oluĢturduğu blok yüzlük, yüzlük blokların 10 tanesinin üst üste oluĢturduğu blok 

ise binliktir.  Materyal bulunamadığı durumlarda birlik, onluk ve yüzlük parçalar kartondan 

kesilerek oluĢturulabilir.   

Şekil 1.11.  
Onluk Taban Blokları 

 

 

 

 

 



 

 

 

1.3.5.9.  Birim küpler 

Öğrencilerin kolayca kullanabilmesi için yaklaĢık 2 cm × 2 cm × 2 cm  boyutlarında 

olan küpler, etkinliklerde çeĢitliliği artırmak için dört farklı renkte hazırlanabilir.  

Şekil 1.12. 

Birim Küpler 

 

1.3.5.10.  Örüntü blokları 

Altıgen, ikizkenar yamuk, eĢkenar dörtgen, eĢkenar üçgen, ikizkenar dik üçgen, kare 

ve dikdörtgen görünümündeki parçalardan oluĢan plastik materyallerdir. 

Şekil. 1.13. 

Örüntü Blokları 

 

 

 

 

 

 

1.3.5.11.  Simetri aynası 

Hem ayna özelliği taĢıyan hem de arkadaki görüntüyü görmeye olanak tanıyan 

materyaldir. 

 

 



 

 

 

Şekil 1.14. 

Simetri Aynası 

 

1.3.5.12.  Geometri tahtası 

Plastik bir levha üzerinde, ikiĢer santimetre aralıklarla yatay ve dikey sıralarda 5x5 

plastik çivinin bulunduğu ve renkli ambalaj lastikleriyle geometrik Ģekiller oluĢturulabilen 

bir araçtır.  

Şekil 1.15. 

Geometri Tahtası 

 

1.3.5.13.  Kesir çubukları 

Farklı büyüklükte eĢ parçalara ayrılmıĢ, bu eĢ parçaların birleĢmesinden aynı 

büyüklükte bütünler elde edilebilen çubuklardır.  

 

 

 



 

 

 

Şekil 1.16. 

Kesir Çubukları 

 

1.3.5.14.  Tangram 

Bir kareden belli bir düzene göre kesilen ve yedi parçadan oluĢan eski bir Çin 

bulmacasıdır. Ġki büyük ikizkenar dik üçgen, iki küçük ikizkenar dik üçgen, bir kare, bir 

paralelkenar ve bir orta boy ikizkenar dik üçgenden oluĢmaktadır.  

Şekil 1.17. 

Tangram 

 

 

         

 

 

1.3.5.15.  Şeffaf kesir kartları 

ġeffaf malzemeden yapılmıĢ ve sırasıyla 1, 2, 3, 4, 5, 6, 8, 10, 12 eĢ parçaya 

ayrılmıĢ ve değiĢik sayıda parçaları boyanmıĢ kesir kartlarıdır.  

 

 

 

 

 

  

 



 

 

 

Şekil 1.18. 

ġeffaf Kesir Kartları 

 

1.3.5.16.  Geometri şekilleri 

Plastikten 3 renkte Ģeritler ve pimden oluĢmaktadır. 

Şekil 1.19. 

Geometri ġekilleri 

 

1.3.5.17.  İzometrik kağıt 

Noktaların eĢkenar üçgen biçiminde dizildiği üç boyutlu çizimlerde kolaylık 

sağlayan çalıĢma kâğıdıdır.  

Şekil 1.20. 

Ġzometrik Kağıt 

 

 

 



 

 

 

1.3.5.18.  Noktalı kağıt 

Yatay ve dikey olarak birbirlerinden eĢit uzaklıktaki noktalardan oluĢan çalıĢma 

kâğıdıdır.  

Şekil 1.21. 

Noktalı Kağıt 
 

 

 

1.3.5.19.  Sekizgensel kağıt 

Şekil 1.22. 

Sekizgensel Kağıt 

 

 

1.3.5.20.  Dikdörtgensel kağıt 

Şekil 1.23. 

Dikdörtgensel Kağıt 

 

 

1.3.5.21.  Üçgensel kağıt  

Şekil 1.24. 

Üçgensel Kağıt 

 

 

 

 



 

 

 

1.3.5.22.  Eşkenar dörtgensel kağıt 

Şekil 1.25. 

EĢkenar dörtgensel Kağıt 

 

1.3.5.23.  Noktalı çembersel kağıt 

Şekil 1.26. 

Noktalı Çembersel Kağıt 

 

1.3.5.24.  Çembersel Kağıt 

 

Şekil 1.27. 

Çembersel Kağıt 

 

1.3.5.25.  Altıgensel kağıt 

Şekil 1.28. 

Altıgensel Kağıt 

 

1.3.5.26.  Çok kareliler takımı 

 Bir kareli, iki kareli, üç kareli, dört kareli ve beĢ karelilerden oluĢan 

malzemelerdir.  



 

 

 

Şekil 1.29. 

Çok Kareliler Takımı 

 

 

 

 

 

 

 

1.3.5.27.  Cebir karoları 

Cebir öğrenme alanında ifadeleri ve iĢlemleri modellemede kullanılan 

malzemelerdir. 

Şekil 1.30. 

Cebir Karoları 

 

1.3.5.28.  Çok küplüler takımı 

 Birim küplerle oluĢturulmuĢ üç boyutlu malzemelerdir. 

 

 

 



 

 

 

Şekil 1.31. 

Çok küplüler Takımı 

 

 

 

 

 

 

 

 

1.3.5.29.  Süsleme takımı 

Örüntü ve süslemelerde kullanılan geometrik Ģekillerden oluĢan malzemelerdir. 

Şekil 1.32. 

Süsleme Takımı 

 

1.3.5.30.  Hacimler takımı  

Prizma ve piramitlerin hacimleri arasındaki iliĢkiyi gösteren ve geometrik cisimlerin 

yüzey alanlarını modelleyen malzemelerdir.          



 

 

 

Şekil 1.33. 

Hacimler Takımı 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

1.4.  Problem Cümlesi  

Sekizinci sınıf öğrencilerinin özdeĢlik konusu eriĢilerine görselleĢtirmenin etkisi var 

mıdır? 

1.5.  Alt Problemler 

1. Deney grubunun ön test ve son test puanları arasında anlamlı farklılık var 

mıdır? 

2. Kontrol grubunun ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık 

var mıdır? 

3. Deney grubu ile kontrol grubunun son test sonuçları arasında anlamlı 

farklılık var mıdır? 

4. Öğrencilerin baĢarı testindeki birinci bölümün birinci kısmında yer alan 

özdeĢliği ve özdeĢlik ile denklem arasındaki farkı bilme eriĢileri öğretim ortamına akıĢ 

diyagramlı görsellerin eklenmesinden etkilenmekte midir? 

5. Öğrencilerin baĢarı testindeki birinci bölümün ikinci kısmında yer alan 

geometrik Ģekillerin özdeĢi olan ifadeleri kavrama eriĢileri öğretim ortamına iki- üç boyutlu 

modellerin ve numunelerin eklenmesinden etkilenmekte midir? 

6. Öğrencilerin baĢarı testindeki ikinci bölümde yer alan özdeĢlik ifadelerinin 

geometrik yorumları ile karĢılık geldikleri cebirsel ifadeleri yorumlama eriĢileri öğretim 

ortamına karikatürlerin ve iki- üç boyutlu modellerin ve numunelerin eklenmesinden 

etkilenmekte midir? 

7. GörselleĢtirilmiĢ öğretimin kullanıldığı deney grubu ile geleneksel öğretimin 

uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin ön test- son test puanlarının eriĢileri arasında 

anlamlı farklılık var mıdır? 

 



 

 

 

1.6.  Araştırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın amacı ilköğretim 8.  sınıf matematik dersi ―ÖzdeĢlikler‖ konusunun 

görselleĢtirilmiĢ öğretimden yararlanılarak yapılan öğretiminin, öğrencilerin özdeĢlik 

ifadelerini tanıma ikincil amacı altında matematik dersi akademik baĢarılarına etkisini 

ortaya çıkarmaktır.  Öğretenleri konu anlatımlarında görselleĢtirmeyi kullanmaya teĢvik 

etmek ve bu materyallerin nasıl kullanılması gerektiğini göstermek suretiyle tanımalarına 

yardımcı olarak katkıda bulunmaktır.  

Belirtilen bu genel amaç dıĢında aĢağıda sıralanan alt amaçlar da Ģunlardır: 

— Konular görselleĢtirilerek nasıl anlatılır? 

— GörselleĢtirilmiĢ öğretim hangi düĢünme becerisini geliĢtirmekte faydalıdır? 

— GörselleĢtirilmiĢ öğretim kullanılarak öğrenme seviyeleri artırılabilir mi? 

 

1.7.  Araştırmanın önemi 

Bu araĢtırmanın görselleĢtirilmiĢ öğretimin etkili ve verimli olarak kullanılması 

hakkında katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

Öğrenciler, geçirdikleri yaĢantıların, gördükleri nesnelerin ve yaptıkları iĢlerin 

idrakine; okudukları, duydukları ve dahi yazdıklarından daha derin bir Ģekilde 

varmaktadırlar.  Dolayısıyla, var olan öğretim yöntemlerinin görme, yapma ve yaĢama 

üzerine kurulu yeni yaklaĢımlarla yer değiĢtirmesi bir gereklilik olarak ortaya çıkmaktadır.  

Öğretmenlerin amacının öğrenme iĢine yardımcı olmak olduğunu düĢündüğümüzde, 

öğrencilerin ihtiyaçlarına hitap edecek türden yaklaĢımlara baĢvurulması gerekliliği 

görülmektedir.  UlaĢılması gereken amaç öğrenmenin gerçekleĢmesidir.  Bu amaç 

doğrultusunda öğrencilerin var olan bilimsel yasaları öğretmeninden duyuyor olması çoğu 



 

 

 

zaman öğreniyor olması olarak değerlendirilemez.  Bu gerçek göz önünde 

bulundurulduğunda, uygulandığında hedef doğrultusunda somut bir baĢarı elde edebilen 

yaklaĢımların kullanılmasının gerekliliği ortaya çıkmıĢ olur. 

Matematik öğretimini zor yapan Ģey, matematiğe has olan dili, kendilerini bu dile 

yabancı olduğunu sananlara öğretmeye çalıĢmaktır.  Herkes matematiği öğrenebilir 

ilkesiyle yola çıkan matematik programında, bu dile okur- yazar kazandırma amacı 

güdülmektedir.  Öğrencilerin, var olan matematiksel ifadelerin ne anlama geldiğini ve 

doğadaki varlıklardan ne tür matematiksel ifadeler üretilebileceğini görebilmeleri 

amaçlanmaktadır.  

Matematik öğretiminde, öğrenciler için öğrenme güçlüğü doğuran konular ve 

kavramların hatırda kalıcılığı yüksek olan öğretim yöntemleriyle öğretilmesi, bu yönde 

atılacak önemli adımlardan biri olabilir.  Güngördü ( 2002, 19), ―öğrenmeyi kolaylaĢtıran 

etkili yollardan biri, güçlü algılar oluĢturmaktır.  Algılar ne kadar güçlü olursa, edinilen 

bilgiler de o derece kalıcı olacaktır‖ demektedir (Aktaran: Sönmez, 2006).  

Matematik konularının dıĢarıdan soyut görünen yapısı, öğrencilerin konuları 

anlayabilmesi için mümkün mertebe somut bir anlatıma muhtaçtır.  Bunun için öğrencilerin 

konularda geçen kavramlarla ilgili yaĢantılar geçirmesinin, yeni kavramlar üretmesinin 

veya kavramların göze hitap etmesinin sağlanması gerekmektedir.  

Matematik derslerinde formül ezberlenmesi bir matematik öğreticisi olarak görmek 

istediğimiz son Ģey olmalıdır.  Buna karĢın, okullarımızda bunun aksinin görüldüğü pek 

söylenemez.  Halen, öğrencileri ―birincinin karesi, birinci ile ikincinin çarpımının iki katı, 

ikincinin karesi‖ derken görüyor olmak bir tarafa, bunun geometrik yorumunu görünce 

tanıyamıyor olmalarını görmek ise matematik öğretimin yetersizliğine iĢaret etmektedir.  

Bu gibi örneklerin çokluğu, biz matematik öğreticilerinin sorumluluğunun 

fazlalığına iĢaret etmektedir.  DeğiĢen eğitim anlayıĢının, ―öğrenene görelik‖ ilkesi 

uyarınca hareket edilmesi gerekliliği tüm diğer alanlarda olduğu gibi matematik alanında da 



 

 

 

bir reforma davetiye çıkarmaktadır.  Öğretmenlerin geçmiĢte kullandıkları ve öğrencilere 

matematiği bir canavar gibi gösteren anlayıĢ her neyse bir an önce matematik 

literatüründeki ―eski eğitim anlayıĢları‖ arasına itilmeli ve yerine öğrenciler için matematiği 

anlamlı kılacak bir anlayıĢ getirilmelidir.  Derslerin anlatımına görselliği katmak, bu 

anlamda hatırda kalıcılığı artıracak ve öğrencilerin matematikten uzak durmasının önüne 

geçecektir.   

Deneysel nitelikteki bu araĢtırma, ilköğretim 8.  sınıf matematik dersinde 

―ÖzdeĢlikler‖ konusunun anlatımında görselleĢtirilmiĢ öğretimin kullanımının öğrencilerin 

baĢarısı açısından etkili olup- olmadığını göstermesi yönüyle önemlidir.  Bu çalıĢmanın, 

Matematik öğretiminde görselleĢtirmenin kullanımı ile ilgili bundan sonraki çalıĢmalara 

ıĢık tutacağı düĢünülmektedir. 

 

1.8.  Sayıltılar 

Bu araĢtırma,  

1.  ―Ġlköğretim 8.  Sınıf Matematik dersi ÖzdeĢlikler konusunun öğretiminde 

görselleĢtirmenin kullanımı, öğrenci baĢarısı açısından ciddi bir önem taĢımaktadır,  

2.  AraĢtırmanın kuramsal çerçevesini oluĢturmak için aranan kaynaklar güvenilir ve 

yeterli bilgi vermektedir, 

3.  Kullanılan ölçme araçlarının hazırlanmasında uzman görüĢleri yeterli ve istenen 

davranıĢları doğru olarak ölçtüğü kabul edilmiĢtir, 

4.  Uygulama süresince öğretmenler taraflı davranmamıĢtır, 

5.  Deney ve kontrol grupları arasında baĢarı puanlarını etkileyebilecek bir etkileĢim 

olmamıĢtır, 



 

 

 

6.  Testleri yanıtlayan öğrencilerin ciddiyetle ve objektif bir Ģekilde cevap verdikleri 

kabul edilmiĢtir, 

7.  Kontrol altına alınamayan değiĢkenler, deney ve kontrol gruplarını eĢit oranda 

etkilemektedir,  

8.   Deney ve kontrol gruplarının matematik baĢarı düzeylerinin aynı olduğu kabul 

edilmiĢtir‖ sayıtlılarına sahiptir. 

 

1.9.  Araştırmanın Sınırlılıkları 

Bu araĢtırma, 2007- 2008 eğitim- öğretim yılında Hatay ilinin Kırıkhan ilçesindeki 

BeĢ Temmuz Ġlköğretim Okulu‘nun sekizinci sınıflarında öğrenim görmekte olan 

öğrencilerin, araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ karma bir  ―ÖzdeĢlikler BaĢarı Testi‖ne 

verdikleri cevaplardan elde edilen verilerle sınırlıdır. 

AraĢtırmada konu edilen problem Milli Eğitim Bakanlığı‘na bağlı okullar üzerinde 

incelenmiĢ olup özel okullar ele alınmamıĢtır. 

Uygulama dersleri, konunun planda gösterilen süresi ile sınırlandırılmıĢtır. 

AraĢtırmanın yürütüldüğü okulda 6 tane 8.  Sınıf Ģubesi olsa da, araĢtırma için 

uygun olan 2 Ģube, deney ve kontrol gruplarını oluĢturmuĢtur.   

 

 

 

 

 



 

 

 

1.10. Tanımlar 

Matematiksel Görselleştirme: Matematiğin soyut iliĢkilerine daha etkili bir Ģekilde 

yaklaĢmak için, nesnelerin olası somut gösterimlerinin kullanılması (Guzman, 1998).  

Dikey kaynaşıklık (aşamalılık): Dersler arasındaki konu uyuĢumu. 

Yatay kaynaşıklık: Konuların iĢlenmesinde, dersler arasında eĢzamanlılık 

kurulması.  

Var olan Özdeşlikler Öğretimi Yaklaşımı: ÖzdeĢlikler konusunun öğretiminde 

ders kitaplarında verilen tanımları anlama, anlatma, yazma ve özdeĢlikle ilgili soru çözmeyi 

temel alan öğretmen merkezli yaklaĢım. 

Görselleştirilmiş Özdeşlikler Öğretimi Yaklaşımı: ÖzdeĢlikler konusunun 

öğretiminde, konu içinde bahsi geçen cebirsel ifadelere geometrik anlamlar kazandırma, 

geometrik Ģekillerin cebirsel ifadelerini keĢfetme, matematiğin günlük hayatla iliĢkisini 

kurma ve öğrencileri aktif kılmayı temel alan öğretmen merkezli yaklaĢım. 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

BÖLÜM 2 

KONU İLE İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 

 

Bu bölümde araĢtırma konusu ile ilgili yapılmıĢ çalıĢmalara yer verilmiĢtir.  Alan 

yazın taramasıyla görselleĢtirilmiĢ öğretim konusunda ulaĢılabilen kaynaklar en son 

yayınlananlardan en eskiye doğru sıralanarak özetlenmiĢtir. 

Yenilmez ve ġan (2008), dokuzuncu sınıf öğrencilerinin özdeĢliklerin görsel 

modellerini tanıma düzeyleri isimli betimsel çalıĢmada matematiğin görselleĢtirilmesinin 

önemine yer verdikten sonra dokuzuncu sınıf öğrencilerinin özdeĢliklerin geometrik 

yorumlarını tanıma düzeylerinin düĢük olduğu ve görselleĢtirilmeye okullarda daha çok 

önem verilmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir. 

AktaĢ (2006), biyoloji öğretmeni adaylarının Ģifalı bitkiler hakkında bilgi 

düzeylerinin tespit edilerek, buna görsel öğretim materyalleri kullanılarak yapılan öğretimin 

etkisini araĢtırdığı çalıĢmada görsel materyaller kullanılarak yapılan öğretim yönteminin 

uygulandığı deney grubu öğrencilerinin son test puanlarının, düz anlatım yönteminin 

uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin son test puanlarından anlamlı düzeyde yüksek 

olduğunu belirtmiĢtir.  

Eroğlu (2006) biyoloji ortaöğretim 3. sınıf öğretim programında yer alan 

―Biyoteknoloji ve Genetik Mühendisliği‖ ünitesinin, biyoteknoloji ile ilgili kavramlarının 

öğretilmesinde, öğretmen merkezli öğretim etkinliğine bir alternatif olarak ―Görsel ve 

ĠĢitsel Materyal‖ destekli öğretim etkinliği kullanılarak öğretmen merkezli öğretim 

etkinliğiyle karĢılaĢtırılması, bu etkinliğin öğrenmeye etkisinin ve kullanılan farklı iki 

etkinliğin öğrencilerin biyoloji dersine ve biyoteknoloji konusuna karĢı olan tutumlarını 

nasıl etkilediğinin de ortaya çıkarılması amacıyla yaptığı çalıĢmasında biyoteknoloji ve 

Genetik Mühendisliği ünitesindeki konuları, Görsel ve ĠĢitsel Materyal Destekli Öğretim 

Etkinliği ile iĢleyen deney grubu öğrencilerinin, Öğretmen Merkezli Öğretim Etkinliğiyle 



 

 

 

iĢleyen kontrol grubu öğrencilerine göre daha baĢarılı oldukları tespit edilmiĢtir.  Görsel ve 

ĠĢitsel Materyal Destekli Öğretim Etkinliği sonrasında öğrencilerin biyoloji dersine yönelik 

tutumlarında bir değiĢiklik gözlenmezken, biyoteknolojiye yönelik tutumlarında ise olumlu 

yönde bir değiĢim tespit edilmiĢtir. 

Ertürk (2006 ), Ġngilizce öğretiminde konuĢma becerisinin kazandırılmasında yazılı- 

görsel öğretim materyalinin eriĢiye etkisinin belirlenmesi amacıyla yaptığı çalıĢmada görsel 

öğretim materyali kullanılan grup ile yazılı- görsel öğretim materyali kullanılan grubun 

eriĢi ortalamaları arasında yazılı- görsel öğretim materyali kullanılan grubun lehine 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunduğunu belirtmiĢtir. 

Özkanlı (2006)‘nın karikatürler üzerine yaptığı tarihsel araĢtırma sonucunda, 

görselliğin, diğer tüm anlatım biçimlerine göre daha yalın ve direkt bir ifade olanağı 

sunmaktan öte, sahip olduğu zengin iletiĢim potansiyeli ile onbinlerce yıldır insanlar için 

vazgeçilmez bir kavram olduğunu, ilk insanların, tıpkı bir çocuğun konuĢmaya baĢlamadan 

çevresindeki dünyayı görerek tanıması gibi, resim yoluyla anlaĢmaya baĢlamasını bu 

iletiĢim yönteminin yeryüzünde var olan tüm dillerden daha köklü ve evrensel oluĢunu 

kanıtlar demektedir. 

Öztürk (2006), görsel medya ve Ģiddet kültürünün orta öğretim öğrencileri üzrine 

etkisini incelediği çalıĢmasında, öğrencilerin seyrettikleri yerli dizilerden etkilenerek Ģiddet 

kültürüne yöneldiği ve Ģiddeti normal bir hayat tarzı gibi görerek sorunlarını çözmede 

kullandıkları ortaya çıkmıĢtır.  Bu ise görsel medyanın Ģiddeti tetikleyebildiğini gösterdiği 

gibi, öğrencilerde kalıcı öğrenmede kullanlıbileceği Ģeklinde de yorumlanabilir.  

Öğrencilerin görsel yönden desteklenmiĢ derse alınmaları da bu yönüyle önemlidir.  

Sönmez (2006), Ġlköğretim Sosyal Bilimler dersi Karadeniz Bölgesi konusunun 

anlatımında görsel araç- gereç kullanımının öğrencilerin akademik baĢarıları üzerindeki 

etkilerini incelediği araĢtırmasında, araç- gereç kullanılarak ders iĢlenen deney grubu ile 

varolan öğretim yapılan kontrol grubunun sontest puanları arasında anlamlı bir farklılık 



 

 

 

bulmuĢtur.  Ayrıca deney grubu öğrncilerinin ön test- son test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmuĢ ve ön testten elde edilen puanlarda %100‘e yakın bir artıĢ gözlenmiĢtir. 

Turan (2006), alt sosyo-ekonomik düzeyde anasınıfına devam eden ve etmeyen 

çocuklarda görsel algılama davranıĢını incelemek ve anasınıfına devam eden ve etmeyen 

çocuklarda bazı değiĢkenlerin görsel algılamada farklılık yaratıp yaratmadığını belirlemek 

amacıyla yaptığı araĢtırmasında, anasınıfına devam eden çocukların etmeyenlere göre 

görsel algılamaya ait puanları arasında anlamlı farklılıklar bulunduğu görülmüĢtür.  Bu 

bulguya dayalı olarak, görsel algılamanın eğitimle geliĢtirilebileceği sonucuna varılabilir.   

Uğurel (2006), karikatürlerin matematik öğretiminde kullanımı üzerine yaptığı 

çalıĢmasında Matematik eğitimi alanındaki günümüz araĢtırmalarına bakıldığında 

karikatürlerin kullanım alanlarına, matematiğe karĢı olumlu tutum geliĢtirme, tartıĢma ve 

araĢtırmaya sevk etme gibi özelliklerin de eklenmesi gerektiğini, zira mizahın her seviyede 

matematik sınıflarında kullanılmasının öğrencilerin matematik kaygısını azaltmakta ve 

matematiği daha ilginç kılmakta etkili olacağını belirtmektedir. 

Derelioğlu (2005), Hayat Bilgisi ve Sosyal Bilgiler Öğretimi derslerinde akıl 

haritasının kullanımını ele aldığı bilgilendirici çalıĢmasında akıl haritasının bir materyal 

olarak öğretim ortamlarında kullanılması gerektiğini ve akıl haritasından faydalanmak için 

neler yapılması gerektiği sorularını cevaplamaktadır. 

Eritici (2005), lise ikinci sınıf biyoloji dersinde okutulan ‖BoĢaltım Sistemi‖ 

konusunun öğretilmesinde görsel araçların ve geleneksel öğretimin öğrenmeye etkisini ve 

hangi yöntemin daha yararlı olduğunu tespit etmek amacıyla gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında, 

görsel materyaller kullanılarak iĢlenen bir dersin, öğrenciye konunun hedef davranıĢlarını 

kazandırmada geleneksel öğretim yöntemlerine göre daha yararlı ve etkili olduğunu 

belirtmiĢtir.  

Gülyurdu (2005), eğitimde üçüncü boyutun gösteriminin önemini ve görselliğin 

gerekliliğini ele aldığı çalıĢmasında, eğitimcilerin üstlendiği rolün ne olması gerektiğini ve 



 

 

 

öğrencilerin ne tür eksikliklilerinin olduğunu bazı örneklerle ortaya koymaya çalıĢmıĢ ve de 

çözüm önerileri sunmaya çalıĢmıĢtır. 

Özdemir, Duru ve Akgün (2005), iki ve üç boyutlu geometrik Ģekillerle bazı 

özdeĢliklerin görselleĢtirilmesini ele aldığı bilgilendirici çalıĢmasında iki ve üç boyutlu ve 

bir veya iki değiĢkenli özdeĢliklerin belirttiği geometrik Ģekillerin neler olduğunu 

göstermeyi amaçladığı çalıĢmasında, görselleĢtirmenin önemi ve ne olduğu sorularına 

cevaplar ortaya koymaya çalıĢmaktadır. 

Tiryaki (2005), dairenin çevresi ve alanı konusunun görsel materyal destekli 

öğretimi ile geleneksel öğretim yöntemleriyle öğretiminin öğrenci baĢarısı açısından 

karĢılaĢtırmayı amaçladığı çalıĢmasında, görsel materyal destekli öğretimin geleneksel 

öğretim yöntemlerine göre daha etkili olduğunu belirtmektedir.  

Budanur (2004), orta öğretim kurumlarında coğrafya öğretiminde grafiklerin etkili 

ve yerinde kullanımının öğrenci baĢarısı üzerindeki etkinliğini belirlemeyi amaçladığı 

çalıĢmasında, deney grubuna uygulanan bağımsız değiĢkenin yani, grafiklerin etkili ve 

yerinde kullanımının öğrenci baĢarısını artırdığını belirtmektedir.  

CoĢkun (2004) görsel araç gereç kullanımı ile geleneksel öğretim yöntemini 

karĢılaĢtırarak lise ikinci sınıf öğrencilerinin ―Amerika Ülkeleri‖ konusunu anlamalarına ve 

ülkeler coğrafyası dersindeki baĢarılarına etkisini incelemek amacıyla yaptığı çalıĢmasında 

görsel araç gereç kullanılarak öğrenim gören deney grubu öğrencileri Amerika Ülkeleri 

ünitesini öğrenmede geleneksel öğretim yöntemi ile öğrenim gören kontrol grubu 

öğrencilerinden daha baĢarılı oldukları ve Ülkeler Coğrafyası dersinde görsel araç gereç 

kullanımının baĢarıyı artırması bakımından geleneksel öğretim yöntemine göre daha etkili 

bir yöntem olduğunu belirtmiĢtir.  

Naylor (2004), kartlar kullanılarak matematik öğretiminin yapılabileceğini ele aldığı 

çalıĢmasında farklı sınıf düzeylerinde kartlar kullanılarak görselleĢtirmenin yapılabileceğini 

ve dört iĢlem yeteneğini kazandırmada kartların kullanılabileceğini belirtmektedir. 



 

 

 

Yıldız ve Uyanık (2004), günümüz matematik öğretimi ve yakın çevre etkilerini ele 

aldığı çalıĢmasında matematik öğretiminin doğası gereği diğer bilimlerden farklı bazı 

özelliklere sahip olduğunu belirtmektedir. ÇalıĢmada ortaöğretimdeki yakın çevre etkilerini 

inceleyerek matematik öğretimi ve matematik öğretmeni için gerekli beklentiler 

sıralanmaktadır. AraĢtırmada elde edilen bulgulara göre matematik dersini öğretmenlerin 

sevdirebileceği ve öğretmenlerin yeni teknolojileri öğretimde kullanması gerektiği 

yönündeki görüĢlerde birleĢtikleri görülmektedir. 

Ersoy (2003), matematik öğretiminde eğitsel araçlar isimli çalıĢmasında eğitim 

araçlarını sınıflandırmıĢ, eğitimde araç kullanımıyla ilgili görüĢleri ve araçların eğitimdeki 

rolünü ortaya koymaya çalıĢmıĢtır. 

Güngördü (2003), öğretimde görsellik ve görsel araçlarda bulunması gereken 

özellikleri ele aldığı çalıĢmasında hatırda insanda kalıcılığı artıran ve azaltan algı türlerini 

belirtmiĢ ve materyallerde hangi özelliklerin bulunması gerektiğini ortaya koymaya 

çalıĢmıĢtır. 

Ġpek (2003), görselleĢtirme yaklaĢımının öğrencilerin kompleks sayılar ile ilgili 

kavramlar konusundaki baĢarılarına, bu kavramların uzun süreli belleklerinde tutmalarına 

ve matematiğe karĢı tutumlarına etkisini, geleneksel ders anlatım yöntemiyle karĢılaĢtırmak 

amacıyla yaptığı çalıĢmada deney ve kontrol grupları arasında öğrencilerin matematiğe 

karĢı tutumları arasında önemli bir farklılık oluĢmamakla birlikte, öğrencilerin kompleks 

sayılar ile ilgili kavramları uzun süreli belleklerinde tutmaları üzerinde görselleĢtirme 

yaklaĢımının önemli bir etkisinin olduğunu belirtmiĢtir.  

Konyalıoğlu (2003) görselleĢtirme yaklaĢımının öğrencilerin vektör uzayları ile 

ilgili baĢarılarına, iĢlemsel öğrenmelerine, kavramsal öğrenmelerine ve matematiğe karĢı 

tutumlarına etkisini, geleneksel ders anlatım yöntemi ile karĢılaĢtırmak amacıyla hazırladığı 

doktora tezinde elde ettiği bulgulara dayanarak vektör uzayları konusundaki kavramların 

öğrenciler tarafından anlaĢılmasında görselleĢtirme yaklaĢımının geleneksel öğretim 

yöntemlerinden daha baĢarılı olduğunu ayrıca görselleĢtirme yaklaĢımının kullanıldığı 



 

 

 

deney grubundaki öğrencilerin matematiğe karĢı tutumlarının geleneksel yöntemin 

kullanıldığı kontrol grubundaki öğrencilerden istatistiksel olarak daha yüksek olduğunu 

belirtmektedir.  Bunun yanı sıra deney ve kontrol grubu öğrencilerinin iĢlemsel öğrenmeleri 

arasında istatistiksel olarak fark yokken, kavramsal öğrenmeleri açısından deney grubu 

öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerinden istatistiksel olarak daha baĢarılı olduğu da 

belirtilmiĢtir.   

Malaty(2000), matematik öğretiminde görselleĢtirmenin rolü isimli çalıĢmasında 

görselleĢtirmenin kavramsal düĢünmeyi artırabilirliğini sorgulamaktadır.  Bugün 

kullanımda olan görselleĢtirme ile ilgili kavramları ve iliĢkileri belirttikten sonra 

görselleĢtirmenin ortaya çıkarabileceği sorunlara temas etmiĢtir.  ÇalıĢmasının sonunda 

daha iyi bir görselleĢtirme için neler yapılması gerektiğini belirtmiĢtir. 

Palais (1999), matematiğin görselleĢtirilmesi ele aldığı çalıĢmasında bilim 

adamlarının görselleĢtirmeyi kullandığını, görselleĢtirmenin sadece nesne için değil süreç 

için de olması gerektiğini ve matematikle sanat arasında iliĢki bulunduğunu belirtmiĢtir.  

ÇalıĢmasında görselleĢtirmenin kısa bir tarihinden de bahsetmiĢtir 

Guzman (1998), matematiksel analizlerin öğrenimi ve öğretiminde 

görselleĢtirmenin rolü isimli çalıĢmasında matematikte görselleĢtirmeyi tanımladıktan sonra 

görselleĢtirmenin farklı çeĢitlerini, matematiksel analizlerde görselleĢtirmenin tarihini 

rolünü, önündeki engelleri ve çözüm yollarını ele almıĢ, çözüm önerileri sunmuĢtur. 

Demirel (1996) yaptığı araĢtırmada, bilgilendirici metin türünün (düz, Ģemalı, 

resimli ve resimli- Ģemalı) ve okuduğunu kavrama düzeyinin (yüksek, orta, düĢük) altıncı 

sınıf öğrencilerinin öğrenme düzeyine etkisini incelemiĢtir.  AraĢtırma sonunda; düz, 

Ģemalı, resimli, resimli- Ģemalı olarak hazırlanan bilgilendirici metinlerle çalıĢan 

öğrencilerin öğrenme düzeylerinde anlamlı farklılıkların bulunduğu; öğrencilerin en az düz 

metinden, en fazla ise resimli- Ģemalı metinden yararlandıkları, öğrencilerin bilgilendirici 

bir metni öğrenme düzeylerinin, okuduğunu kavrama düzeylerine paralel olarak değiĢtiği 

sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 



 

 

 

Nelsen (1993), ―kelimesiz ispatlar‖ ismini verdiği çalıĢmasında geçmiĢten 

günümüze kadar yapılan bir çok matematiksel ispat için geometrik modelleri göstermeye 

çalıĢmıĢtır.  Ayrıca, bu çalıĢmanın ortaya çıkmasında kendisine yol gösteren düĢünceleri de 

belirtmeye çalıĢan Nelsen, çalıĢmanın devingen bir yapısı olması gerektiğini belirttikten 

sonra kelimesiz ispatların ortaya çıkmaya devam etmesi gerektiğine vurgu yapmaktadır.  

 Szabo, Dwyer ve De Melo (1981) görsel materyallerin eğitim ve değerlendirme 

aĢamalarındaki etkisini araĢtırmıĢlardır.  Bu araĢtırmada incelenen alt aĢlıklardan biri de 

görsel ve görsel olmayan eğitim ile görsel ve görsel olmayan test arasındaki etkileĢimdir.  

Bu araĢtırma sonucunda öğrencilerin performansları, eğitimin etkisine göre karĢılaĢtırılmıĢ; 

görsel materyallerin kullanıldığı eğitimi alan öğrencilerin materyallerin kullanılmadığı 

eğitimi alan öğrencilerden daha yüksek sonuçlar verdiği görülmüĢtür (Aktaran: Çam, 

2006). 

Shallert (1980), 1972- 1977 yılları arasında yapılan araĢtırmaları inceleyerek Ģu 

sonuçlara ulaĢmıĢtır: Görseller yazı merkez alınarak, bilgileri resmettiğinde konuların 

öğrenilmesi ve kavranmasında yardımcıdır.  Yazılı metinlerin kapsadığı yapısal iliĢkileri 

resmetmede yardımcıdır, yazılı bilgilerin ikinci tekrarı olarak katkı sağlamaktadır (Aktaran: 

Çam, 2006). 

Concannaon (1975), çocuklarla ilgili yapılmıĢ çeĢitli araĢtırmaları incelemiĢ ve 

resimlerin çocuklar için güdüleyici bir etken olduğu sonucuna varmıĢtır (Aktaran: Ünal, 

2001). 

Samuels (1970) tarafından, 1938–1969 yılları arasında resimlerin öğrenmeye, 

kavramaya ve tutumlara etkisini araĢtıran 23 araĢtırma incelenmiĢtir.  Bu inceleme 

sonucunda yapılan değerlendirmede öğrenmede resimli materyallerin yazılı materyallerle 

bir arada bulunması gerektiği, resimlerin yazılı materyaller için destekleyici oldukları, 

kavrama konusunda kolaylık sağlamadıkları ancak tutumları etkiledikleri sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 



 

 

 

Spaulding (1955) yaptığı toplu değerlendirmede 1930- 1953 yılları arasındaki 16 

araĢtırmayı inceledikten sonra görsellerin etkili ve çekici materyaller olduğu, öğrenenlere 

resmedilen içeriğin açıklanması ve yorumlanması konusunda yardım ettiği, … sonucuna 

ulaĢmıĢtır (Aktaran: Çam, 2006). 

Milli Eğitim Bakanlığı‘nın 2004- 2005 eğitim- öğretim yılında pilot olarak ve 2005- 

2006 eğitim- öğretim yılında da ülke genelinde uygulamaya koyduğu ilköğretim programı 

―her çocuk matematiği öğrenebilir‖ ilkesine dayanmakta ve programın bu amaçla 

düzenlendiğine vurgu yapılmaktadır.  Bunun yanı sıra derslerde görsel materyal 

kullanımının önemi ve mutlaka kullanılması gerektiği de belirtilmektedir.   

Eğitim literatüründeki görselleĢtirme ile ilgili araĢtırmaların büyük bir kısmı sosyal 

alanda yapılmıĢ ve daha ziyade görselleĢtirmenin hatırda kalıcılığa katkısına vurgu yapan 

çalıĢmalardır.  GörselleĢtirme ile ilgili çalıĢmaların sadece küçük bir kısmı matematik 

üzerine yapılmıĢtır. Bu çalıĢmaların ise ortaöğretim ve yüksek öğretim düzeyinde oldukları, 

ilköğretim düzeyinde matematik öğretiminde görselleĢtirmenin etkisi ile ilgili çalıĢmalara 

rastlanılmamıĢtır.  Bu nedenle, görselleĢtirmenin matematik eğitiminde kullanılması 

durumunda nasıl bir sonuç elde edileceğinin araĢtırılması, alana katkı sağlaması ve ulaĢılan 

sonuçlar bağlamında geliĢtirilen önerilerin yol gösterici olması bakımından önemli bir 

araĢtırma ve tartıĢma konusudur.  

 

 

 

 

 

 



 

 

 

BÖLÜM 3  

YÖNTEM 

 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubu, deneysel deseni, iĢlem 

basamakları, veri toplama araçları ve verilerin çözümü ile ilgili bilgilere yer verilmiĢtir. 

Bu araĢtırmada ilköğretim sekizinci sınıf öğrencilerinin özdeĢlik ifadelerini tanıma 

eriĢilerine; iki ve üç boyutlu materyallerin, akıĢ diyagramlarının ve karikatürlerin 

kullanımının etkilerinin araĢtırılması amaçlanmaktadır.  Diğer bir ifade ile uygulanan 

yöntemin (Bağımsız DeğiĢken) öğrencilerin akademik baĢarıları (Bağımlı DeğiĢken) 

üzerinde etkili olup olmadığı sorusuna cevap aranmıĢtır.  

 

3.1.  Araştırmanın Modeli 

Bu araĢtırma deneysel yönteme göre yapılmıĢtır.  AraĢtırmada herhangi bir olay, 

olgu, obje, kiĢi ve etkeni inceleyerek değiĢkenler arasındaki neden- sonuç iliĢkilerini tespit 

etmek ve sonuçları karĢılaĢtırarak ölçmek için yürütülen araĢtırma, deneysel yöntem olarak 

adlandırılır. 

AraĢtırmada, deneme modellerinden kontrol gruplu öntest- sontest modeli 

kullanılmıĢtır.  AraĢtırmada bir deney grubu, bir de kontrol grubu vardır.  Gruplar yansız 

atama (örnekleme) yöntemi ile oluĢturulmuĢtur.  Her iki grupta da deney öncesi ve deney 

sonrası ölçümler yapılmaktadır (Karasar 2002; 97).  Bu araĢtırmada da deney ve kontrol 

grupları oluĢturulmuĢ; bu iki gruptaki öğrenciler, 2007-2008 eğitim- öğretim yılı birinci 

yarıyılı not ortalamaları, ailelerinin eğitim ve gelir düzeyleri açısından eĢitlenmeye 

çalıĢılmıĢtır.  Deney grubunda özdeĢlik ifadelerini tanıma eriĢilerine etkisi olacağı 

düĢünülen görselliğin kullanımı ile özdeĢlikler konusu öğretimi yapılırken, kontrol 

grubunda var olan öğretim yöntemi ile özdeĢlik konusu öğretimi sürdürülmüĢtür.  



 

 

 

3.2.  Deneysel Desen 

AraĢtırmada kontrol gruplu ön test- son test deseni uygulanmıĢtır.  Deney grubunda, 

ilköğretim 8.  sınıf matematik dersinde yer alan ―ÖzdeĢlikler‖ konusu görsel materyaller 

(üç boyutlu modeller, numuneler, Ģekiller, akıĢ diyagramları ve karikatürler) kullanılarak, 

kontrol grubunda ise var olan öğretim yöntemleri kullanılarak anlatılmıĢtır.  Böylelikle 

görsel materyal kullanmanın öğrencilerin akademik baĢarıları üzerindeki etkisi 

araĢtırılmıĢtır.  Deney deseni Tablo 3.1 de verilmiĢtir.  

Tablo 3.1 

AraĢtırmanın Deneysel Deseni 

GRUPLAR ÖN TESTLER 

 DENEY SON TESTLER 

Deney grubu ÖzdeĢlikler BaĢarı 

Testi 

Görsel materyaller (Üç 

boyutlu modeller, 

numuneler, Ģekiller, akıĢ 

diyagramları ve karikatürler) 

kullanılarak konuların 

öğretimi. 

ÖzdeĢlikler BaĢarı Testi 

Kontrol Grubu ÖzdeĢlikler BaĢarı 

Testi 

Var olan öğretim 

yöntemleriyle konuların 

öğretimi.  

ÖzdeĢlikler BaĢarı Testi 

 

3.3.  Çalışma Grubu 

Deneysel araĢtırma yöntemi kullanıldığından araĢtırmada evren ve örneklem 

tayinine gidilmemiĢtir.  AraĢtırmacının Hatay ilinin Kırıkhan ilçesinde yaptığı ön gözlemler 

sonucu, yapılacak uygulama için uygun koĢullara sahip bir okul olduğunun gözlenmesi ve 

araĢtırmacının uygulama sürecini sürekli gözetleyebileceği bir okul olması nedeniyle 

Kırıkhan BeĢ Temmuz Ġlköğretim Okulu uygulama yapılacak okul olarak seçilmiĢtir.  



 

 

 

Ġlköğretim 8.  sınıf Matematik dersi programının uygulandığı Kırıkhan BeĢ Temmuz 

Ġlköğretim Okulu‘nda bulunan 8.  sınıf Ģubelerinin tümü araĢtırma kapsamına alınmıĢ ancak 

bunlardan 8-C ve 8-D Ģubeleri öğretmen değiĢkeni açısından birbirlerine denk bulunurken, 

8-A, 8-B, 8-E ve 8-F Ģubeleri, öğretmen değiĢkeni açısından birbirlerine denk olmadıkları 

için araĢtırma kapsamından çıkarılmıĢtır. 8-C ve 8-D Ģubelerinden rastlantısal olarak 8-C 

Ģubesinden 25 öğrenci deney grubu, 8-D Ģubesinden 25 öğrenci kontrol grubu olarak 

seçilmiĢtir.  Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin sayıları ve cinsiyetlere göre dağılımı 

Tablo 3.2‘ de verilmiĢtir.  

Tablo 3.2 

Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Dağılımları 

GRUP ERKEK KIZ TOPLAM 

Deney Grubu (8-C) 15 10 25 

Kontrol Grubu (8-D) 15 10 25 

Toplam 30 20 50 

 

Grupların denkliğini sağlamak için öğrencilerin yaĢ, öğretmen ve biliĢsel hazır 

bulunuĢluk düzeyi değiĢkenleri kontrol altına alınmıĢtır.  Bu amaçla öğrencilerin 6., 7. sınıf 

yılsonu ve 8.  sınıf birinci yarıyıl matematik dersi karne notlarına bakılmıĢ, uygulama 

öncesi Matematik dersiyle ilgili biliĢsel hazır bulunuĢluk seviyelerini belirlemek için 

özdeĢliğin ve özdeĢlikle denklem arasındaki farkın ne olduğunu bilme (beceri 1), geometrik 

Ģekillerin özdeĢi olan ifadeleri kavrama (beceri 2) ve özdeĢlik ifadelerinin geometrik 

yorumları ile özdeĢi oldukları ifadeleri yorumlama (beceri 3) becerileriyle ilgili ön test 

sonuçları karĢılaĢtırılmıĢtır. 

3.3.1.  Takvim Yaşı 

Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin takvim yaĢları arasında fark olup 

olmadığına iliĢkin t-testi sonuçları Tablo 3.3‘de verilmiĢtir.  

 

 

 



 

 

 

Tablo 3.3. 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Takvim YaĢı Ortalamaları Arasındaki Farkın Anlamlılığıyla Ġlgili t-

testi Sonuçları 

Grup N X S SD t p 

Deney Grubu (8-C) 25 14, 88 0, 332 

48 0, 760 0, 451 

Kontrol Grubu (8-D) 25 14, 80 0, 408 

 

Tablo 3.3‘de görüldüğü gibi iki gruptaki öğrencilerin yaĢları arasındaki farkın 

anlamlılığıyla ilgili t değerinin (0, 760) anlamlılık düzeyi 0,05‘ten küçük olup yaĢ 

ortalamaları arasındaki fark anlamlı değildir.  Bu durumda öğrencilerin takvim yaĢları 

açısından birbirleriyle denk oldukları söylenebilir.  

3.3.2.  Matematik Öğretmenlerinin Özellikleri 

Matematik öğretmenlerinin denkliğini sağlamak amacıyla öğretmenlerin cinsiyet, 

yaĢ, kıdem ve öğrenim durumları gibi özellikleri göz önünde bulundurulmuĢtur.  Deney ve 

kontrol grubu matematik öğretmenlerinin cinsiyet, yaĢ, kıdem ve öğrenim durumları ile 

ilgili bulgular Tablo 3.4‘te verilmiĢtir. 

 Tablo 3.4. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Matematik Öğretmenlerinin Özellikleri 

 

Deney Grubu Kontrol Grubu 

Cinsiyet Erkek  Erkek 

Yaş  49 51 

Kıdem  26 29 

Öğrenim Durumu Eğitim Enstitüsü Eğitim Enstitüsü 



 

 

 

Tablo 3.4‘te görüldüğü gibi iki öğretmenin de erkek olması, öğretmen cinsiyeti 

açısından Ģubeleri denkleĢtirmiĢtir.  Ayrıca yaĢlarının, kıdemlerinin ve öğrenim 

durumlarının denk olduğu da görülmektedir. 

3.3.3.  Öğrencilerin Bilişsel Özelliklerinin Denkleştirilmesi 

Öğrenci özelliklerinin denkleĢtirilmesi amacıyla öğrencilerin biliĢsel hazır 

bulunuĢluklarına bakılmıĢtır.  BiliĢsel hazır bulunuĢluk durumları için  

1. Öğrencilerin ilköğretim 6., ve 7. sınıf yıl sonu ve 8. sınıf ilk dönem 

Matematik karne notları alınmıĢ; 

2. AraĢtırmacı tarafından hazırlanan ölçme aracıyla ön uygulama yapılarak 

öğrencilerin özdeĢliğin ve özdeĢlikle denklem arasındaki farkın ne 

olduğunu bilme (beceri 1), geometrik Ģekillerin özdeĢi olan ifadeleri 

kavrama (beceri 2) ve özdeĢlik ifadelerinin geometrik yorumları ile özdeĢi 

oldukları ifadeleri yorumlama (beceri 3) becerilerinin düzeyleri 

belirlenmiĢtir.  Deney ve kontrol gruplarının karne notları ve ön test 

puanları arasında fark olup olmadığı bağımsız örneklemler t-testi ile 

yoklanmıĢ, sonuçlar Tablo 3.5‘te verilmiĢtir.  

3. Tablo 3.5‘de görüldüğü gibi yapılan analizlerde elde edilen bütün t 

değerleri 0,05 anlamlılık düzeyinde anlamsızdır.  Deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin 6. sınıf ve 7. sınıf ve 8. sınıfın ilk döneminde elde ettikleri 

matematik karne notları ve incelenen beceriler açısından deney ve kontrol 

grupları arasında anlamlı farklılıklar bulunmamıĢtır.  Bu durumda iki 

grubun Matematik dersi için biliĢsel hazır bulunuĢluk açısından 

birbirlerine denk oldukları söylenebilir.  

 

 

 

 

 



 

 

 

Tablo 3.5. 

Grupların Matematik Dersi Ġçin BiliĢsel Hazır BulunuĢluk Seviyeleri Arasındaki Farkın Anlamlılığına ĠliĢkin 

t-testi Sonuçları 

 
SINIF N X S SD t p 

6.  Sınıf Matematik Karne 

Notları 

8-C 25 3, 360 0, 9522 

48 0, 293 0, 771 

8-D 25 3, 280 0, 9798 

7.  Sınıf Matematik Karne 

Notları 

8-C 25 2, 960 1, 3069 

48 -0, 115 0, 909 

8-D 25 3,000 1, 1547 

8.  Sınıf (ilk dönem) 

Matematik Karne Notları 

8-C 25 2, 880 1, 1662 
48 0, 126 0, 900 

8-D 25 2, 840 1,0677 

Beceri- 1 

8-C 25 24,08 10, 943 

48 1, 215 0, 232 
8-D 25 21,08 5, 571 

Beceri-2 

8-C 25 8, 52 6,035 

48 -0, 644 0, 522 
8-D 25 9, 71 6, 862 

Beceri-3 

8-C 25 17, 68 10,028 

48 -1, 623 0, 111 

8-D 25 22, 42 10, 400 

 

3.4.  Araştırmada Kullanılan Ders Planlarının ve Ölçme Aracının Hazırlanması 

AraĢtırmada verileri toplamak amacıyla ölçme aracı hazırlanmadan önce Matematik 

dersi için çağdaĢ eğitim programı ilkeleri ve görselleĢtirilmiĢ öğretim yaklaĢımına uygun 

olarak bir matematik öğretimi program taslağı hazırlanmıĢtır.  Bu taslağın hazırlanması 

kapsamında programın değerlendirilmesi amacıyla hazırlanan ölçme aracı, araĢtırmanın 

veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır.  Eğitim programının ve ölçme araçlarının 

hazırlanmasında izlenen yol aĢağıda alt baĢlıklar halinde açıklanmıĢtır. 

 



 

 

 

3.4.1.  İhtiyaç analizi çalışmaları 

Program geliĢtirme sürecinde ilk aĢama, ihtiyaç analizinin yapılmasıdır.  Bu amaçla 

yapılan alan yazın taramasında Matematik programının geliĢtirilmesi yönünde çeĢitli 

önerilerin ortaya konulduğu görülmüĢtür (NCTM, 1980; Cockcroft, 1982; NCTM, 1989, 

1991, 2000, Ersoy, 2001).  Yapılan ihtiyaç analizi çalıĢmalarında programları uygulayan 

öğretmenler, Matematik dersi alan uzmanları ve eğitim bilimi uzmanlarının görüĢlerinden 

faydalanılmıĢtır.  Bu amaçla, matematik öğretmenlerinin ve matematik eğitimi 

uzmanlarının görüĢlerine baĢvurulmuĢtur.  Sözü edilen grubun halen uygulanmakta olan 

Matematik öğretim programına iliĢkin görüĢleri sorulmuĢ, ―programın matematik 

öğretiminde yetersizlikler içerdiği, öğrencilerin bu Ģekilde yapılan öğretimden istenilen 

düzeyde faydalanamadıkları ve yeni bir programın hazırlanmasına ihtiyaç duyulduğu‖  dile 

getirilmiĢtir. 

Sözü geçen gruba görselleĢtirilmiĢ öğretim anlayıĢına göre hazırlanması tasarlanan 

eğitim programına iliĢkin görüĢleri sorulmuĢ, ―görselleĢtirilmiĢ sunum yapılarak, özdeĢliği 

öğrencilere kazandırmayı amaçlayan böyle bir yaklaĢımın yararlı‖ olacağı ortak görüĢü 

ortaya çıkmıĢtır.  Bu formda belirtilen ve program geliĢtirme çalıĢmalarında önemli katkılar 

sağlayan ortak görüĢler Ģöyle sıralanmaktadır. 

1. Matematik dersinin, soyut olarak sunumu ilköğretim düzeyi için hatalıdır. 

2. Öğrenci ders kitabındaki Ģekliyle öğretimin yapılması, verim almayı 

önlemektedir. 

3. Derslerde yeni yaklaĢımların kullanılması gerekmektedir. 

4. Matematik öğretiminde kullanılacak görsel- araç gereçler dersin 

anlaĢılabilirliğini artıracaktır. 

5. ÖzdeĢlikler konusu hayatla iç içe olan bir konu olup, sadece formül 

ezberletilerek sunulması yanlıĢtır. 



 

 

 

3.4.2.  Kazanımların belirlenmesi 

Elde edilen veriler ıĢığında program geliĢtirmenin ikinci aĢaması olan kazanımların 

belirlenmesi çalıĢması yapılmıĢtır.  Bu amaçla özdeĢlikler konusuna iliĢkin özellikler alan 

uzmanlarının görüĢleri ve alan yazın taraması sonucu ortaya konulmuĢtur.  Bu özellikler, 

daha sonra kazanım ifadelerine dönüĢtürülmüĢtür.  Hazırlanan kazanımların aĢamalı 

sınıflamasında Bloom (1979) ve Demirel (1999)‘in benimsediği sınıflama esas alınmıĢtır.  

Bu sınıflamada kazanımlar biliĢsel alan, duyuĢsal alan ve psikomotor alan olarak 

sınıflanmaktadır.  Yapılan çalıĢmada biliĢsel alanın bilme, kavrama, analiz ve sentez 

basamaklarındaki kazanımların bulunduğu gözlenmiĢtir.  Bu Ģekilde sınıflanarak hazırlanan 

taslak kazanımlar listesi, öncelikle matematik öğretmenleri tarafından incelenmiĢ ve alınan 

görüĢler doğrultusunda gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır.  Daha sonra da bu kazanımlar, 

matematik eğitimi uzmanları tarafından incelenmiĢ, öneriler doğrultusunda gerekli 

düzenlemeler yapılmıĢtır. 

  3.4.3.  İçerik Örüntüsü 

Program geliĢtirmenin üçüncü basamağı olan ―bizi bu hedeflere hangi içerik 

götürebilir?‖ sorusunun cevabı olarak bir konular listesi hazırlanmıĢ, bu içeriğe uygun bir 

ders tasarısının hazırlanması çalıĢmalarına baĢlanılmıĢtır.  Konu ile ilgili içerik 

belirlenirken, 8. sınıf seviyesine ve görsel araç- gereç kullanımıyla öğretim yaklaĢımına en 

uygun olabilecek dersler tasarımlanmasına dikkat edilmiĢtir.  

ÖzdeĢlikler, çözüm kümesi reel sayılar olan eĢitlikler olup, 8. sınıf seviyesine uygun 

olduğu düĢünülen özdeĢliklerden 12 tanesi 8 tane matematik öğretmeninin ve 2 tane 

uzmanın görüĢleri doğrultusunda seçilmiĢtir.  Bu özdeĢlikler, görselleĢtirilmiĢ matematik 

öğretimi kapsamında, verilen bir geometrik Ģeklin cebirsel ifadesini bulma veya cebirsel 

ifadenin belirttiği geometrik yorumu yapabilme becerileri üzerinde yoğunlaĢacak Ģekilde, 

öğrenci çalıĢma yapraklarına ve bir kısmı da öğretmen tarafından öğrencilere açıklaması 

yapılacak Ģekilde ders planına eklenmiĢtir.  GörselleĢtirilmiĢ öğretime dayalı ders tasarısı 



 

 

 

dikkate alınarak, öğretmenlerin özdeĢlikler konusu öğretimi sırasında izleyecekleri içerik 

örüntüsü Ģöyle belirlenmiĢtir.  

a. Görseli inceleyip, verilenleri yazma 

b. Bu verilenlerin ne için verilmiĢ olabileceği üzerine eleĢtirel düĢünme 

c. Verilen bir görseli tanımlama 

d. Görselin ne olduğunu söyleme 

e. Verilen görselin hangi cebirsel ifadeye karĢılık geldiğini söyleme 

f. Görsel üzerinde değiĢiklik yapılabileceğini kavrama 

g. Görsel üzerinde yapılan değiĢikliklerin, görselin cebirsel ifadesini Ģeklen 

değiĢtirdiğini kavrama 

h. ġeklen değiĢim gösteren görselin cebirsel ifadesinin sonuca etkimediğini kavrama 

i. Birbirlerine özdeĢ olan geometrik Ģekilleri kavrama 

j. Birbirlerine özdeĢ olan cebirsel ifadeleri kavrama 

k. Bir geometrik Ģekli parçalara ayırma 

l. Parçaları verilen bir geometrik Ģeklin ne olduğunu bulma 

Yukarıdaki içerik örüntüsü ve seçilen özdeĢlikler bir arada kullanılarak öğrenci 

çalıĢma yaprakları hazırlanmıĢtır.  

 3.5.  Eğitim Durumlarının Hazırlanması 

Program geliĢtirme çalıĢmalarında cevap aranan temel sorunlardan biri ―nasıl 

öğretelim?‖ sorusudur.  Bu sorunun cevabı olarak yapılan çalıĢmalar, eğitim programının 

süreç boyutu olan eğitim durumları hazırlamaya yöneliktir.  Eğitim durumlarında, istenen 



 

 

 

davranıĢın öğrenciler tarafından öğrenilmesi için hangi yolların, araçların kullanılacağı, 

öğrenme için uygun çevrenin ne olduğuna karar verilir.  Öğrenme bir iletiĢim sürecinde 

gerçekleĢir.  Eğitim durumu, bir iletiĢim sürecinin tesadüflere göre değil bir plan 

çerçevesinde yürütülmesini sağlamayı hedefler.  Bu özellikler göz önünde bulundurularak, 

belirlenen eğitim hedeflerine hangi etkinliklerin ulaĢtıracağıyla ilgili eğitim durumları 

tasarlandı.  

Eğitim durumlarının tasarlanmasında öncelikli olarak görselleĢtirilmiĢ öğretim ile 

ilgili ilkeler göz önünde bulunduruldu.  Buradaki temel yaklaĢım, öğrencilere matematiksel 

okumayı kullandırma amacı gütmektedir.  Bu amacı gerçekleĢtirmek için hazırlanan eğitim 

durumlarında aĢağıdaki baĢlıklara yer verilmiĢtir (Sönmez 1999; Demirel 1999) 

1. GiriĢ ya da hazırlık etkinlikleri (dikkat çekme, güdüleme-istekli kılma, gözden 

geçirme) 

2. GeliĢme etkinlikleri (geçiĢ, geliĢtirme) 

3. Sonuç etkinlikleri (özet, tekrar güdüleme, kapanıĢ) 

Yukarıda belirtilen yapıya uygun eğitim durumları hazırlanırken öğrencilerin aktif 

katılımını hedefleyen yaklaĢım kullanılmaya çalıĢılmıĢtır.  Öğrenmenin iç ve dıĢ koĢulların 

etkisinde olduğu gerçeğinden hareketle, hazırlanan eğitim durumlarında bu koĢulların 

kontrol altına alınması hedeflenmiĢtir.  DıĢ koĢullar, uyarıcının zaman ve yer birliği, tekrar 

ve pekiĢtirme; iç etmenler ise öğrencinin daha önce sahip oldukları zihinsel beceri düzeyi 

ve biliĢsel stratejileridir (Sönmez, 1993). 

Hazırlanan eğitim durumlarında yeterince tekrara yer verilmiĢ, yapılan çalıĢmalarda 

öğrencilerin bildiklerinden hareket edilmiĢ, birçok biliĢsel stratejinin kullanılması 

sağlanmıĢtır.  Bu amaçla eğitim durumlarında her ders saatinin baĢında önceki derslerde 

iĢlenen konularda kullanılan materyaller eĢliğinde konunun önceki adımları üzerinden 

hızlıca geçilmesine yer verilmiĢtir.  Hazırlanan eğitim durumlarında aĢağıdaki özelliklerin 

bulunmasına dikkat edilmiĢtir.  



 

 

 

1. Hedefe görelik 

2. Öğrenciye görelik 

3. Ekonomiklik 

4. KaynaĢıklık (Ertürk, 1982). 

Hazırlanan eğitim durumlarının bu özellikleri taĢıyıp taĢımadığı eğitim bilim 

uzmanları, alan uzmanları ve matematik öğretmenlerinin görüĢleri alınarak kontrol edilmiĢ, 

görüĢler doğrultusunda gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır. 

Öğretim hizmetinin niteliğini artırmada etkili olan bir takım değiĢkenler vardır.  Bu 

değiĢkenler kullanım durumlarına göre öğretim hizmetini daha etkili hale getirirler.  Bloom 

(1995), öğretim hizmetinde bulunması gereken öğeleri Ģöyle sıralamıĢtır: 

1. ĠĢaretler 

2. PekiĢtireç  

3. Katılım 

4. Dönüt ve düzeltme 

Sönmez (1999) bunlara öğretmen niteliği, sevgi, öğretme ortamının fiziksel yapısı, 

araç- gereç, zaman, öğretme-öğrenme yöntemleri gibi değiĢkenleri de eklemektedir.  

Hazırlanan eğitim durumlarında bu değiĢkenlerin sıkça kullanımı için gerekli düzenlemeler 

yapılmıĢtır. 

Bütün bu ilkeler ıĢığında hazırlanan eğitim durumları, ―ders planı‖ olarak 

isimlendirildi.  Hazırlanan ders planı, uygulama öncesi, uzmanların ve matematik 

öğretmenlerinin görüĢleri doğrultusunda gerekli düzenlemeler yapılarak son haline 

getirilmiĢtir.  Hazırlanan ders planı, deney grubu öğretmenine tanıtılmıĢ, Matematik 

dersinde yapacağı çalıĢmaları bu plana göre yürütmesi sağlanmıĢtır. 



 

 

 

3.6.  Ders Planlarının Etkililiğinin Değerlendirilmesi 

  Bu araĢtırmada veriler ilköğretim 8. sınıf Matematik dersinde iĢlenen 

―ÖzdeĢlikler‖ konusunu kapsayan baĢarı testi ile toplanmıĢtır: 

Bu test formunun hazırlanması sırasında; 

1- Öncelikle, Matematik programında, ‖ÖzdeĢlikler‖ konusu ile edinilmesi amaçlanan 

kazanımlar saptanmıĢtır. 

2- Ön test ve son test olarak kullanılmak üzere ―ÖzdeĢlikler‖ konusu için hazırlanmıĢ 

olan programdaki her kazanımı yoklayacak Ģekilde toplam 28 maddeden oluĢan bir ölçme 

aracı hazırlanmıĢtır.  Bu maddeler oluĢturulurken ders kitapları, OKS hazırlık kitapları, 

dergiler ve test kitaplarından yararlanılmıĢtır.  Hazırlanan test 2007- 2008 öğretim yılının 

ikinci yarıyılında Hatay ilinin Kırıkhan ilçesindeki Naim AtakaĢ Anadolu Lisesi‘nde 9/A- 

9/B ve 9/C sınıflarında okuyan toplam 88 öğrenciye uygulanmıĢtır.  Elde edilen verilerden 

testin güvenirlik katsayıları (Cronbach alpha) ve testte yer alan her maddenin madde 

ayırıcılık indisleri uzman kiĢi tarafından hesaplanmıĢtır.  Bu hesaplamalar sonucu testin 

güvenirlik katsayısının 0,787 olduğu görülmüĢtür.  Testten madde çıkarmak, kapsam 

geçerliğine zarar vereceğine ve testin güvenirlik katsayısının yüksek olmasına dayanılarak 

testin olduğu gibi kullanılmasına karar verilmiĢtir.  Hazırlanan bu ölçme aracı uzman kiĢiye 

inceletilip testin görünüm, kapsam ve yapı geçerliliğinin mahiyeti hakkında karara 

varılmıĢtır.  Hazırlanan bu ölçme aracı uzman kiĢiye inceletilmiĢ ve aĢağıdaki gibi sonuçlar 

elde edilmiĢtir. 

a) Ölçme aracındaki her maddenin, ilköğretim 8. sınıf Matematik dersinin 

―ÖzdeĢlikler‖ konusu ile iliĢkili olduğu, 

b) Ölçme aracının ―ÖzdeĢlikler‖ konusu hedef ve davranıĢlarını kapsadığı 

c) Ölçme aracındaki maddelerin, genel olarak açık-seçik ve anlaĢılır olduğu sonucuna 

varılmıĢtır.  



 

 

 

Böylece sınama aracının 1. özelliği ile görünüm, 2. özelliği ile kapsam, 3. özelliği 

ile yapı geçerliğinin yeterli olduğu kanısına varılmıĢtır.  Böylece testin geçerliği ve 

güvenirliği kabul edilmiĢ, ÖzdeĢlikler konusunu ölçebilecek orta güçlükte ve ayırıcılıkları 

yüksek 28 maddeden oluĢan bir bilgi baĢarı testi hazırlanmıĢtır. 

 

3.7.  Uygulama 

AraĢtırmanın uygulama sürecinde, önce veri toplama araçlarının uygulanmasıyla ön 

testler yapılmıĢ, sonra hazırlanan araç- gereçler deney grubuna uygulanmıĢ, en son olarak 

da aynı ölçme aracı kullanılarak son testler yapılmıĢtır.  

3.7.1.Ölçme araçlarının uygulanması 

―ÖzdeĢlikler BaĢarı Testi‖ ön test ve son test olarak deney ve kontrol gruplarına iki 

kez uygulanmıĢtır.  

Ön test yapılırken, uygulamanın sonunda öğrencilere, son test yapılacağı 

söylenmemiĢ, böylece öğrencilerin soruları almaları engellenmiĢtir.  Son test, ÖzdeĢlikler 

konusunun farklı iki yöntemle öğretiminin, öğrencilerin akademik baĢarıları üzerindeki 

etkisinin karĢılaĢtırılması amacıyla uygulanmıĢtır. 

Bu baĢarı testi iki bölümden oluĢmakta olup 1.  Bölümde öğrencilerin; özdeĢliğin ne 

olduğu ve denklemle arasında fark olup olmadığı yönündeki bilgileri ölçülmüĢtür.  Bu 

bölümün birinci kısmında verilen eĢitliklerden özdeĢlik olanların karĢısındaki kutucuğa       

(      ) iĢareti konulması beklenmiĢtir.  Ġkinci kısmında ise verilen geometrik Ģekillerin 

matematiksel anlamlarının yazılması istenmiĢtir. 

Testin ikinci bölümünde ise öğrencilerin önemli özdeĢlik ifadelerini tanıma ve bu 

ifadelerden birbirlerine eĢit olanlarını seçme becerileri ölçülmüĢtür.  Testin içeriğinde 

verilen Tablo1‘de 7 tane alan görüntüsü vardır.  Tablo2‘de ise bu alanların ifade ettiği 



 

 

 

özdeĢlik ifadeleri verilmiĢ olup, her bir Ģekil için iki ifade yer almaktadır.  Tablo3‘de ise 

Tablo1 ve Tablo2‘de verilen bu ifadeler için uygun eĢlemelerin yapılması istenmektedir.  

BaĢarı testinin ilk bölümündeki her bir soru için üç (3), ikinci bölümündeki her bir 

için ise dört (4) tam puan verilmiĢtir.  Ayrıca bölümlerdeki tüm soruların doğru 

cevaplanması durumunda her bölüm için bir (1)er puan verilerek testte tüm soruları doğru 

yapan öğrencilere 100 tam puan verilmiĢtir.  

Bu Ģekilde puanlama yapılmasının nedeni, soruların soruluĢ Ģekillerinin farklılığı ve 

sorulardaki kapsamın farklılığıdır.  Ġlk bölümde doğru- yanlıĢ Ģeklinde sorular ile boĢluk 

doldurma tarzı sorular yer almaktadır.  Bu bölümdeki soruların kapsamı özdeĢliğin ne 

olduğunu bilmeyi, özdeĢlik ile denklem arasındaki farkı bilmeyi, verilen basit geometrik 

Ģekillerin özdeĢi olan ifadeyi sentezlemeyi gerektiren sorulardır.  Bu tür sorular tanıma, 

bilme ve sentez düzeyi sorulardır.  Ġkinci bölümdeki sorular ise verilen geometrik Ģekiller 

ile cebirsel ifadeleri eĢleĢtirme ve bu eĢlemeye özdeĢ olabilecek diğer eĢlemeleri 

kestirebilmek gibi hem analiz hem de sentez gerektiren üst düzey biliĢ tarzı sorulardır.  

3.7.2.  Ders planlarının uygulanması 

AraĢtırma, 2007- 2008 eğitim- öğretim yılının ikinci döneminde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

AraĢtırmanın yapıldığı okulun yıllık planında değiĢikliğe gidilmiĢ olup, ilk dönem 

iĢlenmesi gereken bu konu, uygulama öğretmenlerinin ve okul müdürünün onayına 

sunularak ikinci dönem iĢlenilmek üzere ertelenmiĢtir. 

AraĢtırmada görselleĢtirilmiĢ öğretimle dersin anlatıldığı deney grubunda ve var 

olan öğretim yöntemlerinin uygulandığı kontrol grubunda ―ÖzdeĢlikler‖ konusu aynı 

sürede bitirilmiĢtir.   

Deney grubunda ―ÖzdeĢlikler‖ konusu görselleĢtirilmiĢ öğretim kullanılarak 

sunulmuĢtur (Ek 2).  



 

 

 

Uygulamaya baĢlamadan önce okul müdürüne ve okuldaki matematik 

öğretmenlerine uygulama hakkında bilgi verilmiĢtir.  Uygulama için gönüllü olan 

öğretmenlerden Mikail Marmara ve Mehmet Güleç ile uygulamanın ayrıntıları üzerine 

görüĢmeler yapılmıĢtır. 

Öğretmenler ile yapılan ayrıntılı görüĢmenin ardından, deney grubunda yer alan 

öğrencilere uygulama hakkında bilgi verilmiĢtir.  Uygulanacak olan yöntemin dört ders 

saati boyunca devam edeceği öğrencilere duyurulmuĢtur.  

Öğrencilere, haftalık ders saatlerinde değiĢiklik yapılmadan, özdeĢlikler konusu 

verilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Öğrencilere, özdeĢliğin ne olduğu ve denklemle arasındaki fark, bir terimin karesi, 

iki terimin toplamının ve farklarının karesi, iki kare farkı, üç terimin toplamının ve farkının 

kareleri, bir terimin üçüncü kuvveti, iki küp farkı ve iki terimin toplamını küpü alt baĢlıkları 

anlatılırken, akıĢ diyagramları, modeller ve numuneler inceletildi ve öğrencilere birer tane 

dağıtıldı.  Konu sunumu yapılırken bu görsellerden faydalanıldı. 

Deney ve kontrol gruplarında öğretim sona erdikten sonra her iki gruba da 

―ÖzdeĢlikler‖ baĢarı testi son test olarak uygulanmıĢtır.  

29 ġubat 2008 günü ön testlerin yapılmasıyla baĢlayan uygulama 17 Mart 2008 

günü son testlerin yapılmasıyla sona erdi. 

 

3.8.  Verilerin Analizi ve Kullanılan İstatistiksel İşlemler 

Deney ve kontrol gruplarına aynı ölçme aracı, uygulamadan önce ön test, 

uygulamadan sonra son test olarak verilmiĢtir. 

Verilerin analizinde SPSS 13.0 paket programı kullanılmıĢtır.  Ölçme aracından elde 

edilen ham puanların aritmetik ortalamaları bulunmuĢ ve standart sapmaları hesaplanmıĢtır.  



 

 

 

Gruplar arasındaki puan farkının değiĢik öğretim yöntemlerinden ve araç- gereçlerden ileri 

gelip gelmediğinin belirlenmesinde ―t-testi‖nden yararlanılmıĢtır. ‖t-testi‖ ile yapılan 

hesaplamadan sonra, ölçme aracından elde edilen verilerin yorumlanmasında anlamlılık 

düzeyi 0.05 olarak kabul edilmiĢtir.  

Ön test- Son test kontrol gruplu desen deneysel iĢlemin etkililiğini test etmede 

kullanılan, hesaplama ve yorumlama bakımından en kolay teknik, iki grubun ön test- son 

test fark puanlarına ait ortalama puanlarında anlamlı bir farkın olup olmadığını test etmek 

amacıyla kullanılan ―bağımsız örneklemler t- testi‖ dir (Kaptan, 1998; 38). 

Bağımlı örneklemler t-testi, iliĢkili iki ölçüm ya da puanların elde edildiği deneysel 

ya da tarama çalıĢmalarında kullanılabilir.  Aynı deneklerin bir deneysel iĢlemin, öncesi ve 

sonrasında bağımlı değiĢkene iliĢkin ölçmeleri alındığında, deneklerin zamana bağlı tekrarlı 

ölçümleri arasında iliĢki vardır (Büyüköztürk, 2002; 67). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

BÖLÜM 4 

BULGULAR VE YORUMLAR 

 

Bu bölümde; araĢtırma problemleriyle ilgili analizler doğrultusunda elde edilen 

bulgular üzerinde durulmuĢtur.   

Bulgular düzenlenirken, alt problemler esas alınmıĢtır.  Her bir alt problem için ayrı 

bir baĢlık kullanılmıĢtır.  

4.1.  Deney Grubu Ön test- Son test Sonuçlarına İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmada ilköğretim 8. sınıf ÖzdeĢlikler konusunun öğretiminde görselleĢtirilmiĢ 

öğretim kullanılan deney grubu öğrencilerinin ön test–son test sonuçları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olup olmadığını görmek için deney grubunun ön test 

ve son test ortalama puanlarına ―bağımlı örneklemler t-testi‖ uygulanmıĢ ve aĢağıdaki 

tabloya ulaĢılmıĢtır. 

Tablo 4.1. 

Deney Grubunun Ön test- Son test Sonuçlarına ĠliĢkin t- testi Sonuçları 

Grup 
N X S SD t p 

Deney Ön test 25 50, 16 19,392 

24 -6, 535 p<0,001* 

Deney Son test 25 78, 76 16,819 

         *p<0,05 

Tablo 4.1‘de verilen istatistiksel analiz sonuçlarına göre deney grubunun ön test- 

son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığını saptamak amacıyla yapılan t-

testi sonucunda, ön test- son test puanları arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur.  Deney 

grubunun ön test ortalama puanı 50,16 ve son test ortalama puanı 78,76 bulunmuĢtur.  Bu 



 

 

 

bulgu görselleĢtirilmiĢ öğretimin kullanımının ―ÖzdeĢlikler‖ konusunun öğretiminde etkili 

olduğunu gösterir niteliktedir.   

Elde edilen bulgulara baktığımızda görselleĢtirilmiĢ öğretim kullanılan deney 

grubunda baĢarı artıĢının 28,60 puan olduğu görülmektedir.  GörselleĢtirilmiĢ öğretimin 

kullanımının öğrenci baĢarısına sağladığı bu katkı düĢünüldüğünde görselleĢtirilmiĢ 

öğretim öğrencinin gözüne, öğretmenin yapacağı açıklamalarla kulağına ve ders anında 

birebir yaĢantı geçirmesinin sağladığı için de hissetme olanağı sunması nedeniyle öğrenciyi 

dinleyici konumundan öğrenici konumuna geçirmektedir.  Dersi zevkli hale getirerek 

monoton ortamların oluĢmasına engel olur.  Öğretmen, öğrencilere öğrenmede rehberlik 

eder.    

4.2.  Kontrol Grubunun (Var olan Yöntem) Ön Test Ve Son Test Toplam Puanlarına 

İlişkin Bulgular ve Yorumları 

AraĢtırmadaki kontrol grubuna var olan yöntemle öğretim yapılmıĢtır.  Yapılan bu 

öğretim sürecinde öğrencilere ders kitabında gösterildiği sıra ile konular anlatılmıĢ ve ders 

planında belirtilen kazanımlar göz önünde tutulmuĢtur.  Kontrol grubu öğrencilerinin ön 

test ve son testte elde ettikleri puan ortalamaları arasında anlamlı farklılığın olup olmadığını 

görmek için bu iki ortalamaya bağımlı örneklemler t-testi uygulanmıĢ ve aĢağıdaki 

bulgulara ulaĢılmıĢtır. 

Tablo 4.2. 

Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin t-testi 

Grup 
N X S SD t p 

Kontrol Ön test 25 52, 96 17,033 

24 -1,670 0, 108 

Kontrol Son test 25 59, 67 21,071 

Tablo 4.2‘de verilen istatistiksel analiz sonuçlarına göre kontrol grubunun ön test- 

son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığını saptamak amacıyla yapılan t-

testi sonucunda, ön test- son test puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır.  Kontrol 



 

 

 

grubunun ön test ortalama puanı 52,96 ve son test ortalama puanı 59,67 bulunmuĢtur.  Bu 

bulgu var olan Matematik öğretiminin çok az da olsa ortalamalara katkı verdiğini 

göstermektedir.   

Elde edilen bulgulara baktığımızda var olan öğretimin uygulandığı kontrol grubunda 

baĢarı artıĢının 6,71 puan olduğu görülmektedir.  Var olan öğretimin öğrenci baĢarısına 

sağladığı bu katkı düĢük olmakla birlikte, öğrenciyi dinleyici konumunda tutmakta, 

öğrenme konusunda etkin kılamamaktadır. 

 

4.3.  Deney Grubu İle Kontrol Grubunun Son Test Sonuçları Arasındaki Farka 

İlişkin Bulgular ve Yorumları  

Ġlköğretim 8. sınıf Matematik dersinde ÖzdeĢlikler konusuna geçildikten sonra 

deney grubuna görselleĢtirilmiĢ öğretim (akıĢ diyagramları, karikatürler, iki- üç boyutlu 

modeller ve numuneler) kullanılarak ders anlatılmıĢ, kontrol grubuna ise var olan öğretim 

yöntemi uygulanmıĢtır.  Uygulama bittikten sonra her iki gruba da ―ÖzdeĢlikler BaĢarı 

Testi‖ son test olarak uygulanmıĢtır.  

Tablo 4.3. 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Son Test Puanlarına ĠliĢkin t-testi 

Grup 
N X S SD t p 

Deney Son test 25 78, 76 16, 873 

48 3, 493 0,001 

Kontrol Son test 25 59, 67 21,071 

 

Elde edilen sonuçlara göre deney grubunun son test puan ortalaması 78,76 ve 

kontrol grubunun son test puan ortalaması 59,67 olarak bulunmuĢtur.  Bu testin istatistiksel 

olarak incelenmesi ―bağımsız örneklemler t-testi‖ kullanılarak yapılmıĢtır. 



 

 

 

Öğrencilerin, var olan öğretim ve görselleĢtirilmiĢ öğretim kullanılarak, öğrenme 

düzeyleri arasında bir değiĢme olup olmadığını saptamak amacıyla kontrol ve deney 

gruplarının son test puanları karĢılaĢtırılmıĢtır.  Tablo 4.3‘te verilen istatistiksel analiz 

sonuçlarına göre kontrol ve deney grubunun son test puanları arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur.  Kontrol grubunun son test ortalama puanı 59,67; deney grubunun ise 78,76 

olarak bulunmuĢtur.  Bu bulgu, deney grubunda, ilköğretim 8. sınıf Matematik dersinde 

görselleĢtirilmiĢ öğretim kullanımının var olan öğretim yöntemlerine göre baĢarıyı daha çok 

artırdığını göstermektedir. 

 

4.4.  Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Son Testteki “Özdeşliğin Ne Olduğunu 

ve Özdeşlik İle Denklem Arasındaki Farkı Bilme” Düzeylerine İlişkin Bulgular ve 

Yorumlar 

Deney grubuna, özdeĢliğin ne olduğu ve özdeĢlik ile denklem arasındaki fark 

görselleĢtirilmiĢ öğretim (akıĢ diyagramları, iki boyutlu modeller) kullanılarak anlatılmıĢ, 

kontrol grubuna ise var olan öğretim yöntemi uygulanmıĢtır.  Uygulama bittikten sonra her 

iki grubun özdeĢliğin ne olduğunu ve özdeĢlikle denklem arasındaki farkı bilme düzeylerini 

ölçmek için ―ÖzdeĢlikler BaĢarı Testi‖nin birinci bölümünün birinci kısmındaki 8 maddeye 

verdikleri cevaplardan elde ettikleri puanlara bakılmıĢtır.  Elde edilen veriler Tablo 4.4‘ te 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.4. 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Son Testin Birinci Bölümünün Birinci Kısmındaki Puanlarına ĠliĢkin 

t-testi 

Grup 
N X S SD t p 

Deney Son test-1.1 25 26, 80 5, 454 

48 1,787 0,082 

Kontrol Son test-1.1 25 23, 21 8, 272 

 



 

 

 

Elde edilen sonuçlara göre özdeĢliğin ve denklemle arasındaki farkın ne olduğunu 

bilme düzeyleri açısından deney grubunun son test puan ortalaması 26,80 ve kontrol 

grubunun son test puan ortalaması 23,21 olarak bulunmuĢtur.  Bu testin istatistiksel olarak 

incelenmesi ―bağımsız örneklemler t-testi‖ kullanılarak yapılmıĢtır. 

Öğrencilerin, var olan öğretim ve görselleĢtirilmiĢ öğretim kullanılarak yapılan 

öğretim sonucunda, özdeĢliğin ve özdeĢlikle denklem arasındaki farkın ne olduğunu bilme 

düzeyleri arasında bir değiĢme olup olmadığını saptamak amacıyla kontrol ve deney 

gruplarının son test puanları karĢılaĢtırılmıĢtır.  Bu karĢılaĢtırma sonucunda kontrol ve 

deney grubunun son test puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır.  Tablo 4.4‘ 

te verilen istatistiksel analiz sonuçlarına göre kontrol ve deney grubunun son test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık yoktur.  Kontrol grubunun özdeĢliğin ve özdeĢlikle denklem 

arasındaki farkın ne olduğunu bilme düzeylerine iliĢkin son test ortalama puanı 23,21 deney 

grubunun ise 26,80 olarak bulunmuĢtur.  

Elde edilen bulgulara baktığımızda öğrencilerin özdeĢliğin ve özdeĢlikle denklem 

arasındaki farkın ne olduğunu bilme düzeyleri, görselleĢtirilmiĢ öğretim kullanılan deney 

grubunda 2,72 puanlık bir artıĢ göstermiĢtir.  Aynı Ģekilde geleneksel öğretimin kullanıldığı 

kontrol grubunda ise bu artıĢın 2,13 puan olduğu görülmektedir.  Çok az da olsa görsel 

materyal kullanmanın var olan öğretim yöntemine göre özdeĢliğin ve özdeĢlikle denklem 

arasındaki farkın ne olduğunun öğretiminde avantaj sağladığı görülmektedir.     

 

4.5.  Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Son Testteki “Geometrik Şekillerin 

Özdeşi Olan İfadeleri Kavrama” Düzeylerine İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Deney grubuna, geometrik Ģekillerin özdeĢi olan ifadeler görselleĢtirilmiĢ öğretim 

(iki- üç boyutlu modeller ve numuneler) kullanılarak anlatılmıĢ, kontrol grubuna ise var 

olan öğretim yöntemi uygulanmıĢtır.  Uygulama bittikten sonra her iki grubun geometrik 

Ģekillerin özdeĢi olan ifadeleri kavrama düzeylerini ölçmek için ―ÖzdeĢlikler BaĢarı 



 

 

 

Testi‖nin birinci bölümünün ikinci kısmındaki 6 maddeye verdikleri cevaplardan elde 

ettikleri puanlara bakılmıĢtır.  Elde edilen veriler Tablo 4.5‘te verilmiĢtir. 

Elde edilen sonuçlara göre geometrik Ģekillerin özdeĢi olan ifadeleri kavrama 

düzeyleri açısından deney grubunun son test puan ortalaması 15,80 ve kontrol grubunun 

son test puan ortalaması 11,75 olarak bulunmuĢtur.  Bu testin istatistiksel olarak 

incelenmesi ―bağımsız örneklemler t-testi‖ kullanılarak yapılmıĢtır. 

 

Tablo 4.5.  Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Son Testin Birinci Bölümünün Ġkinci Kısımdaki 

Puanlarına ĠliĢkin t-testi 

Grup 
N X S SD t p 

Deney Son test-1.2 25 15, 80 5, 236 

48 2, 403 0,020 

Kontrol Son test-1.2 25 11, 75 6, 516 

 

Öğrencilerin, geleneksel ve görselleĢtirilmiĢ öğretim kullanılarak yapılan öğretim 

sonucunda, geometrik Ģekillerin özdeĢi olan ifadeleri kavrama düzeyleri arasında bir 

değiĢme olup olmadığını saptamak amacıyla kontrol ve deney gruplarının son test puanları 

karĢılaĢtırılmıĢtır.  Bu karĢılaĢtırma sonucunda kontrol ve deney grubunun son test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur.  Tablo 4.5‘te verilen istatistiksel analiz 

sonuçlarına göre kontrol ve deney grubunun son test puanları arasında anlamlı bir farklılık 

olduğu görülmektedir.  Kontrol grubunun geometrik Ģekillerin özdeĢi olan ifadeleri 

kavrama düzeylerine iliĢkin son test ortalama puanı 11,75; deney grubunun ise 15,80 olarak 

bulunmuĢtur.  

Elde edilen bulgulara baktığımızda öğrencilerin geometrik Ģekillerin özdeĢi olan 

ifadeleri kavrama düzeyleri, görselleĢtirilmiĢ öğretim kullanılan deney grubunda 7,28 

puanlık bir artıĢ göstermiĢtir.  Buna karĢın geleneksel öğretimin kullanıldığı kontrol 

grubunda ise bu artıĢın 2,06 puan olduğu görülmektedir.  Bunun yanı sıra analizden elde 



 

 

 

edilen t=2,403 ve p=0,020 değerleri, bu farkın istatistiksel yönden anlamlı bir fark 

olduğunu göstermektedir.  

Analiz sonucunda, görsel materyal kullanımının geometrik Ģekillerin özdeĢi olan 

ifadelerin kavranması becerisi yönünden geleneksel öğretim yöntemlerine göre, anlamlı 

derecede katkı yaptığı görülmektedir. 

 

4.6.  Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Son Testteki “Özdeşlik İfadelerinin 

Geometrik Yorumları İle Özdeşi Oldukları İfadeleri Yorumlama” Düzeylerine İlişkin 

Bulgular ve Yorumlar 

Deney grubuna, özdeĢlik ifadelerinin geometrik yorumları ile özdeĢi oldukları 

ifadeleri yorumlama becerisi görselleĢtirilmiĢ öğretim (karikatürler ve iki- üç boyutlu 

modeller ve numuneler) kullanılarak öğretilmeye çalıĢılırken, kontrol grubuna ise 

geleneksel öğretim yöntemi uygulanmıĢtır.  Uygulama bittikten sonra her iki grubun 

özdeĢlik ifadelerinin geometrik yorumları ile özdeĢi oldukları ifadeleri yorumlama 

düzeylerini ölçmek için ―ÖzdeĢlikler BaĢarı Testi‖nin ikinci bölümündeki 14 maddeye 

verdikleri cevaplardan elde ettikleri puanlara bakılmıĢtır.  Elde edilen veriler Tablo 4.6‘da 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.6. 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Son Testin Ġkinci Bölümündeki Puanlarına ĠliĢkin t-testi 

 

 

 

 

Grup N X S SD t p 

Deney Son test-2 25 36, 48 9, 644 

48 3, 906 p<0,001 

Kontrol Son test-2 25 24, 79 11, 267 



 

 

 

Elde edilen sonuçlara göre özdeĢlik ifadelerinin geometrik yorumları ile özdeĢi 

oldukları ifadeleri yorumlama düzeyleri açısından deney grubunun son test puan ortalaması 

36, 48 ve kontrol grubunun son test puan ortalaması 24, 79 olarak bulunmuĢtur.  Bu testin 

istatistiksel olarak incelenmesi ―bağımsız örneklemler t-testi‖ kullanılarak yapılmıĢtır. 

Öğrencilerin, geleneksel ve görselleĢtirilmiĢ öğretim kullanılarak yapılan öğretim 

sonucunda, özdeĢlik ifadelerinin geometrik yorumları ile özdeĢi oldukları ifadeleri 

yorumlama düzeyleri arasında bir değiĢme olup olmadığını saptamak amacıyla kontrol ve 

deney gruplarının son test puanları karĢılaĢtırılmıĢtır.  Bu karĢılaĢtırma sonucunda kontrol 

ve deney grubunun son test puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur.  Tablo 4.6‘ 

da verilen istatistiksel analiz sonuçlarına göre kontrol ve deney grubunun son test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir.  Kontrol grubunun geometrik Ģekillerin 

özdeĢi olan ifadeleri kavrama düzeylerine iliĢkin son test ortalama puanı 24,79; deney 

grubunun ise 36,48 olarak bulunmuĢtur.  

Elde edilen bulgulara baktığımızda öğrencilerin özdeĢlik ifadelerinin geometrik 

yorumları ile özdeĢi oldukları ifadeleri yorumlama düzeyleri, görselleĢtirilmiĢ öğretim 

kullanılan deney grubunda 18,80 puanlık bir artıĢ göstermiĢtir.  Buna karĢın geleneksel 

öğretimin kullanıldığı kontrol grubunda ise bu artıĢın 2,37 puan olduğu görülmektedir.   

Analiz sonucunda, görsel materyal kullanımının özdeĢlik ifadelerinin geometrik 

yorumları ile özdeĢi oldukları ifadeleri yorumlama becerisi yönünden geleneksel öğretim 

yöntemlerine göre, anlamlı derecede katkı yaptığı görülmektedir. 

 

4.7.  Deney Grubu ile Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön Test- Son Test Puan Erişileri 

Arasındaki Farka İlişkin Bulgular ve Yorumları 

―GörselleĢtirilmiĢ öğretimin kullanıldığı deney grubu ile geleneksel öğretim 

yönteminin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin ön test- son test puanlarının eriĢileri 



 

 

 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?‖ Ģeklinde araĢtırmanın yedinci alt problemi 

düzenlenmiĢti. 

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin, son testten aldıkları puanlarla, ön testten 

aldıkları puanlar birbirinden çıkarılarak öğrencilerin eriĢi puanları elde edilmiĢtir.  Deney 

ve kontrol grubundaki öğrencilerin eriĢi puanları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığı 

bağımsız örneklemler t-testi kullanılarak yapılmıĢtır.  Bu testin sonuçları Tablo 4.7‘de 

verilmiĢtir.  

Tablo 4.7. 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön test -Son Test Puan EriĢilerine ĠliĢkin t-testi 

Grup 
N X S SD t p 

Deney EriĢi 25 28, 60 21, 934 

48 3, 681 0,001 

Kontrol EriĢi 25 6, 71 19, 677 

 

Tablo 4.7‘de verilen istatistiksel sonuçlara göre deney ve kontrol gruplarının ön test- 

son test sonuçlarının puan farkları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olduğu 

bulunmuĢtur.  Deney grubunun puan kazancı kontrol grubunun puan kazancından daha 

yüksektir.  Bu sonuç, görselleĢtirilmiĢ öğretim kullanılarak öğrenim gören deney grubu 

öğrencilerinin ÖzdeĢlikler konusunu geleneksel öğretim yöntemiyle öğrenim gören kontrol 

grubu öğrencilerinden daha iyi öğrendiklerine ve son testte daha fazla puan artıĢına sahip 

olduklarını göstermektedir. 

 

 

 

 



 

 

 

BÖLÜM 5 

SONUÇLAR VE ÖNERİLER 

 

Bu bölümde, araĢtırmada elde edilen bulgulara dayalı olarak ulaĢılan sonuçlara ve 

bu sonuçlara iliĢkin önerilere yer verilmiĢtir.  

 

5.1.  SONUÇLAR 

Bu çalıĢmada, görsel materyal destekli öğretim etkinliğinin ÖzdeĢlikler konusunun 

öğretilmesine etkisi, geleneksel öğretim etkinliğiyle karĢılaĢtırılarak incelenmiĢtir. 

Elde edilen istatistiksel analiz sonuçlarına göre; 

1- Deney grubunun ön test- son test sonuçları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur.  Deney grubu öğrencilerinin akademik baĢarıları yaklaĢık 

olarak yüzde altmıĢ oranında arttığı görülmektedir.  Bu sonuç, Matematik dersinde 

görselleĢtirilmiĢ öğretimin kullanımın ne denli önemli olduğunu destekler niteliktedir. 

2- Kontrol grubunun ön test- son test sonuçları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır.  Bu beklenen bir sonuçtur.  Zira araĢtırmanın 

öngörüsüne göre mevcut programın bu konunun öğretiminde yetersiz olduğu ve konulara 

görsellerle destek verilmesi gerekmektedir.  Bu sonuç, araĢtırmanın öngörüsünü destekler 

niteliktedir.  

3- Deney ve kontrol gruplarının son test sonuçları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur.  Böylece araç- gereç kullanımının etkililiği, deney 

grubunun son test ortalamasının kontrol grubuna göre yüksek oluĢuyla ortaya konulmuĢtur. 



 

 

 

4- Deney ve kontrol gruplarının son testte, özdeĢliğin ve özdeĢlikle denklem 

arasındaki farkın ne olduğunu bilme düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık bulunmamıĢtır.  Elde edilen bu bulgu ıĢığında, özdeĢliğin ve özdeĢlikle denklem 

arasındaki farkın ne olduğunun öğretiminde var olan öğretim yöntemi ile görselleĢtirilmiĢ 

öğretim kullanılarak yapılan öğretim arasında farklılık olmadığı söylenebilir.  Bununla 

birlikte, baĢarı yönünden deney grubunda elde edilen artıĢ miktarının çok az da olsa kontrol 

grubunda elde edilen artıĢ miktarından fazla olduğu görülmektedir.  

5-  Deney ve kontrol gruplarının son testte, geometrik Ģekillerin özdeĢi olan 

ifadeleri kavrama düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur.  

Elde edilen bu bulgu ıĢığında, geometrik Ģekillerin özdeĢi olan ifadeleri kavramanın 

öğretiminde var olan öğretim yöntemi ile görselleĢtirilmiĢ öğretim kullanılarak yapılan 

öğretim arasında farklılık olduğu söylenebilir.  Böylece, bu becerinin öğretiminde iki- üç 

boyutlu modellerin ve numunelerin kullanımının etkililiği, deney grubunun son test 

ortalamasının kontrol grubuna göre yüksek oluĢuyla ortaya konulmuĢtur. 

6- Deney ve kontrol gruplarının son testte, özdeĢlik ifadelerinin geometrik 

yorumları ile özdeĢi oldukları özdeĢlik ifadelerini yorumlama düzeyleri arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur.  Elde edilen bu bulgu ıĢığında, 

özdeĢlik ifadelerinin geometrik yorumları ile özdeĢi oldukları özdeĢlik ifadelerini 

yorumlamanın öğretiminde var olan öğretim yöntemi ile görselleĢtirilmiĢ öğretim 

kullanılarak yapılan öğretim arasında farklılık olduğu söylenebilir.  Böylece, bu becerinin 

öğretiminde karikatürlerin ve iki- üç boyutlu modeller ve numunelerin kullanımının 

etkililiği, deney grubunun son test ortalamasının kontrol grubuna göre yüksek oluĢuyla 

ortaya konulmuĢtur. 

7- Deney ve kontrol gruplarının ön test- son test sonuçlarının puan farkları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur.  Deney grubu öğrencilerinin 

baĢarısında önemli bir artıĢ olmuĢtur.  Buradan yola çıkılarak görselleĢtirilmiĢ öğretim 

kullanımının önemi ortaya çıkarılmıĢtır.  Bu da araĢtırma açısından önemli bir sonuçtur. 



 

 

 

AraĢtırma sonucunda 0,05 anlamlılık düzeyinde Matematik dersi konularının 

öğretiminde görselleĢtirilmiĢ öğretim kullanımıyla öğrenim gören öğrencilerle, var olan 

öğrenim yöntemleriyle öğrenim gören öğrencilerin akademik baĢarıları arasında anlamlı bir 

farklılık olduğu görülmüĢtür. 

GörselleĢtirilmiĢ öğretim ile öğrenim gören öğrenciler, var olan öğretim yöntemiyle 

öğrenim gören kontrol grubu öğrencilerinden daha baĢarılı olmuĢlardır.  

ÖzdeĢlikler konusunda, elde edilen bulgular doğrultusunda görselleĢtirilmiĢ öğretim 

kullanılarak yapılan konu anlatımının var olan öğretim yönteminden, baĢarıyı artırması 

bakımından daha etkili olduğu sonucuna varılabilir.  GörselleĢtirilmiĢ öğretimin kullanımı 

üzerine yapılan araĢtırma her iki sınıf için dörder ders saati sürmüĢtür.  

GörselleĢtirilmiĢ öğretim kullanılarak yapılan konu anlatımı Matematik dersinde ve 

diğer derslerde de baĢarıyı artırıcı görünüm sergilemektedir.  Bu araĢtırmada ortaya çıkan 

sonuç, ilgili araĢtırmalar kısmında yer alan Matematik ve diğer disiplinlerde yapılan 

çalıĢmalarda ortaya çıkan sonuçlar ile büyük oranda paralellik göstermekte ve bu 

araĢtırmanın sonucunu da desteklemektedir.  

GörselleĢtirme kullanılarak yapılan öğretim, göze ve kulağa hitap ettiğinden hem 

öğrencinin konuyu hatırlama oranı artmakta, hem de ders daha renkli hale geldiği için 

Matematik dersi, Buerk (1982, sf 19)‘in yaptığı tarifi hak etmediğini göstermiĢ olmaktadır.  

Bu durum baĢarıyı artırmıĢtır.  

Deney grubundaki öğrencilerin öğretim sonunda konular arasındaki iliĢkileri kontrol 

grubundaki öğrencilere göre daha iyi değerlendirdikleri gözlenmiĢtir.  

Bu araĢtırmanın deneysel bir çalıĢma olması ve istatistiksel sonuçlar vermesi 

nedeniyle, görselleĢtirilmiĢ öğretim kullanarak uygulamalar yapacak öğretmenlere ve 

araĢtırmacılara bir kaynak ve de öğretim programı geliĢtirilirken göz önüne alınması 

gerektiği düĢüncesiyle de Milli Eğitim Bakanlığı yetkililerine bir öneri niteliğinde olması 

inancı taĢınmaktadır. 



 

 

 

5.2.  ÖNERİLER 

Bu araĢtırmanın ortaya koyduğu bulgular doğrultusunda Matematik dersinin 

öğretiminde, görselleĢtirilmiĢ öğretim kullanımının, var olan öğretim uygulamasına göre 

daha etkili olduğu görülmektedir.  Bu bulgulara dayanarak görselleĢtirilmiĢ öğretim 

kullanımı okullarımızda yaygınlaĢtırılabilir.  

Ġlköğretimde ve ortaöğretimde dersler iĢlenirken, maddi imkânlar dâhilinde geliĢen 

teknoloji kullanılarak görselleĢtirilmiĢ öğretimden faydalanılabilir.  Böylece öğrencilerin 

derse olan ilgisi artarak devam edecek ve öğrenciler dersten sıkılmayacaklardır.  Sınıfların 

kalabalık veya az mevcutlu olması bu tip uygulamalarda dezavantaj değildir.  

Öğrencilerin matematiğe karĢı tutumlarının daha olumlu olması için Matematiği 

onlar için, ―bir iĢlemler yığını‖ olmaktan çıkarmakla iĢe baĢlanabilir.  S.  B.Watson ( 1930) 

ve E. R. Guthrie (1942)‘nin bitiĢiklik kuramlarında belirttiklerinden yola çıkarak 

öğrencilerin matematiğe karĢı olumlu tutum sergilemesi için Matematik derslerinde onlara 

hoĢ gelen uyarıcıların konu sunumuna dâhil edilmesi gerekliliği sonucuna varılır ki, araç- 

gereçlerin bunu sağlayabileceği görülmektedir. 

Matematiğin, hayatın her aĢamasında ve anında karĢılarına çıkabileceğini 

öğrencilere sezdirmek gerekmektedir.  Bu da ancak günlük hayattaki aktivitelerinde 

karĢılaĢtıkları durum ve Ģekilleri Matematik derslerindeki problemlere dâhil etmekle 

mümkün olacaktır. ―Hayatın matematiğini öğrencilere göstermek‖ için araç gereçler 

kullanılabilir. 

Öğretmenin görevi, dersi soyutluktan olabildiğince kurtarıp somut hale getirmektir.  

Tüm konularda istenilen somutluğun elde edilemeyeceği de göz ardı edilemez ama bu gibi 

konularda en azından konunun nerelerde öğrencinin karĢısına çıkabileceği ve bunun niçin 

gerekli olduğu anlatılıp yarı somut hale getirilebilir.  Örneğin, dik üçgendeki metrik 

bağıntılar anlatılırken öğrenciye bu konu kullanılarak bir dağın boyunu ölçmek için sadece 

birkaç küçük iĢlemin yeteceğini söylemek ve bunun nasıl yapılacağını göstermekle öğrenci 



 

 

 

için bu konunun somutlaĢtırılması sağlanabilir.  Fakat mutlak değer konusu anlatılırken 

bunun gibi somut örneklerin verilmesi mümkün olmadığından, bunun yerine grafiklerden 

yararlanılarak, konu öğrenciler için yarı somut hale getirilebilir.  

Öğretmenler, öğrencilere matematiksel Ģekillerin ―çözülmesi gereken gereksiz Ģekiller‖ 

olmadığını hissettirilebilinir.  Öğrencilerin her gün karĢılaĢtıkları kara tahtanın bir dikdörtgen, 

oynadıkları futbol topunun bir küre, kalemlerinin bir silindir, … ifade ettiği ve bunların 

ölçümlerinin matematiğin konusu olduğu öğrencilere hissettirilebilinir.  Öğrencilerin boy 

uzunluklarından, eve giderken aldıkları yoldan, ülke sınırlarının kapladığı alandan, ders 

kitaplarının hacminden, … dem vurularak öğrencilerde, matematiğe olan ilgi artırılabilir. 

GörselleĢtirilme kullanımıyla yapılan öğretimin baĢarılı olabilmesini sağlayan temel 

faktörlerden biri öğretmenlerin görsel araç- gereç kullanabilir olmalarıdır.  Bazı 

öğretmenlerin elindeki basit bir aracı kullanmaktan çekindiği gözlenmektedir.  Bu 

çekingenliğin nedenlerinden biri Ģüphesiz ki öğretmenin o aracı kullanmayı bilmemesidir.  

Elinin altındaki bir aracı nasıl kullanacağını, o aracın faydalarını ve sınırlıklarını bilen 

öğretmen o araçtan yararlanma yollarını arayacaktır.  Bu sebeple üniversitelerin ve özellikle 

öğretmen yetiĢtiren fakültelerin öğretim programlarında görselleĢtirilmiĢ öğretim 

kullanımına ağırlık verilebilir.  Öğretmen adayları görsel materyallerin kullanımı 

konusunda gerekli eğitimi alabilir.  

Öğretim teknolojilerinin kullanımı ile ilgili bilgi vermek amacıyla öğretmenler için 

hizmet içi eğitim kursları ve seminerleri düzenlenmelidir.  Ayrıca öğretim teknolojilerinin 

kullanımına yönelik pilot okullar üzerinde uygulamalar yapılabilir.   

Öğretmen görselleĢtirilmiĢ öğretimin, öğretim programına uyacak Ģekilde nerede ve 

nasıl kullanacağını bilip, görsel materyallerin kullanımı sırasında soru- cevap, hikâye etme 

ve tartıĢma tekniklerini de ek etkinlik olarak kullanılabilir.  



 

 

 

Milli eğitim bakanlığı tarafından görselleĢtirilmiĢ öğretimin kullanımı için gerekli 

fiziksel ortamlar oluĢturulabilir ve mevcut laboratuarlara yeterli sayıda bilgisayar takviyesi 

yapılabilir.  

Materyaller doğru bilgi vermelidir.  Eldeki araç- gereçlerin amaca uygun olarak 

kullanılabilmesi için öncelikle doğru olması gerekmektedir.  Konularla ilgili bilgiyi doğru 

vermelidir.  Bunun için, hazırlanan araç- gerecin doğruluğu konusunda akademisyenler, 

MEB bünyesinde çalıĢan uzmanlar ve öğretmenler iĢbirliği yapabilir.  

Matematik dersi günlük hayatla iliĢkilendirilebilir.  Dersin formüllerle iĢlemler 

arasına sıkıĢmaktan kurtarılması hem öğrencilerin öğrenme isteğine hem de konunun 

öğrenilme düzeyine olumlu etkide bulunacağı düĢünülmektedir. 

Materyaller, öğretimi yapılan grubun düzeyinde olmalıdır.  Hemen her konuda 

birçok materyal bulunabilir, fakat bu materyallerin çoğu ileri düzeydeki öğrencilere uygun 

olabilmektedir.  Konu anlatımı yapılırken, her düzeydeki öğrencinin seviyesine uygun araç 

ve gereç düzenlenebilir ve kullanılabilir.  

Materyal kullanılırken, öğrencilerin materyalin vermek isteği mesaj üzerinde 

düĢünmeleri sağlanabilir.  Öğrencilerle girilecek beyin fırtınaları ile onların mesaj üzerinde 

fikir yürütmeleri sağlandıktan sonra mesajın öğretmen tarafından açıklanması uygun olan 

yaklaĢımdır ve uygun sınıflarda kullanılmalıdır. 

Bu araĢtırma, ilköğretim 8.  Sınıflarda Matematik dersi ÖzdeĢlikler konusunda 

yapılan deneysel bir çalıĢmadır.  Matematik alanında daha fazla görselleĢtirilmiĢ öğretimin 

kullanımıyla ilgili uygulamalar yapılmalıdır.  Ayrıca araĢtırmalarda görselleĢtirilmiĢ 

öğretim kullanımıyla ile farklı uygulamalar yapılmalıdır.  AraĢtırmalarda görselleĢtirilmiĢ 

öğretimin kullanımına karĢı farklı öğretim stratejilerinin birbirleriyle karĢılaĢtırmaları 

yapılabilir.  Bundan sonra yapılacak çalıĢmaların daha uzun süreye sahip farklı ders 

ünitelerinde, değiĢik seviyedeki öğrencilerle ve daha geniĢ örneklem gruplarıyla yapılması, 

araĢtırmanın geçerliğini ve güvenirliğini artıracaktır. 
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EKLER 

EK1.  UYGULANAN DERS PLANLARI İLE İLGİLİ BİLGİLER 

Planların Genel Amaçları  

1.  ÖzdeĢliğin ne olduğunu bilmek. 

2.  Bazı iki boyutlu özdeĢlikleri ve geometrik anlamlarını kavramak.   

3.  Bazı üç boyutlu özdeĢlikleri ve geometrik anlamlarını kavramak. 

Planların kazanımları 

1. Verilen bir eĢitlikte bilinmeyeni bulup yazma. 

2. Verilen bir eĢitlik için çözüm kümesini bulma. 

3. Verilen eĢitliğin çözüm kümesi için genelleme yapma. 

4. ÖzdeĢlik kavramını açıklama. 

5. ÖzdeĢlikle denklem arasındaki farkı bilme. 

6. Bir kenar uzunluğu verilen karenin alanını hesaplama. 

7. Ġki kenar uzunluğu verilen dikdörtgenin alanını hesaplama. 

8. Verileri genelleme. 

9. Ġki terimin toplamının ve farkının karesini ve geometrik yorumlarını tanıma. 

10. Ġki kare farkını ve geometrik yorumunu tanıma. 

11. Üç terimin toplamının ve farkının karesini ve geometrik yorumlarını tanıma.  

12. Bir terimin üçüncü kuvvetini ve geometrik yorumunu tanıma. 



 

 

 

13. Ġki küp farkını ve geometrik yorumunu tanıma. 

14. Ġki küp toplamını ve geometrik yorumunu tanıma. Ġki terimin toplamı ile farkının 

çarpımının, bu terimlerin kareleri farkına özdeĢ olduğunu kavrama. 

15. Verilen bir eĢitliğin, özdeĢlik olup olmadığını sebebiyle birlikte söyleyip yazma  

16. Ġki kare farkı Ģeklinde verilen bir ifadeyi çarpanlarına ayırıp yazma 

17. Ġki terimlinin karesi olan bir çok terimlinin özeliklerini söyleyip yazma 

18. Ġki terimlinin karesi olacak Ģekilde bir çok terimliyi, iki terimlinin karesi Ģeklinde 

çarpanlarına ayırıp yazma. 

19. Ġki terimin toplamının ve farkının küpünü ve geometrik yorumlarını tanıma. 

Planlardaki Alt Başlıkları 

1. ÖzdeĢlik nedir? 

2. ÖzdeĢlik ile Denklem aynı Ģey midir? 

3. Bir terimin karesi ve geometrik yorumu. 

4. Ġki terimin toplamının ve farkının karesi ve geometrik yorumu. 

5. Ġki kare farkı ve geometrik yorumu. 

6. Üç terimin toplamının ve farkının karesi ve geometrik yorumu.  

7. Bir terimin üçüncü kuvveti ve geometrik yorumları. 

8. Ġki küp farkı ve geometrik yorumu. 

9. Ġki küp toplamı ve geometrik yorum. 

 



 

 

 

Ders Planlarında Kullanılan Materyaller 

1. ÖzdeĢlik kavramını açıklamak için bir labirent.  

2. Denklem kavramını açıklamak için bir fabrika modeli ve akıĢ diyagramı. 

3. Bir terimin karesini göstermek için kare Ģeklinde; 

 bir bina taslağı, 

4. Ġki terimin toplamının ve farkının karesinin öğretimi için 2 adet 70x70 cm
2
‘lik farklı 

renkli karton parçası 

5. Üç terimin toplamının ve farkının karesinin öğretimi için 2 adet 1x1 m
2
‘lik karton 

parçası. 

6. Bir terimin küpünün öğretimi için 10x10x10 ve 20x20x20 cm
3‘

lük iki küp modeli.  

7. Ġki küp toplamının ve farkının öğretimi için farklı hacimlerde iki küp modeli. 

8. ÖzdeĢlik konusuna çalıĢırken öğrenme güçlüğü yaĢayan bir öğrenciyi tasvir eden 

karikatür. 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

PROGRAMIN HEDEF-İÇERİK ÇİZELGESİ 

HEDEFLER 

ÖzdeĢliğin ne olduğunu 

bilmek. 

Bazı iki boyutlu 

özdeĢlikleri ve geometrik 

anlamlarını kavramak. 

Bazı üç boyutlu özdeĢlikleri 

ve geometrik anlamlarını 

kavrayıp yorumlamak. 

1) ÖzdeĢliği açıklama 
 

  

2) ÖzdeĢlikle denklem 

arasındaki farkı bilme. 
 

  

12) Verilen bir eĢitliğin, 

özdeĢlik olup olmadığını 

sebebiyle birlikte söyleyip 

yazma 

   

4) Ġki terimin toplamının ve 

farkının karesini ve 

geometrik yorumlarını 

tanıma. 

   

5)Ġki kare farkını ve 

geometrik yorumunu 

tanıma. 

   

6) Üç terimin toplamının ve 

farkının karesini ve 

geometrik yorumlarını 

tanıma.  

   

3) Bir terimin karesini ve 

geometrik yorumunu 

tanıma. 

   

8) Ġki küp farkını ve 

geometrik yorumunu 

tanıma. 

   

9) Ġki küp toplamını ve 

geometrik yorumunu 

tanıma. 

   

10) Ġki terimin toplamının 

ve farkının küpünü ve 

geometrik yorumlarını 

tanıma. 

   

11) Ġki terimin toplamı ile 

farkının çarpımının, bu 

terimlerin kareleri farkına 

özdeĢ olduğunu kavrama. 

   

12) Bir terimin üçüncü 

kuvvetini ve geometrik 

yorumunu tanıma. 

   

13)Ġki kare farkı Ģeklinde 

verilen bir ifadeyi 

çarpanlarına ayırıp yazma 

   

14)Ġki terimlinin karesi olan 

bir çok terimlinin 

özeliklerini söyleyip yazma 

   

15) Ġki terimlinin karesi 

olacak Ģekilde bir çok 

terimliyi, iki terimlinin 

karesi Ģeklinde çarpanlarına 

ayırıp yazma. 

   



 

 

 

 

Planda Yer Alan Alt Konular                              Uygulayıcı                                  Süre 

ÖzdeĢlik Kavramı                                     Mat.Öğrt.  Mehmet Güleç             1 saat 

Bazı Ġki Boyutlu ÖzdeĢlikler                    Mat.Öğrt.  Mehmet Güleç              2 saat 

Üç Boyutlu ÖzdeĢlik                                 Mat.Öğrt.  Mehmet Güleç              1 saat 

  

Ders Planlarının Etkililiğinin Değerlendirilmesi: Programda saptanmıĢ olan ve 

gösterilmesi beklenilen tutumlara ne derece ulaĢıldığını saptamak amacıyla etkinliklerde 

öğrencilerin ne tür yeni tutumlar, bilgiler ve beceriler edindikleri gözlendi.  

Programın sonunda, bir son test uygulanarak öğretim etkinliğinin geleneksel 

öğretim yöntemlerinden farklı sonuçlar verip vermediğine bakıldı. 

 

Programda Yer Alan Çalışma Grupları 

1. Karar ve Koordinasyon Grubu: 

 AraĢtırmacının Tez DanıĢmanı 

Prof.  Dr.  Mehmet Naci Özer 

 AraĢtırmacı 

2. Çalışma Grubu: 

 Okuldaki Matematik Öğretmenleri 

Mat.  Öğrt.  Mikail Marmara, Mat.  Öğrt.  Mehmet Güleç 



 

 

 

 AraĢtırmacı 

3. Danışma Grubu: 

 AraĢtırmacının Tez DanıĢmanı 

Prof.  Dr.  Mehmet Naci Özer 

 AraĢtırmacının Üniversitedeki Öğretim Üyeleri 

Doç.  Dr.  Bahattin Acat, Doç.  Dr.  Zeki Yıldız, Yard.  Doç.  Dr.  Cavide Demirci 

 Ġlköğretim Matematik Öğretmenleri 

Mat.  Öğrt.  Mikail Marmara, Mat.  Öğrt.  Mehmet Güleç, Mat.  Öğrt.  Yılmaz ġan, Mat.  Öğrt.  

Nazlı Tatar. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

EK 2.1:  Deney Grubunda İşlenen Ders Planları (1.  Ders) 

Ünite: Harfli Ġfadeler ve Denklemler 

Konu: ÖzdeĢlik 

Süre: 1 Ders Saati  

Hedef: ÖzdeĢliği tanıma ve denklem ile arasındaki farkı kavrama 

1. Kazanımlar: Verilen bir eĢitlikte bilinmeyeni bulup yazma. 

2. Verilen bir eĢitlik için çözüm kümesini bulma. 

3. Verilen eĢitliğin çözüm kümesi için genelleme yapma. 

4. ÖzdeĢlik kavramını açıklama. 

5. ÖzdeĢlikle denklem arasındaki farkı bilme. 

Kavram ve Semboller: Harfli ifadeler, özdeĢlik, denklem, çözüm kümesi 

Öğrenme- öğretme yöntem ve teknikleri: Sosyal Yapısalcı YaklaĢım, GörselleĢtirme, 

Hikâye etme, Soru- cevap, Beyin Fırtınası, TartıĢma. 

Araç-Gereç: ÇalıĢma yaprağı 1 ve 2 

Dikkat Çekme: Türkçe‘ deki ÖzdeĢ kelimesinin anlamı sorusu öğrencilere sorulur. 

Güdüleme: Öğrencilere, günlük hayatın neresinde özdeĢ teriminin kullanıldığı sorulur, 

Beyin fırtınası yapmaları sağlanır. 

 



 

 

 

Dersin İşlenişi:  

Öğrencilere Ek 1 ve Ek 2 dağıtılır.  Öğrencilere Ek 1 deki resmi incelemeleri 

söylenir ve orada nelerin olduğu sorulur.  Alınan cevapların ardından öğrencilere Ek4 deki 

resmi incelemeleri söylenir ve orada nelerin olduğu sorulur.  Öğrencilerden alınan 

yanıtların ardından, iki resim arasındaki farkın ne olduğu sorulur.  Öğrencilerden 

―fabrikaya 12 tane tavĢan giriyor ve 1 tane inek çıkıyor ama labirente bir kaplan ve iki inek 

giriyor ve sıraları değiĢerek geri çıkıyorlar‖ cevabı alınmaya çalıĢılır. 

Ardından Ek3‘ün denklemi, Ek4‘ün özdeĢliği simgelediği söylenir ve denklem ve 

özdeĢliğin tanımları yaptırılır. 

Tahtaya x+4=4+x eĢitliği yazılır ve bu eĢitliği sağlayan x değerlerini bulmaları 

istenir.  Bu eĢitliğin denklem mi yoksa özdeĢlik mi olduğu sorulur.  

Aynı Ģekilde tahtaya 2y+3=4 eĢitliği yazılır ve bu eĢitliği sağlayan x değerini 

bulmaları istenir.  Bu eĢitliğin denklem mi özdeĢlik mi olduğu sorulur. 

Değerlendirme: Sırasıyla aĢağıdaki eĢitlikler yazılır ve aynı Ģekilde çözüm kümelerini 

bulup her bir eĢitlik için denklem mi yoksa özdeĢlik mi olduğu sorulur.

1. (k-2)*3=3k-6 

2. (n+5)+7=(n-3)+15 

3. (3*4)*y=2*6*y 

4. 5-7x=7x-5 

5. a-3b+4=4+a-3b 

6. 8b+24=6b 



 
 

 

EK 2.2:  Deney Grubunda İşlenen Ders Planları (2.  Ders) 

Ünite: Harfli Ġfadeler ve Denklemler 

Konu: Bazı Önemli ÖzdeĢlikler 

Süre: 1 ders saati 

Hedef: Ġki ve üç boyutlu önemli özdeĢlikleri kavrayabilme 

Kazanımlar:  

1. Bir kenar uzunluğu verilen karenin alanını hesaplama. 

2. Ġki kenar uzunluğu verilen dikdörtgenin alanını hesaplama. 

3. Verileri genelleme. 

4. Ġki terimin toplamının karesini ve geometrik yorumunu tanıma.  

5. Ġki terimin farkının karesini ve geometrik yorumunu tanıma. 

Kavram ve Semboller:  Harfli ifadeler, özdeĢlik, denklem, alan.  

Öğrenme- öğretme yöntem ve teknikleri: Sosyal Yapısalcı YaklaĢım, Soru- Cevap, 

TartıĢma, BuluĢ Yoluyla Öğrenme, Hikâye etme ve Gösterip Yaptırma. 

Araç-Gereç: ÇalıĢma yaprağı 5, 6a, 6b, ve makas. 

Dikkat Çekme: Öğrencilerden biri kaldırılır ve onun ―Hayalistan‖ köyünde bir ağa olduğu 

söylenir.  

Güdüleme: Öğrencilere, bu ağanın matematik bilmediği için, tarlası ile ilgili hesapları 

yapamadığı söylenir. 

 



 
 

 

Dersin İşlenişi:  

Tahtaya ağanın tarlasını sembolize eden bir kare çizilir.  Bu karenin kenarlarını 

ağanın adımlarıyla saydığı ve her bir kenarının 200 adım geldiğini gördüğü söylenir.  

Öğrencilere bu ağanın her bir adımı yarım metre olduğu söylenir ve tarlanın her bir 

kenarının kaç metre olduğu sorulur.  Öğrencilerden 100 metre cevabı alındıktan sonra, bu 

tarlanın alanının kaç m
2
 olduğunu nasıl hesaplarız diye sorulur.  Uygun cevabı aldıktan 

sonra, tahtaya eĢitlik olarak yazılır. 

Ardından bu eĢitlikten yola çıkılarak, karenin alan formülü tahtaya yazılır.  Ek5 

öğrencilere dağıtılır.  Ek5 deki evin kaç m
2
 olduğu sorulur.  

Tahtaya bir dikdörtgen çizilir ve alanının kaç m
2
 olduğu sorulur. 

Öğrencilere Hayalistan Köyüne dönmeleri söylenir.  Ağanın eline para geçtiği ve 

tarlasının veriminden memnun olduğu için tarlasını geniĢletmeye karar verdiği söylenir.  

Tarlasının yanındaki tarlalardan 20 Ģer adımlık arazi satın aldığı söylenir.  Bu durumu 

sembolize eden iki terimin toplamının karesi Ģekli tahtaya adım adım anlatılarak çizilir.  

Tarlanın alanını nasıl buluruz diye sorulur? Öğrencilerden uygun yanıt beklenir.  Ardından 

tarlayı oluĢturan parçaları teker toplamak önerilir.  Birbirine eĢit olan iki ifade ortaya 

çıkacağı vurgulanır.  

Ardından, tahtaya tarla hesabını sembolize eden Ģekil adım adım bu defa da 

(x+y)
2
=x

2
+2xy+y

2
 eĢitliği Ģeklinde ve parçalar halinde yazılır.  Ardından bu Ģeklin alanının 

nasıl bulunacağı sorulur.  

Öğrencilere elde edilen bu eĢitliğin sağlanmayacağı durumların mümkün olup 

olmadığı sorulur.  Öğrencilerin çözüm kümesinin sonsuz olduğunu fark etmeleri sağlanır.  

Öğrencilere Ek 6a ve 6b deki parçaların alanlarının kaç cm
2
 olduğu sorularak 

öğrencilerin ilgileri çekilir ve ardından 6b deki parçaları sırasıyla kesmeleri ve 4a da 



 
 

 

belirtilen yerlere uygun Ģekilde yerleĢtirmeleri söylenir.  YerleĢtirme iĢleminden sonra 

öğrencilerin ―bu iki alan aynıdır‖ Ģeklinde sonuç çıkarmaları sağlanmaya çalıĢılır. 

Öğrencilere ―Hayalistan Köyü‘ne tekrar dönüyoruz‖ denilir.  Ağanın elindeki 

tarlanın idaresinde zorlandığını ve nakit sıkıntısına düĢtüğü için tarlanın bir kısmını 

satmaya karar verdiği söylenir.  Ardından öğrencilerin ağanın tarlasının kaç m
2
 olduğunu 

hatırlayıp hatırlamadıkları sorulur.  Öğrencilerden gelecek 110x110=12100 m
2
 benzeri 

cevabın ardından, bu tarlanın hem eninin hem de boyunun 30 adım içeri girecek Ģekilde 

satılacağı söylenir.  Ağanın bu satıĢ iĢleminin ardından ne kadar tarlasının kalacağını 

öğrencilere sorar.  Öğrencilerin cevaplarını alındıktan sonra, bu iĢleme ait Ģekil tahtaya 

adım adım çizilir.  Çizim yapılırken iki terimin farkının karesi ifadesinin Ģeklinde olduğu 

gibi parçalar belirli Ģekilde gösterilir.  Öğrencilere önce parçaların alanları buldurulur e 

toplam alana ulaĢmaları istenir.  Ardından bütünün alanının kaç m
2
 olduğu da 

buldurulduktan sonra, bu iki alanın da birbirlerine eĢit olduğu belirtilir.  

Öğrencilere dağıtılan Ek 6a ve Ek 6b‘yi iki terimin toplamının karesi olacak Ģekilde 

tekrar yerleĢtirmeleri söylenir.  Ardından ağanın hikâyesinde olduğu gibi çıkarılması 

gereken parçaları teker teker çıkarmaları için yönergeler verilir.  Öğrencilerin ―iki terimin 

farkının karesi‖ ifadesinin eĢiti olan ifadeye ulaĢmaları sağlanır.  Ardından elde edilen alanı 

bulmaya yarayan eĢitlik yazılır.  Bunun bir özdeĢlik olduğu belirtilir.  

Değerlendirme:  

Tahtaya aĢağıdaki özdeĢlik ifadeleri yazılır, öğrencilerin bu ifadelerin özdeĢi olan 

ifadeleri yazmaları istenir. 

(  + )* (  - )=……………… 

(x+2)
2
=…………….. 

(6+y)
2
=……………. 

(x+ )
2
=………….. 

(b+ )
2
=………… 

(x - 2)
2
=…………………. 



 
 

 

(8 - 3k)
2
=………………….. 

(  - x)
2
=………….. 

(m -  )
2
=……………. 

EK 2.3:  Deney Grubunda İşlenen Ders Planları (3.  Ders) 

Ünite: Harfli Ġfadeler ve Denklemler 

Konu: Bazı Önemli ÖzdeĢlikler 

Süre: 1 ders saati 

Hedef: Ġki boyutlu üç değiĢkenli özdeĢlikleri kavrayabilme 

Kazanımlar: 

1. Ġki kare farkını ve geometrik yorumunu tanıma.  

2. Verileri genelleme. 

3. Üç terimin toplamının karesini ve geometrik yorumunu kavrama. 

4. Üç terimin farkının karesini ve geometrik yorumunu tanıma.  

Kavram ve Semboller: Harfli ifadeler, özdeĢlik, denklem, çözüm kümesi, geometrik 

yorum. 

Öğrenme- öğretme yöntem ve teknikleri: Sosyal Yapısalcı YaklaĢım, Soru- Cevap, 

BuluĢ Yoluyla Öğrenme, Aktif Öğrenme Metodu, Hikâye Etme Metodu. 

Araç-Gereç: ÇalıĢma yaprağı 7, 8a, 8b ve makas. 

Dikkat Çekme: Ağamız tarlasında bir altın gömüsü bulmuĢ ve annesine danıĢıp, tarlayı 

geniĢletmeye karar vermiĢ. 



 
 

 

Güdüleme: Ağamızın danıĢmanı annesi ama o da finans iĢinden anlamadığı için, 

ortaokulda okuyan 15 erkek 10 tane kızına konuya açmayı düĢünürler. 

Dersin İşlenişi: Ġki terimin toplamlarının ve farklarının karesi ifadelerindekine benzer bir 

hikâye ile iki kare farkı eĢitliği de öğrencilere gösterilir.  Benzer Ģekilde Ek 7‘de verilen 

Ģekil kullanılır.  Bu Ģekle benzer bir Ģekilde iki kare farkı özdeĢliğine ulaĢılır. 

Öğrencilere tarlada bulunan gömü ile tarlayı geniĢletecek olan ağanın tarlayı önce 

200 adım olan, sonra 300 adıma çıkarılan ve en sonunda da 450 adıma çıkarılan tarlanın bir 

kenar uzunluğu verilir.  Tarlanın son Ģekilde kaç m
2
 alan sahip olduğu sorulur.  

ĠĢlem adımları tahtaya çizilerek öğrencilerin üç terimin toplamının karesi ifadesini 

görmeleri sağlanır. ĠĢlemlerin eĢitliğine vurgu yapılarak, özdeĢlik ifadesi öğrencilere 

kavratılmaya çalıĢılır. 

Ardından, ağanın tarlayı iĢletirken iĢçi sayısı ile birlikte ücretlerinin artmasından 

dolayı yeterli parayı bulamadığı ve bu yüzden de tarlanın bir kısmını satmaya karar verdiği 

söylenir. 

Hikâye ilerletilerek (a+b-c)
2
 ve (a-b-c)

2
 özdeĢlik ifadelerinin ortaya çıkıĢı gösterilir.  

Ek 8a ve Ek 8b adımlar halinde uygulanır.  

Değerlendirme: AĢağıda verilen özdeĢlik ifadeleri tahtaya yazılır ve öğrencilerin eĢiti olan 

ifadeleri bulmaları istenir. 

 (x+4)*(x-4)=…………. 

 (4x-3)*(4x+3)=………….. 

 (a+3b)*(3b-a)=…………….. 

 (5k-4m)*(4m+5k)=……………. 

 ( )*( )=…………. 

 (a+3b+2c)
2
=…………… 

 (2a-b+5c)
2
=……………..



 
 

 

 

EK 2.4:  Deney Grubunda İşlenen Ders Planları (4.  Ders) 

Ünite: Harfli Ġfadeler ve  

Ünite: Harfli Ġfadeler ve Denklemler 

Konu: Bazı ÖzdeĢlikler 

Süre: 1 ders saati 

Hedef: Üç boyutlu tek değiĢkenli özdeĢliği tanıma ve öğrenilenleri gözden geçirme 

Kazanımlar: 

1) Bir terimin üçüncü kuvvetini ve geometrik yorumunu tanıma. 

2) Verilen bir eĢitliğin, özdeĢlik olup olmadığını sebebiyle birlikte söyleyip yazma  

3) Ġki kare farkı Ģeklinde verilen bir ifadeyi çarpanlarına ayırıp yazma 

4) Ġki terimlinin karesi olan bir çok terimlinin özeliklerini söyleyip yazma 

5) Ġki terimlinin karesi olacak Ģekilde bir çok terimliyi, iki terimlinin karesi Ģeklinde 

çarpanlarına ayırıp yazma. 

 

Kavram ve Semboller: Harfli ifadeler, özdeĢlik, denklem, çözüm kümesi, geometrik yorum. 

Öğrenme- öğretme yöntem ve teknikleri: Sosyal Yapısalcı YaklaĢım, Soru- Cevap, BuluĢ 

Yoluyla Öğrenme, Aktif Öğrenme Metodu, Problem Çözme ve Beyin Fırtınası. 

Araç-Gereç: ÇalıĢma yaprağı 9a, 9b, 10a, 10b ve makas. 

Dikkat Çekme: Öğrencilere, küp Ģeklinde bir akvaryum olduğu ve bunun her bir kenarının 

10 karıĢ geldiği söylendikten sonra, 5 karıĢın bir metreye denk geldiği söylenir. 

Güdüleme: Bu akvaryumun bir an evvel doldurulması gerektiği; aksi takdirde balıklar suyun 

dıĢında hava alamadıkları için ölecekleri söylenir. 

Dersin İşlenişi: 



 
 

 

Öğrencilerin akvaryumun içine ne kadar su koyulması gerektiğini bulmaları istenir. 

Bunun için öğrencilere önce su için, 1 m
3
 = 1 lt olduğu söylenir. 

Öğrencilere verdikleri cevaplara nasıl ulaĢtıklarını anlatmaları söylenir. 

Öğrencilerin ileri sürdüğü fikirler tahtaya yazılır.  Bu fikirler arasından benzer olanlar 

gruplandırılarak öğrencilerin mantıklı olan fikri seçmeleri beklenir. 

Küpün hacmi özdeĢliği tahtaya yazılır.  Ek 9a ve Ek 9b‘de verilen küpler öğrencilere 

gösterilir.  Ardından makasla kesilerek, küp haline getirmeleri sağlanır. 

Dersin geri kalan kısmında, özdeĢlikle iliĢkili anlatılanların hepsinin Ģekli teker teker tahtaya 

çizilir ve öğrencilerin de ellerindeki uygun eklere bakarak konunun hızlı bir tekrarını 

yapmaları sağlanır.  Bu tekrara ek olarak Ek 10a ve Ek 10b‘de verilen karikatürler öğrencilere 

gösterilir. 

Değerlendirme: 

Dersin sonunda öğrencilerle aĢağıdaki tartıĢma soruları tartıĢılarak, öğrencilerin 

görüĢleri alınır. 

 Birbirlerine özdeĢ olan ifadeler ne için bilinmeyene verilen her değer için sağlanır? 

 Uzunluk, alan ve hacim kavramları birbirlerinden hangi yönleriyle ayrılmaktadır? 

 



 
 

 

EK-3: DENKLEM FABRİKASI

 

 

 

 

 



 
 

 

EK 4: ÖZDEŞLİK LABİRENTİ 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

EK 5: DAİRE TASLAĞI 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

 

EK 6a: 70X70 CM2’LİK TAM KARE KARTON 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

EK 6b: 30X30, 30X40 VE 40X40 CM2’LİK KARTON PARÇALARI 

      

 30X30 CM2                                                        40X30 CM2 

      

                           30X40 CM2                                                                                          40X40 CM2 

 

 

 

 

 



 
 

 

EK 7: İki Kare Farkı Özdeşliğinin Oluşumu  

 

 

 

 

 



 
 

 

EK 8a: 1X1 M2’LİK TAM KARE KARTON 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

EK 8b: 20X20, 20X30, 20X50, 30X30, 30X50 VE 50X50 CM2’LİK KARTON PARÇALARI 

     

     20X20 CM2   20X30 CM2    20X50 CM2 

     

           20X30 CM2          30X30 CM2              50X30 CM2 

 

                                            

50X20 CM2   50X30 CM2    50X50 CM2 

 

 

 

 



 
 

 

EK 9a VE 9b: 10X10X10 VE 20X20X20 CM3’LÜK KÜP MODELLERİ          

    

 

 

 

 



 
 

 

Ek 10: Konu İle İlgili Karikatürler 

 

 

 

 

 



 
 

 

Ek 11: Resmi Yazılar 

 

 



 
 

 

Ek 12: Özdeşlikler Başarı Testi 

Eskişehir Osmangazi Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü 

İlköğretim Ana Bilim Dalı Matematik Öğretmenliği 

İlköğretim Sekizinci Sınıf Öğrencilerinin Matematik Dersinde Özdeşlik İfadelerini Tanıma 

Erişilerine Görselleştirmenin Etkisi Hakkında Özdeşlik Başarı Testi 

 

Bu baĢarı testi Ġlköğretim Sekizinci Sınıf Öğrencilerinin Matematik Dersinde ÖzdeĢlik 

Ġfadelerini Tanıma hakkında öğrenci baĢarısını ölçmek amacıyla hazırlanmıĢtır.  

Bu baĢarı testi iki bölümden oluĢmakta olup 1.bölümde öğrencilerin; özdeĢliğin ne olduğu 

ve denklemle arasında fark olup olmadığı yönündeki bilgileri ölçülecektir. Bu bölümün birinci 

kısmında verilen eĢitliklerden özdeĢlik olanların karĢısındaki kutucuğa (      ) iĢareti konulması 

beklenmektedir. Ġkinci kısmında ise verilen geometrik Ģekillerin matematiksel anlamlarının 

yazılması istenmektedir. 

Testin ikinci bölümünde ise öğrencilerin önemli özdeĢlik ifadelerini tanıma ve bu 

ifadelerden birbirlerine eĢit olanlarını seçme becerileri ölçülecektir. Testin içeriğinde verilen 

Tablo1‘de 7 tane alan görüntüsü vardır. Tablo2‘de ise bu alanların ifade ettiği özdeĢlik ifadeleri 

verilmiĢ olup, her bir Ģekil için iki ifade yer almaktadır. Tablo3‘de ise Tablo1 ve Tablo2‘de 

verilen bu ifadeler için uygun eĢlemelerin yapılması istenmektedir.  

Teste baĢlamadan önce isminiz ve soy isminizi belirtilen yere yazınız.  

TEġEKKÜRLER… 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

Adınız-Soyadınız:  

1.Bölüm: Bu bölümde Özdeşliğin ne olduğu ve denklemle arasında fark olup olmadığı yönündeki 

bilgileriniz ölçülecektir. 

1.1. Aşağıdaki matematiksel ifadelerden özdeşlik olanların karşısındaki kutucuğa  işareti koyunuz. 

 

1.2:  Bu kısımdaki soruyu aşağıdaki bilgileri kullanarak cevaplayınız. 

Matematiksel ifadelerin birer geometrik yorumları bulunmaktadır. Aynı şekilde, geometrik ifadelerin de 

birer matematiksel anlamı vardır.  

Örneğin;  

 

Yukarıda; verilen iki farklı telin birleşmesinden oluşan yeni bir telin uzunluğunun; birleştirilen tellerin 

toplam uzunluğuna eşit olduğu görülmektedir: . Veya; 

 

Yukarıdaki gibi üç farklı alanın toplamının yeni bir alan olacağını ve bu alanın da diğer alanların toplamı 

kadar olacağını gösteren şekillerin de bir matematiksel ifadesi vardır:  

 

 

A)   

B)   

C)   

Ç) 
 

 

D)   

E) 
 

 

F)   

G)   



 
 

 

Yukarıdaki verileri göz önüne alarak aşağıda verilen geometrik şekillerin matematiksel ifadelerini karşılarına 

yazınız.     

A) 

 

B) 

     

C) 

     

Ç) 

   

D) 

     

E) 

 



 
 

 

2.Bölüm: Bu bölümde önemli özdeĢlik ifadelerinin neler olduğunu tanıma ve bu ifadelerden 

birbirlerine eĢit olanlarını seçme beceriniz ölçülecektir. 

Tablo1‘deki Ģekillerde verilen taralı alanların her birini belirten ikiĢer tane cebirsel ifade Tablo2‘de 

verilmektedir. Bu ifadeleri Tablo3‘de yerlerine yazınız. 

                                Tablo1               Tablo2 

 

 

 

     Tablo3 

 

 

Süreniz 45 dakikadır. 

BAġARILAR… 

 

1 
 

 

                                            

2 

 
  

 

3 
 

 

4 
 

 

5 

 

 

6 
 

 

7 
 

A X 2 +2XY+Y 2  

 B X 2 +Y 2 +Z 2 +2XY+2YZ+2XZ 

C X 2 +Y 2 +Z 2 +2XY-2YZ-2XZ 

Ç (X-Y-Z) 2  

D X*X 

E X 2 +Y 2 +Z 2 -2XY+2YZ-2XZ 

F (X+Y-Z) 2  

G (X-Y) 2  

Ğ X 2  

H X 2 -Y 2  

I X 2 -2XY+Y 2  

Ġ (X+Y+Z) 2  

J (X+Y) 2  

K (X-Y)*(X+Y) 

Şekil 1 2 3 4 5 6 7 

Özdeşlik        

Özdeşlik         


