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Ozet

Bu arastirmanin amaci, yapilandirmaci 6grenme yaklasimi kapsaminda, 6grencilerin
ogrenme stillerine uygun 6grenme etkinliklerinin 6grencilerin akademik basarilarina
ve matematige yonelik tutumlarina etkilerini belirlemektir. Arastirma yari deneysel
bir calismadir ve kontrol gruplu 6n test-son test modeline dayanmaktadir.
Arastirmanin ¢aligma grubu, 2010-2011 egitim-6gretim yilinda bir devlet lisesindeki
ogrencilerden olugmaktadir. Bu ¢aligmada fonksiyon ve tlirev kavramlarinm 6grenimi
siirecinde, McCarthy’nin 8 asamali 4MAT sistemi benimsenerek O6grencilerin
ogrenme stillerine uygun 6grenme etkinlikleri gelistirilmis ve uygulanmistir. Kisisel
bilgi formu, rutin olmayan problemler ve matematik tutum Olcegi veri toplama
araglar1 ile veriler toplanmistir. Nicel verilerin analizinde betimsel ve parametrik
olmayan istatistiksel analizler kullanilmistir. Derlenen verilerin analizi sonucunda,
ogrenme stillerine uygun etkinliklerle gergeklestirilen 6grenme siirecinin 6grencilerin
akademik basarilarini arttirdigt ve problem ¢6zme becerilerini gelistirdigi
belirlenmistir. Buna karsin uygulamanin, &grencilerin  matematige yonelik
tutumlarinda istatistiksel olarak anlamli bir fark yaratmadig1 goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Yapilandirmaci 6grenme yaklasimi, 6grenme stili, 6grenme
etkinligi, basari, tutum

Abstract

The aim of this study was to identify the effects of learning activities according to
students’ learning styles on students’ academic success and attitude towards
mathematics within a scope of constructivist learning approach. The study had a semi-
experimental research design based on the pre test-post test model with a control
group. The participants of the study were students studying at a state high school in
the 2010-2011 academic year. As part of the study, activities which were suitable to
the students’ learning styles were developed within the scope of constructivist
learning approach in line with McCarthy’s 4MAT system with 8 steps of learning and
used for the learning of the concepts of function and derivative. Data were collected
using data collection tools such as a personal information form, non-routine problems,
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and a mathematics attitude scale. Descriptive and non-parametric statistics were used
for the analysis of quantitative data. Data analysis indicated that, the learning process
in which activities appropriate for students’ learning styles were used to contribute to
an increase in the students’ academic success and problem solving skills. Yet, there
was no statistically significant difference in students’ attitudes towards mathematics.

Key Words: Constructivist learning approach, learning style, learning activity,
success, attitude

1. Giris

Egitimde bireysel farkliliklar kapsaminda, zekd ve yetenekler, ilgiler, 6grenme stili,
onbilgi, dgrenmede giidillenme, icedoniik ve disadoniik kisilik yapisi, denetim odagi,
epistemolojik inanglar, 6z yeterlik inanglar1 ve cinsiyet bagliklariin incelendigi
goriilmektedir (Kuzgun ve Deryakulu, 2006). Tomlinson’a (2007: 38) gore insanlar
birbirinden farkli bi¢imde disiiniir, 6grenir ve iiretirler. Ayrica kiginin 6grendigi konu ve
O0grenme bigimi, zekd tlirline uygunsa gelisim potansiyeli artar. Gilinlimiizde insan
farkliliklarin1 yorumlamada ve bu farkliliklar etrafinda egitsel modeller tasarlamada
bireysel farkliliklardan biri olan bireyin 6grenme stilinin 6n plana ¢iktig1 goriiliir. Ogrenme
stirecine iligkin ulusal ve evrensel boyutta standart program, amag, hedef ve yontem
secimleri benimsenebilir. Ancak yapilan se¢imlerin tiimiiniin her 6grencide aynmi etkiyi
olusturmast ya da farkli durumlarda ayni sonuglanmasi beklenemez. Ciinkii bireysel
farkliliklar ve tercihler ayni etkinin olusmasini engeller. Bagka bir deyisle bireyin 6grenme
siirecinin standart alanlarinda (Ornegin; bilgiyi alma, bilgiyi isleme ve tepkide bulunma
stiregleri) bireysel farkliliklar 6ne ¢ikar. Bu bireysel farkliliklardan biri, 6grenme stili ya da
tercihi olarak adlandirilmaktadir. Ogrenme stili; bireyin grenmesindeki 6zel farkliigidir.
Tall’e (1995) gore bu farklilik, “bilgiyi algilama, kavrama”, “bilgiyi isleme, doniistiirme”
ve “karar olusturma, tepkide bulunma” siireclerinde ortaya cikabilir.

Ogrencilerin  6grenme deneyimleri, yaklasimlar1 ve stilleri farklidir. Dolayisiyla
ogrenciler bir olay, olgu ya da problemle karsilastiklarinda farkli diisiinebilir ve ¢dziim
yollar1 iiretebilirler. Bu nedenle 6grencilerin anlama diizeylerinin farkli olmasi beklenir.
S6z konusu farkliligi g6z Oniine alarak 6grenme diizeyini ylikseltme amagl degisik
calismalar yapilmalidir. Bilinir ki eger dgrencilerin 6n 6grenmelerine, giinlik yasamlarina
ve bireysel farkliliklarma dayali 6grenme yaklasimi sergilenemezse, &grenme siireci
basarisiz olabilir (Romberg, 2000). Ote yandan Ogrenme sosyal, duyussal ve bilissel
boyutlardan etkilendiginden 6grencilere 6grenme firsatlarini sunmada tiim bu etkenler de
g6z onilinde bulundurulmalidir. Bu dogrultuda farklilagtirilmis siniflarda biitiin 6grenciler
bireysel farkhiliklarma gore c¢alismalar yapmalidir. Ogretmen tim &grencilere aym
davranmak yerine, ortak oOzelliklerinin yaninda farkliliklarmi kabullenerek onlara saygi
gosterir (Tomlinson, 2007: 27).

Bu dogrultuda giinlimiiz 6grenme yaklasimlarinda, bir kavramin 6grenilmesi i¢in bircok
ogrenme etkinliginin birlikte gerceklestirilmesi kacinilmazdir. Ancak etkinligin yapilmasi
yaninda nasil ve ne yonde gergeklestirilecegi de dnemlidir. Bilindigi gibi NCTM (1989,
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2000) matematik dgretimine yonelik standartlar getirmistir. Bunlara paralel olarak, “konuya
etkinlikler ve animasyonlarla baslamak”, “sinifta tartigmak ve tartigarak problem ¢ézmek”,
“bireysel ya da birlikte ¢alisma amach projeler yapmak”, “6grenme ortaminda yazili ve
s6zIli sunumlar yapmak”, “6grencileri tahmin etmeye yonlendirmek” ve “6grencilerin grup
i¢i etkilesimini saglamak” gibi matematik 6grenmeyi kolaylastirmak amaglh baz stratejiler
de gelistirilmistir (Garfield & Ahlgren, 1988; Cobb, 1992; Garfield, 1995; Tobin &
Tippins, 1993; Hatano; 1996’den Akt., Miller, 2002:2). Etkinliklerin ve stratejilerin anlamli
olabilmesi, bireyin 6grenme stili ile uyumlulugunu da zorunlu kilar. Bu alanda ¢alisan pek
¢cok arastirmacidan biri olan Dunn (1990), &grencilerin, 6grenme stilleri ile uyumlu
o0grenme yontemleri ile Ogrenebilecegini savunur. Kolb’iin (1984) baglattigi ve
McCarthy’nin (1987) gelistirdigi ve 4MAT sistemi olarak adlandirilan 6grenme dongiisii
bireyin O6grenme stilini gozeterek Ogrenmesinde biiyiik katkilar saglar. Cilinkii bireyin
O0grenme stilinin bilinmesi ile “6grenenin Ofrenmesine en uygun Ogrenme yontemi
secilebilmektedir” (Hein & Budny, 1999), “6grenme strateji-teknikleri ve 6grenme araglari
belirlenebilmektedir” (Peker, 2003a) ve “Ogrenmesine en uygun O&grenme ortami
gelistirilebilmektedir” (Alkan ve Ceylan, 2008).

Bu dogrultuda, McCarthy (1987) 6grenme stilini; bireylerin bilgiyi algilama ve isleme
yeteneklerini kullanmadaki tercihi olarak tanimlar. McCarthy’nin 6grenme stili modelinin
temelini, Kolb 6grenme stili modeli olusturur. Modelde, Kolb’un tanimladigi, “somut
yasanti”, “yansitici gozlem”, “soyut kavramsallastirma”, “aktif yasanti” kavramlarindan
yararlanilarak 6grenme stilleri, 1.Tip (hayal giicii yiiksek ogrenenler), 2.Tip (analitik
ogrenenler), 3.Tip (sagduyulu ogrenenler) ve 4.Tip (dinamik oOgrenenler) olarak dort
kategoriye ayrilmaktadir (McCarthy, 1987, 1990). McCarthy’e (1987) gore dort 6grenme
stili de aynmi1 Ol¢iide degerlidir. Her birinin kendilerine 6zgii giiglii ve zayif yonleri vardir.
Ancak 6grenme stilleri birbirinden farklilik gostermektedir. Bu farkliliklar kisaca; 1.Tip
Ogrenenlerde hayal giicliniin 6ne ¢ikmasi, 2.Tip O6grenenlerde kavram ve modellerin
olusturulmasi, 3.Tip &grenenlerde diislincelerin  uygulamaya yansitilmasi, 4.Tip
ogrenenlerde ise yeni plan kurulmasi ve uygulanmasi bi¢iminde 6zetlenebilir. Dogal olarak
her stilde yer alan bireyler farkli sorulara yamit ararlar. Ornegin; 1.Tip dgrenenler “neden?”
sorusu iizerinde yogunlasirken, 2.Tip &grenenler kavramlarin, olgularin “ne?” oldugunu
bilme ¢abasi igine girer, 3. Tip 6grenenler dgrendiklerini “nasil?” uygulamaya gegirecegini
arastirirken, 4. Tip 6grenenler ise konu ya da kavram biliniyor ise problemlere “daha farkli
nasil bakilabilecegi?” sorusuna yanit ararlar.

McCarthy'e (1987) gore bireyler olaylar: farkli olarak algilayabilir ve farkli bicimlerde
zihinlerine yerlestirebilirler. Bunun yaninda kimileri hissederek, kimileri izleyerek, kimileri
hayal ederek, kimileri ise bir bi¢imde kurgulayarak, olay ve olgularin ayrimina varirlar
(McCarthy, 1987). Onun ig¢in her etkinligin her 6grencide aymi seyleri ¢agristirdigini
soylemek olas1 degildir.
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Sekil 1. 4 MAT Sisteminin Asamalart

4AMAT sistemi ¢esitli 6grenme stillerini ele alirken, beyin fonksiyonlarinin nasil
islediginden yararlanir. Ozellikle bilgi islemenin sol-sag beyin yar1 kiirelerinde farkli
yollarla yapildigina deginir. McCarthy, beyin fonksiyonlarina ait bu zihinsel islemleri sol
mod - sag mod (Left Mod / Right Mod) olarak isimlendirmektedir. McCarthy 6grenme
stillerinden yola ¢ikarak gelistirdigi 4MAT 6grenme stili modelinde, baskin beyin yarikiire
isleme tercihlerini de goz Oniine alarak sekiz asamali (Baglanti kurma, katilma, zihinsel
sekillendirme, bilgi verme, uygulama, genisletme, siizme ve isleme) bir 6grenme dongiisii
gelistirmistir (McCarthy, Germain & Lippitt, 2006). Ogrenme dongiisiindeki her bir
ceyrekte bir 6grenme stili ve buna uyumlu iki asama yer almaktadir. Ayrica dgrenme
dongiisii boyunca her bir ¢eyrekte alternatif sol mod-sag mod teknikler dne ¢ikmaktadir
(bkz. Sekil 1). Ogrenme siireci dongii i¢inde dne ¢ikan ve dért 6grenme stiline doniik
etkinlikler ile  birlestirilebilirse, 6grencilerin daha rahat olmalar1 ve karsilagtiklar
giicliikleri agsmalar1 saglanabilir.

Ote yandan, yapilandirmaci 6grenme yaklasimi (YOY) ile 6grenme ortamiin yeniden
tanimlanmas1 ve bu ortamda 6grenme etkinliklerinin gerceklestirilmesi 6ne ¢ikmaktadir
(Bhattacharya, 2003). ilke olarak &grenme etkinliklerinin, 6grenme ortaminda bulunan
herkes igin olabildigi dl¢lide anlam tasimasi istenir. Ote yandan "bireyin algilamada,
diigiinmede, ogrenmede, problem c¢ozme ve benzeri davramislarda kendine 6zgii ya da
aliskanligina bagh olarak tercih ettigi yaklasima" onun "ogrenme stili" dendigi de
bilinmektedir (Elgi ve Alkan, 2006). YOY ve ogrenme stili tanimlar1 birlikte
diisliniildigiinde matematik Ogretiminde yararlanilacak etkinliklerin, bireysel &grenme
stilleri gdz 6niine alinmadan diizenlenmesinin dogru olmayacag1 sonucuna ulasilir. Oyleyse
6grenme amaciyla yapilacak her tiirlii etkinlikte 6grencilerin 6grenme stillerinin géz dniine
alinmasi gerekir (Kolb, 1984; McCarthy, 1987). Bu yonden yaklasildiginda, matematik
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ogretiminde, Ogrencilerin &grenme stillerini de dikkate alan, ¢ok yonlii etkinliklerin
gelistirilmesi kacinilmaz olur. Bunu yaparken 6grenmenin, Sekil 2°de ki dongiliye uygun
bicimde gerceklestigi varsayilmalidir (Alkan ve Ceylan, 2008).
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Sekil 2. Ogrenme dongiisii

Matematik egitiminde ve diger disiplinlerde &grencilerin 6grenme stillerine uygun
yapilan Ogretimin, Ogrencilerin akademik basarilarini arttirdigin1 gosteren arastirma
sonuglari bulunmaktadir (Al-Bahlan, 2007; Appell, 1991; Bozkurt ve Aydogdu, 2009;
Burke & Dunn, 2002; Davis, 2007; Demirkaya, 2003; Dikkartin, 2006; El¢i, 2008; Giiven,
2007; Harb et al., 1991; Johnson, 1999; Louange, 2007; Oztiirk, 2007; Peker, 2003b; Tatar,
2006; Ursin, 1995; Wilkerson & White, 1988). Ancak, 6grenme stili ile akademik basari
kapsaminda matematiksel problem ¢dzme ve basamaklar1 arasindaki iliskilere yonelik ¢cok
az sey bilinmektedir. Bu nedenle sunulan arastirma bulgularinin ileride yapilacak
caligmalara yol gosterici olabilecegi diigiiniilmektedir. Ciinkii 6grenme stillerinin problem
siiregleri agisindan biiyiik yararlar saglayabilir. Onceki galismalardan birinde Ozgen ve
Alkan (2012), 1. ve 5. Smufta 6grenim goéren matematik 6gretmen adaylarinin problem
¢dzmenin anlama, yol-yontem, modelleme, dogrulama, genisletme boyutlarindaki becerileri
ile 6grenme stillerinin karakteristikleri arasindaki olasi iligkileri incelenmislerdir. Yapilan
caligmada, problem ¢dzme boyutlar1 ile McCarthy’nin 6grenme stillerinin karakteristikleri
iliskilendirilmistir. Kullanilan modelde anlama boyutunda 1.tip 6grenenlerin, yol-yontem
ve modelleme boyutunda 2.tip 6grenenlerin, dogrulama boyutunda 3.tip 6grenenlerin ve
genigletme boyutunda 4.tip 6grenenlerin becerilerinin daha baskin oldugu varsayilmistir.
Bu varsayim cercevesinde, problem ¢6zme becerileri ile Ogrenme stillerinin
karakteristikleri iligkilendirilmis ve yorumlanmistir. Ulagilan sonuglara gore, 5. simif
ogretmen adaylarmin 1. ve 2.tip 6grenme stillerine ve 1.simif 6gretmen adaylarmin 1.tip
ogrenme stiline 6zgii becerileri yansitmada bir adim dnde iken dgretmen adaylarimin biiyiik
¢ogunlugu 3. ve 4.tip 6grenme stillerine 6zgii becerilerde diisiik diizeyde kalmislardir.

Alamolhodaei (2001) tarafindan yapilan c¢alismada ise, farkli biligsel stiller olarak
isimlendirdigi degistiren ve ayristiran stillere sahip matematik O6grencilerinin gorsel
problemlerdeki matematiksel problem ¢6zme performanslarii karsilastirmistir. Ona gore
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degistiren stile sahip Ogrenciler, ayristiran stile sahip Ogrencilerden istatistiksel olarak
anlamhi sekilde daha yiiksek performans gostermislerdir. Bu sonugta degistiren stilde
olanlarin ayristiran olanlara gore daha fazla gorsel diisiinme ve gorsellestirmeden yana
olduklar1 seklinde yorumlanmistir. Benzer bir c¢alismada ise, Umay ve Ariol (2011)
biitiinciil ve analitik diisiinme stillerinin matematik problemlerini ¢6zme performanslart ve
secilen ¢oziim yollart {izerinde nasil bir etkisi oldugunu arastirmislardir. Arastirmanin
sonucunda baskin biitiinciil ve baskin analitik diisiinme stillerine sahip gretmen adaylar1
arasinda hem problem ¢6zme performanslart hem de kullandiklart problem ¢dziim yollari
acisindan 6nemli farkliliklar olmadig1 belirlenmistir.

Ayrica matematik egitiminde yapilan caligmalarda lise 6grencilerinin anlamakta zorluk
¢ektikleri konular arasinda fonksiyon (Aydin, 1998; Baki ve Kutluca, 2009) ve tiirev (Giir
ve Barak, 2007) konularinin oldugu belirlenmistir. Fonksiyon ve tiirev kavramlarina
yonelik o6grencilerin 6grenme stillerine uygun etkinliklerin gelistirilip, uygulanmasina
yonelik bilgiler ¢cok azdir. Bu dogrultuda Elgi (2008) matematik &gretmen adaylar ile
yaptig1 c¢alismada, tiirev kavraminin dgretiminde 6grenme stillerine yonelik etkinlikler
gelistirmistir ve Ogretmen adaylarmin akademik basarilarina ve tutumlarina etkilerini
incelemistir. Ogretmen adaylarinin akademik basarilarinda deney grubu lehine istatistiksel
olarak anlamli fark bulunmustur. Deney grubuna uygulanan tutum 6lgeginden uygulama
oncesinde ve sonrasinda matematige yonelik tutumlar1 arasinda pozitif yonde olumlu bir
iliski oldugu bulunmustur. Ogrenme etkinlikleri ile 6grenme stilleri arasinda 6nemli bir
iligki oldugu sdylenebilir. Bir¢ok iilkenin aksine iilkemizde bu konuda yapilmis ¢alisma
smirlidir (Dikkartin, 2006; Elci, 2008; Tatar, 2006). Sunulan ¢alisma ile var olan eksikligin
bir olciide giderilmesi hedeflenmistir. Calismada Ogrenmeye yonelik etkinlikler
olusturulurken, YOY ilkeleri kapsaminda, McCarthy'nin 6grenme stilleri ve 4MAT sistemi
modelini kullanilarak daha ¢ok 6grenciye ulagsma sansi aranmistir. Siire¢ sonunda, 6grenme
stillerine uygun gelistirilen etkinliklerin 6grencilerin matematik dersindeki akademik
basarilarini ve tutumlarini nasil ve ne diizeyde etkiledigi irdelenmistir.

Ote yandan matematik egitiminde ve diger disiplinlerde YOY ve dgrenme stillerini
birlikte inceleyen ¢alismalarin sayisi sinirhdir (Ari, 2008; Ar1 ve Bayram, 2011; Edward,
2001; Miller, 2002). Miller (2002) calismasinda, YOY ve degisik 6grenme stilleri
arasindaki karsilikli etkilesime deginmektedir. Ar1 ve Bayram (2011) ise, yapilandirmaci
yaklagimin egitim ¢aligmalarinda kullanilmasi ile 6grenme stillerinin egitimde bu kadar 6n
plana ¢ikmasi arasinda anlamli bir iliski oldugunu; agiklanamayan birgok iliskiler ve
ifadelerin oldugunu belirtmislerdir. Yapilan tiim arastirmalarin ortak yani, giiniimiiz egitim
sistemlerinde Ogrencinin, bir¢ok bireysel farkliliginin yaninda 6grenme stilinin de goz
oniine almmas1 gerektigini ve YOY’iin egitime olumlu katkilar sagladigim
vurgulamaktadir. Dolayistyla YOY’iin ilkeleri dogrultusunda &grencilerin  6grenme
stillerinden olabildigi Olgiide yararlanma yollar1 aranmalidir. Bu yaklasimlara gore,
ogrencilerin 6grenme stillerine uygun &grenme etkinlikleri gelistirilerek, akademik
basarilar1 arttirilabilir ve derse yonelik tutumlart olumlu yonde gelistirilebilir. Bunun igin
yeni ¢aligmalara gereksinim duyuldugu goriilmektedir. Sunulan arastirma bu yaklagimi test
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etmeyi hedeflemektedir. Arastirmanin amaci dogrultusunda asagidaki problemlere yanit
arannustir:

1.) Ogrenme stillerine gore gelistirilen ve uygulanan &grenme etkinliklerinin
ogrencilerin akademik basarilarina anlamli bir etkisi var midir?

2.) Ogrenme stillerine gore gelistirilen ve uygulanan Ogrenme etkinliklerinin
ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlarina anlamli bir etkisi var midir?

2. Yontem

Bu caligmada, yar1 deneysel yontemlerden biri olarak bilinen, esitlenmemis 6n test-son
test modeline dayali, kontrol gruplu yontemden yararlanilmistir.  Gruplarin
olusturulmasinda rasgele dagilim kullanilmamis ve bu yonde ¢aba harcanmamistir. Bunun
yerine daha Onceden, rasgele dagilim diginda bir yolla, olusturulmus gruplardan
yararlanilmistir. Secilen gruplarin, olabildigi dl¢lide benzer niteliklerde olmalarina &zen
gosterilmistir.  Yart deneysel modeller, gercek deneme modellerinin gerektirdigi
kontrollerin saglanamadig1 durumlarda kullanilir (Karasar, 2005: 99). “Ulkemizdeki gibi
merkezi egitimin uygulandig1 ve smiflarin arastirmacilar tarafindan rasgele atama yoluyla
olusturulmasmin miimkiin olmadig1 egitim sistemlerinde, daha 6nceden okul yonetimleri
tarafindan olusturulmus siniflar rasgele yolla deney ve kontrol grubu olarak se¢ilmektedir”
(Cepni, 2007: 84).

Arastirmada kontrol gruplu 6n test-son test modeline dayali yar1 deneysel desen modeli
benimsenmistir. Cilinkii yukarida belirtilen nedenlerden dolayr deney ve kontrol grubu
ogrencilerini se¢cme imkan1 olmamustir. Calismada var olan siniflar deney ve kontrol grubu
olarak rasgele atanmislardir. Calisma yalniz bir deney grubu ile yiiriitilseydi, gelisim
Olciilebilir ancak, 4MAT’a uygun etkinliklerin katkisin1 6lgmede sikinti yasanabilirdi. Bu
ylizden ¢alisma deseni deney-kontrol gruplu olarak se¢ilmistir ve akademik basarinin ayni
zamanda farkli gruplarda 6l¢iilmesi hedeflenmistir. Uygulama oncesinde deney ve kontrol
gruplarina fonksiyon ve tiirev kavramlarinin 6n O6grenmelerine yonelik 6n testler
uygulanmistir. Uygulama siirecinde 6grenme, deney sinifinda YOY kapsaminda ve 4AMAT
O0grenme sistemine uygun gelistirilen etkinlikler ile, kontrol smifinda ise kavramsal
o0grenme yaklagimi ile gerceklestirilmeye caligilmigtir. Kavramsal 6grenme ortaminda
fonksiyon ve tlirev kavramlarinin 6gretimi gergeklestirilmistir. Bu dogrultuda kontrol grubu
ogrencilerine ¢aligma yapraklar1 ve ddevler sunulmustur. Uygulama sonrasinda, deney ve
kontrol gruplarina son testler uygulanmistir. Deney grubu elemanlarinin ¢aligmalara aktif
katilimi saglanirken, kontrol grubuna herhangi bir katilim zorunlulugu getirilmemistir.
Yapilan deneysel uygulama yaklagik yarim donemlik bir siire i¢inde gergeklestirilmistir.

2.1. Calisma Grubu

Arastirma yar1 deneysel bir ¢alisma oldugundan, evren-6rneklem se¢imine gidilmemis,
yalnizca ¢alisma grubu segilmistir. Clinkii deneysel arastirmalarin evrene genellenebilirligi
tarama tlirli aragtirmalara gore daha diisiiktiir (Sonmez, 2005). Arastirmanin ¢aligma grubu,
2010-2011 egitim-6gretim yilinda bir devlet fen lisesindeki son smifta okuyan 36
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ogrenciden olusmaktadir. Uygulamanin yapildig1 okulda iki sube bulundugundan 6rneklem
secimi yoluna gidilmemistir. Mevcut smiflar deney ve kontrol grubu olarak alinmiglardir.
Deney ve kontrol gruplari yansiz bir sekilde biri deney biri kontrol grubu olarak atanmustir.
Uygulama oOncesinde, gruplardaki 6grencilerin kisisel bilgileri, akademik basarilari ve
matematige yonelik tutumlar1 gz Sniine alinmigtr.

Deney grubu elemanlarinin 12’si (%63,2) erkek ve 7’si (%36,8) bayan iken, kontrol
grubu 6grencilerinin 12’si (%70,6) erkek ve 5’1 (%29,4) bayan seklindedir. Yani uygulama
yapmaya uygun siniflardir. Ciinkii Borg ve Gall (1989), deneysel ve nedenini bulmak igin
yapilan karsilagtirmali ¢calismalarda her bir grubun en az 15 kisiden olugsmas1 gerektigini
belirtmektedirler (Akt., Cepni, 2007: 19). Ote yandan her iki smiftaki 6grencilerin bir
onceki donemde matematik ders notlar1 okul yonetiminden alinarak, deney ve kontrol
grubu 6grencilerinin matematik ders notlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin
olup olmadig1 belirlenmistir (bkz. Tablo 1).

Tablo 1. Ogrencilerin matematik ders notlarinin Mann Whitney U testi sonuglar

Sira Sira
Gruplar N Ortalamasi Toplam v P
Deney 19 18,29 347,50
157,50 ,885
Kontrol 17 18,74 318,50

Mann-Whitney U testi sonuglari, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin matematik ders
notu ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigin1 gdstermektedir
(U=157,50; p>0.05). Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda kontrol grubu &grencilerinin
deney grubu 6grencilerine goére matematik ders notlar1 bakimindan biraz daha yiiksek bir
ortalamaya sahip olduklar1 goriilmiistiir. Ancak bu fark istatistiksel olarak anlamli degildir.

2.2. Ogrenme Etkinlikleri

YOY ile kavram ve bilgilerin olusturulmasinda, daha once denemeleri yapilan ve
basarili sonuglar aliman (Bukova-Giizel, El¢i ve Alkan, 2006) bir matematiksel kavrami;
giinliik yasamla, on 6grenmelerle ve diger bilim dallar ile iliskilendirme yaklasimi, bu
calismada da deney grubunda tercih edilmistir. Arastirma siirecinde gelistirilen etkinlikler
(Ek-1) ile 6grencilerin birlikte ¢aligma, diisiinme, yorumlama ve ¢ikarimlarda bulunma gibi
davraniglarda bulunmalarina 6zen gosterilmistir. Buna ek olarak, teknik-teknolojik arag
destekli etkinliklerin kullanilmasi ve tiimiiniin YOY’e uygunlugu hedef ilke segilmistir.
Ogrenme siirecinin cesitli asamalarinda, 6grenciyi diisiinmeye ve tahmin etmeye yonelten
gosterimler yapilmistir. Kisaca kavramin dgrenilmesinde, NCTM'in ilkelerine uygun, stil
temelli yaklasim yeglenmistir (Aboutlearning, 2006). Ogrenme etkinlikleri, 4MAT
ogrenme modeline ve YOY ilkeleri dogrultusunda, NCTM yaklagimma uygun olarak
diizenlenmistir. Bu yaklagimda sirayla, yasamdan matematiksel yapilarin se¢imi, soyut
diisinme giiciiniin kesfi ve kullanimi, deneme ve ilging matematiksel uygulamalara yer
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verme s6z konusudur (Aboutlearning, 2006). Bu dogrultuda McCarthy’nin 8 asamali
4MAT ogrenme stili modeli (McCarth et al., 2006) benimsenerek 6grencilerin 6grenme
stillerine uygun 6grenme etkinlikleri gelistirme ve uygulama yoluna gidilmistir. Bagka bir
deyisle, her ana kavram i¢in, 1.Tip (hayal giicii yiiksek olanlar), 2.Tip (analitik 6grenenler),
3.Tip (sagduyulu 6grenenler) ve 4.Tip (dinamik 6grenenler) 6grenenlere yonelik 8 agamali
o6grenme dongiisiine uygun etkinlikler gelistirilmistir. Gelistirilen 6grenme dongiilerinde
farkli O6grenme stillerine yonelik 6grenme etkinlikleri bulunmaktadir. Etkinliklerin
olusturulmasi asamasinda her stilin ana 6geleri 6grenme dongiisiindeki her bir ¢eyrekte
bulunan iki agama ile dne ¢ikarilmistir (6rnegin; 1.Tip 6grenenlerde, kendi yasamindan olay
secimi, iliskilendirerek diisiinme, tartisma agma, zihin haritalar1 vb.). Boylelikle 4 farkli
O0grenme stilini i¢inde barindiran 8 asamali 4MAT sistemi sayesinde farkli 6grenenler ayni
dgrenme dongiisii i¢inde 6grenme firsatma sahip olmuslardir. Ornegin 1.Tip 6grenenlerin
4MAT sistemindeki 1. ve 2. asamalarda yani kendi 6grenme stillerine uyumlu etkinliklerde
daha rahat olmalarma firsatlar saglanirken, o6te yandan 4MAT sisteminin diger
asamalarindaki etkinlikler ile ugrasma ve katilma firsatlar: verilmistir.

Hazirlik asamasinda McCarthy’nin 6grenme stili modeli ve 8 asamali 4MAT sistemine
uygun Onceki caligmalarda yapilan ders planlari ve 6grenme etkinlikleri incelenmistir
(Blackner, 2000; Craven, 2000; Demirkaya, Mutlu ve Usak, 2003; Dikkartin, 2006; Elgi,
2008; Harb, Durrant & Terry, 1991; Jackson, 2001; Johnson, 1999; Ojure, 1997; Oztiirk,
2007; Tatar, 2006; Ursin, 1995; Wilkerson & White, 1988). Ogrenme etkinlikleri igerik
bakimindan yalnizca matematigin kendi i¢inden olay, olgu ve problemler ile
smirlandirilmamigtir. Gergek yasamdaki ve diger disiplinlerdeki matematiksel durum, olay
ve problemlerde etkinliklere yansitilmistir. Bu ilkeleri gbz oniine alarak gerceklestirilen
etkinliklerle bir bakima YOY’iin ilkelerine uyuldugu soylenebilir. Ogrenme etkinlikleri
gelistirilirken 6grencilerin giinliik yagamlarindaki en basit olaydan karmasik bir olaya kadar
farkli segenekleri gormeleri ve yagamalart i¢in 6zel ¢aba gosterilmistir. Matematik egitimi
alaninda ve farkli disiplinlerde yapilan c¢aligmalar ve “aboutlearning.com (2006)”
sitesindeki 4MAT sistemi ile ilgili kuramsal ¢ergeve netlestirildikten sonra arastirmanin
kapsamina uygulanmas: hedeflenmistir. Ayrica 6grenme etkinlikleri gelistirilirken MEB
(2005) lise matematik dgretim programindaki fonksiyon ve tiirev kavramlarinin kazanimlari
g6z Oniinde bulundurulmustur. Bu anlamda kazanimlardan hareketle 6nce fonksiyon ve
tiirev kavramlarmin kritik noktalar1 belirlenmeye c¢aligilmigtir. Belirlenen kritik noktalar
cergevesinde Ogrenilmesi hedeflenen icerik 4MAT sistemindeki asamalara, asamalarin
karakteristik ozelliklerine gore dagitilmistir. 4MAT sisteminde Ogrenme, OZrenme
dongiileri ile gergeklestiginden, bu dongiilerin biiylikligii, icerdigi kazanimlar kavramin
kritik noktalarma gore degisebilmektedir. Dongiiler icine yerlestirilen Ggrenme
etkinliklerinin sayis1 ve uygulanma siiresi de bu ylizden kritik kavramlara bagh olarak
farklilasmaktadir. Belirlenen kritik noktalar bir ya da birden fazla kazanima yonelik olarak
ogrenme dongiilerine yerlestirilmistir. Gelistirilen &grenme dongiilerinden bazilart
sunlardir: “fonksiyon kavramini olusturabilme”, “fonksiyon grafiklerinin analizi”, “degisim

EERT3

oraninin limiti”, “tlirevin uygulamalar1”.
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2.3. Veri Toplama Araglari

Arastirmada kisisel bilgi formu, rutin olma}fan problemler ve matematik tutum olgegi
veri toplama araglari olarak kullanilmistir. Ogrencilerin kigisel bilgilerini belirlemek
amactyla “Kisisel Bilgi Formu” gelistirilmistir.

Rutin Olmayan Problemler

Ogrencilerin belirlenen kavramlara ydnelik 6n 6grenmelerini (6n test) ve akademik
basarilarini (son test) belirlemek i¢in, rutin olmayan problemlerden (Ek-2) yararlanilmistir.
Kavrama iligkin 6n &grenmeler ve kavramin uygulandigi alanlarla ilgili gelistirilen
problemler 6lgme araci olarak kullanilmistir. Problemler 6grenme siirecinin basinda, siire¢
icinde ve sonunda &grencilere uygulanmistir. Fonksiyon ve tlirev kavramlarina yonelik
yapilan uygulamada o6n testler ve sontestlerin her birinde {i¢ adet rutin olmayan problem
kullanilmistir.

Varsayimimiz problemlerin yapisina ve 6grencilerin dgrenme stillerindeki farkliliklara
bagli olarak dgrencilerin problem ¢dzme siirecinde, degisik stratejiler, modeller gelistirip
kullanabilecegi ve ulastiklar1 sonuglara degisik yorum getirecegi, ¢ikarimlar elde
edebilecegi yoniindedir. Ciinkil, kuramsal olarak 6grenci kendi 6grenme stiline uygun
alternatifleri secer ve buna uygun bir problem ¢dzme siireci gelistirir. Bu durum, bireyden
bireye farklilasabilir (Leng & Hoo, 1997:125). Buna bagli olarak problem ¢dzme siirecinin
incelenmesi ve bireysel farkliliklarin analizi 6gretmenlere, 6grencilerinin matematiksel
bilgi diizeyini degerlendirme olanagi tanir (Klavir & Hershkovitz, 2008). Bu tiir
degerlendirmeler, problem ¢ézmenin her bir boyutunda, yaklasimlarin incelenmesi ve
karsilastirilmasi ile yapilabilir. Boyle bir karsilagtirma, iist diizeyde olmayan 6grencilerin
matematiksel becerilerini gelistirmek ve iyi olduklar1 bir boyutta ya da diger bir boyutta
performanslarimi {ist diizeye ¢ikarmak icin cesaretlendirmede bir ara¢ olarak kullanilabilir.

Ote yandan Polya’nin problem ¢dzme asamalarinin esnetildigi ve genisletildigi farkl
yaklasimlarin oldugu onceki c¢aligmalarda goriilmektedir. Genelde bu asamalarin sirasi
bozulmamakla birlikte farkli bi¢imde sdylendigi ve bazi basamaklarin pargalara ayrildigi
soylenebilir. Ornegin; Verschaffel et al. (1999), Polya’mn problem ¢6zme modelindeki
degerlendirme basamagini, sonuglarin yorumlanmasi ve cevabmn formiile edilmesi,
¢Oziimiin degerlendirilmesi sekline doniistiirmiislerdir. Mason, Burton ve Stacey (1985) ise
Polya’nin problem ¢6zme basamaklarini esneterek 7 asamaya genisletmislerdir (Akt.,
Passmore, 2007). Gonzales (1998) problem kurmayr Polya’nin problem ¢6zme
agamalarinin  begincisi olarak tanimlamistir. Problem kurmanin problem ¢6zmeden
bagimsiz olmadigi, problem ¢dzme ile birlikte diisiiniilmesi gerektigi yaygin goriis olarak
belirtilmektedir (Cai & Hwang, 2002; Silver, 1994; Silver & Cai, 1996). Sunulan
caligmada da Polya’nin problem ¢ozme adimlarindan esinlenerek bes asamali model
gergevesinde hareket edilmistir. Bu asamalar sirasiyla; “anlama, yol-yontem se¢me,
modelleme, dogrulama ve genisletme” scklindedir. Anlama boyutunda, 6z olarak
ogrencilerin problemi tam anlayip anlamadiklarinin belirlenmesi yer almaktadir. Yol-
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yontem se¢me boyutunda, problem ¢dziimiine iligskin olast uygun yol-yontemleri se¢gme ve
uygulama One c¢ikarilmaktadir. Modelleme boyutunda, problemin ¢oziimiine yonelik
matematiksel bir model olusturma ve modelin dogrulugunu, c¢alisabilir oldugunu gosterme
onemli sayilmaktadir. Buna karsilik, dogrulama boyutunda, problem ¢6zme siireci ve tiim
sonuglarint 6zetleme ve kanitlara dayali ¢ikarimlarda bulunma vardir. Bireyselligin daha
¢ok oOne ¢iktig1 genisletme boyutunda ise farkli varsayim ve yaklasimlar ile problemi
genisletme ve gelistirme becerileri incelenmektedir (Ozgen ve Alkan, 2012).

Bu calismada kullanilan problemlerin giinliik yasamla ve matematiksel modellerle
iligkili olmasina 6zen gosterilmistir. Problemler igerik acisindan diizey belirlemede,
fonksiyon ve tirev kavramlarinin 6n Ogrenmeleri ile iliskilendirilmistir. Fonksiyon
kavraminin 6n 6grenmeleri olan kiime, siral1 ikili, kartezyen ¢arpim, bagint1 gibi kavramlar
diizey belirleme sinavi olarak uygulanan on testte incelenmistir. Tiirev kavraminin 6n
ogrenmeleri olan teget, kiris, egim, fonksiyon, limit, siireklilik gibi kavramlar diizey
belirleme sinavi olarak uygulanan 6n testte yer almistir. Akademik basarinin dlgiimiinde ise
fonksiyon ve tiirev kavraminin uygulamalar ile iligkili olmalar1 yeglenmistir. Problemlerin
birden ¢ok ¢oziim basamagi igermesi ve McCarthy’nin 6grenme stili modelinin ilkelerine
uygun olmasi temel alinmistir.

Problem ¢6zmenin alt boyutlarinda yer alan becerileri ayrintili inceleyebilmek igin
anlama, yol-yontem se¢cme, modelleme, dogrulama ve genisletme boyutlar1 igin
yonlendirici sorular ve yonergeler kullanilmistir. Yonerge ve yonlendirici sorular ile
Ogrencilerin problem ¢6zme basamaklarindaki hedeflenen becerilerini incelemek
amaclanmistir. Boylece, 6grencilerin problem ¢ézme boyutlarindaki becerilerini ayrintili
inceleme, karsilastirmalar yapma ve yorumda bulunabilme ortami hazirlanmigtir. Veri
toplama amacli olusturulan problemlerin gegerligini saglamak amaciyla ilk asamada, bir¢ok
ornek problem incelemesi yapilmis ve uygun oldugu diisiiniilen problemler kiimesi
olusturulmustur. Tkinci asamada alan uzmani olan arastirmacilara problemler incelettirilmis,
aliman oOneriler dogrultusunda eksik ve gelistirilmesi 6n goriilen diizeltmeler yapilarak
problemler sorulacak duruma doniistiirilmiistiir. Problemlerin 6n c¢aligmas:t 1. ve
S.smiflarda 84 matematik Ogretmen aday:r ile yapilmistir. Bu 6n ¢alisma sonucunda,
problemlerin soru kokiinde ve ydnergelerde anlasilmayan ya da eksik olan ydnler
belirlenmis ve gerekli diizeltilmeler yapilarak ve son sekilleri olusturulmustur.

Matematige Yonelik Tutum Olcegi

Arastirmada 6grencilerin matematige yonelik tutumlarini belirleyebilmek i¢in Alkan ve
Ertem (2004) tarafindan gelistirilen tutum 6lgegi kullamlmistir. Olgek 42 madde ve
duyussal boyut, bilissel boyut, matematiksel uygulama boyutu ve inang boyutu olmak {izere
4 alt faktérden olusmaktadir. Olgege iliskin agiklanan toplam varyans %44.2 olarak
verilmektedir. Olgekte belirlenen faktdrlerden birincisi lgege iliskin toplam varyansin
%23.02°sini, ikincisi %38.32’sini, Ugilinclisi  %6.88’ini  ve dordiinciisic  %6.05’ini
aciklamaktadir. Maddelerin faktdrdeki yiik degerleri sirasiyla 0.338-0.767; 0.342-0.666;
0.361-0.724 ve 0.385-0.609 araliklarinda degisim gostermektedir. Tutum Olgeginin bu
calismadaki dl¢iim giivenirlik katsayisi (Cronbach alfa) 0.95 olarak belirlenmistir.
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2.4. Veri Coziimleme Teknikleri

Ogrencilerin matematiksel problem ¢dzme siireclerini incelemede yazma etkinlikleri,
yani yazili cevaplarinin incelenmesi bagvurulan yontemlerden biridir (Bell & Bell, 1985;
Beswick & Muir, 2004; Pugalee, 2001; Taylor & McDonald, 2007; Williams, 2003). Ishii
(2003), yazma tiirleri arasinda problem ¢ézmenin dnemli bir yer tuttugunu belirtmektedir.
Pugalee (2001) problem ¢dzme siirecinin incelenmesinin, O0grenci yazilarnin biligsel
sirecini  agiklamada oOnemli ipuglari verdigi, Ogrencilerin nasil 6grendiklerini,
diisiindiiklerini anlamada kolaylik sagladigini ortaya koymustur. Bu nedenle bu ¢aligmada
ogrencilerin problem ¢6zme siirecindeki anlama, yol-yontem, modelleme, dogrulama ve
genisletme boyutlarindaki becerilerini incelemek icin Ogrencilerin yazili belgelerinden
yararlanilmistir.

Problem ¢ozmede Ogrenci basarilarimin belirlenmesinde derecelendirilmis puanlama
anahtart (rubrik) kullanilmistir (Ek-3). Derecelendirilmis puanlama anahtari, “6grencilerin
calismalarin1 ya da {irlinlerini analiz etmek i¢in Ogretmen tarafindan ya da diger bir
degerlendirici rehberliginde gelistirilmis, tanimlanmig bir puanlama tasarimidir ve yapisal
ozellikleri bakimindan iki tiir dereceli puanlama anahtar1 bulunmaktadir: biitiinsel ve
analitik dereceli puanlama anahtar1” (Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2009: 52). Analitik
dereceli puanlama anahtarlari, “6grenci performansinin ¢esitli boyutlarindaki basari
diizeyleri ile ilgili bilgi verir. Bu tiir bir puanlama O6grenciye, yaptig1 c¢aligmadaki
performanst ile ilgili ayrintili geribildirim verir” (Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2009: 60).

Calismada ¢esitli matematiksel problem ¢6zme rubrikleri incelenerek gelistirilen,
analitik problem ¢6zme rubriginde anlama, yol-yontem, modelleme, dogrulama ve
genigletme boyutlu yapinin kullanilmasina karar verilmistir. Problem ¢6zmenin performans
diizeyleri “4, 3, 2, 1 ve 0” olarak belirlenmistir. Ogretmen adaylar1 ile yapilan én ¢alisma
sonucunda uygulanan problemlerin analizinde gelistirilen rubrik kullanilmistir ve rubrigin
gegerligi stnanmigtr.

Kisisel bilgi formu, diizey belirleme ve akademik basar1 smavi ve matematik tutum
Olceginin uygulanmasi sonucu elde edilen verilerin analizinde, betimsel bilgiler elde etmek
amactyla frekans, yiizde, ortalama gibi istatistiklerden yararlanilmistir. Deney ve kontrol
gruplarindan elde edilen verilerin kargilagtirllmasinda Mann Whitney U testi gibi
parametrik olmayan istatistiksel analiz kullanilmistir.  Gruplardaki denek sayisi az
oldugundan (genellikle 30°dan az oldugunda) parametrik olmayan testler kullanilmistir.
Ciinkii denek sayisi1 azaldikca parametrik testlerde varsayimlarin bozulma olasiligt artar
(Simbtiloglu ve Siimbiiloglu, 2007: 52-53).

3. Bulgular

Bulgular, uygulama o6ncesi ve sonrasi, deney ve kontrol grubu 6grencilerinden elde
edilen verilerin analizi ile belirlenmistir. Uygulama 6ncesinde fonksiyon kavramina ydnelik

on 6grenme ve uygulamalari i¢eren diizey belirleme sinavi puanlarinda, deney grubunun X
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=27.26 (SS=5.19) ve kontrol grubunun ise X =25.58 (SS=6.16) ortalamaya sahip oldugu
goriilmiistiir (bkz. Tablo 2).

Tablo 2. Fonksiyon kavrami diizey belirleme puanlarinin Mann-Whitney U testi sonuglari
Sira Sira

Gruplar N Ortalamasi Toplam U p
Deney 19 19.76 375.50
Kontrol 17 17.09 290.50 137.50 444

Deney ve kontrol grubu o6grencilerinin diizey belirleme sinavi puan ortalamalari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark yoktur (U=137.50; p>0.05). Buna karsilik sira
ortalamalar1 dikkate alindiginda, deney grubu Ogrencilerinin kontrol grubu 6grencilerine
gore diizey belirleme sinavi puanlari daha yiiksektir. Ancak bu fark istatistiksel olarak
anlamli degildir.

. &

Anlama Yol-yontem | Modellme | Dogrulama | Genisletme
m Deney 7,52, 6,52 5,47 5,36 2,36
H Kontrol 7,35 6,29 5,35 5 2,05

Ortalama Puanlar
O B N W b 0 OO N

Sekil 3. Fonksiyon kavrami diizey belirleme sinavi problem ¢6zme boyutlarinin ortalama
puanlari

Ayni sekilde, anlama, yol-yontem, modelleme, dogrulama ve genisletme boyutlarinin
timiinde deney grubu &grencilerinin ortalama puanlarinin kontrol grubu dgrencilerinden
daha yiiksek oldugu gozlenmektedir. Ote yandan her iki grubun ortalama puanlarinda,
anlamadan, genigletme boyutuna dogru azalma oldugu goriillmektedir.
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Tablo 3. Fonksiyon kavrami diizey belirleme smavi problem ¢dzme boyutlarina iliskin
puanlarin Mann-Whitney U testi sonuglari

Gruplar Boyutlar N Ortiizi:nam Tosplf:ml U P
DY Ankma e oo 14650 622
ontror—— YOROUm oo 14900 679
DY Modelleme  —2——— g3 e 15050 720
ontror DO 55—y 1440068
%ﬁol— Genisletme 13 }2% ;gf:gg 148.00  .663

Deney ve kontrol grubu Ogrencilerinin, problem ¢dzme alt becerileri olan anlama
(U=146.50; p>0.05), yol-yontem (U=149.00; p>0.05), modelleme (U=150.50; p>0.05),
dogrulama (U=144.00; p>0.05) ve genisletme (U=148.00; p>0.05) boyutlarinda ortalama
puanlar arasinda istatistiksel anlamda fark bulunmamaktadir. Ancak sira ortalamalar1 goz
ontine alindiginda, deney grubu &grencilerinin kontrol grubu 6grencilerine gore, her boyutta
daha yiiksek bir ortalamaya sahip olduklar1 sdylenebilir. Buna karsilik s6z konusu fark
istatistiksel olarak anlamli bir fark i¢in yeterli olmamaktadir.

Uygulama sonras1 fonksiyon kavrami akademik basari sinavi puanlarinda, deney grubu
ogrencileri X=40.15 (SS=5.60) ve kontrol grubu oOgrencileri X=36.11 (SS=5.04)
ortalamaya sahiptir (bkz. Tablo 4).

Tablo 4. Fonksiyon kavrami akademik basart smavi puanlarinin Mann-Whitney U testi
sonuglari

Sira Sira
Gruplar N Ortalamasi Toplam U p
Deney 19 21.84 415.00 .
Kontrol 17 14.76 251.00 98.00  .043

*p<.05

Bu degerler deney ve kontrol grubu dgrencilerinin, fonksiyon kavrami akademik basar1
smavi puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugunu
gostermektedir (U=98.00; p<0.05). Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda deney grubu
ogrencilerinin kontrol grubu dgrencilerine gore fonksiyon daha yiiksek bir ortalamaya sahip
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olduklar1 anlagilmaktadir. Bu bulgu, 6grencilerin dgrenme stillerine uygun etkinliklerle
gerceklestirilen 6grenme siirecinin, onlarin akademik bagarisini arttirdigint gosterir.
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0

Anlama | Yol-yontem | Modellme | Dogrulama | Genisletme

H Deney 10,47 9,26 8,73 7,68 4,21
B Kontrol 10 8,52 7,82 6,94 2,82

Sekil 4. Fonksiyon kavrami akademik basari sinavi problem ¢dzme boyutlarinin ortalama
puanlart

Ogrencilerin problem ¢ézme alt boyutlarindaki ortalama puanlarmin tiimiinde deney
grubu o6grencileri, kontrol grubu 6grencilerinden daha iist diizeye ¢ikmis goziikmektedir.
Ayrica her iki grubun ortalama puanlari, anlamadan genisletme boyutuna dogru gidildikge
azalma gostermektedir. Bununla birlikte 6grencilerin anlama, yol-yontem, modelleme ve
dogrulama boyutlarinda ortalama puanlarin birbirine yakin iken genisletme boyutundaki
ortalama puanlarin diger boyutlara oranla diisiik diizeyde ve daha ayriktir.

Tablo 5. Fonksiyon kavrami akademik basart sinavi problem ¢dzme boyutlarina iliskin
puanlarin Mann-Whitney U testi sonuglari

Gruplar Boyutlar N Ort:i;?nam Tosplf:ml U p
N e
T S
Do e B
e
Do e S
*p<.05

Deney ve kontrol grubu dgrencilerinin fonksiyon kavrami akademik bagari sinavinda,
problem ¢6zme becerileri olan anlama (U=115.00; p>0.05), dogrulama (U=105.00; p>0.05)
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ve genigletme (U=101.50; p>0.05) boyutlarinin ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir fark belirlenememistir. Sira ortalamalarinda ise deney grubu dgrencilerinin
kontrol grubu 6grencilerine gore anlama, dogrulama ve genisletme boyutlarinda daha
yiiksek bir ortalamaya sahip olduklar1 goriilmiistiir. Ancak bu fark istatistiksel olarak
anlamli degildir. Bunun yaninda, deney ve kontrol grubu &grencilerinin basari sinavi
problem ¢ézme becerileri olan yol-yontem (U=100.00; p<0.05) ve modelleme (U=95.00;
p<0.05) boyutlarinin ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur.
Bu bulgu, 6grencilerin 6grenme stillerine uygun etkinliklerle gerceklestirilen 6grenme
stirecinin, problem ¢6zme becerilerinden olan yol-ydontem ve modelleme boyutlarina
olumlu katki sagladigini gdsterir.

Ogrencilerin tiirev kavrami oncesi diizey belirleme smavindan elde ettikleri basari

puanlari, deney grubunda X=31.73 (88=9.52) ve kontrol grubunda )_(:30.23(SS:5.88)
genel ortalamasina sahiptir (bkz. Tablo 6).

Tablo 6. Tiirev kavrami diizey belirleme puanlarinin Mann-Whitney U testi sonuglari

Sira Sira
Gruplar N Ortalamasi Toplam U 1Y
Deney 19 18.97 360.50
Kontrol 17 17.97 305,50 15250 775

Elde edilen sonuglar, tiirev kavrami oncesi diizey belirleme sinavi puanlarimin iki grup
arasinda istatistiksel olarak anlamli farkin olmadigim gostermektedir (U=152.50; p>0.05).
Buna karsilik sira ortalamalarda, deney grubu 6grencileri kontrol grubu dgrencilerine gére
daha yiiksek puanlar almiglardir.

. 1

< 8

;:? 6

w4

E

2 . ([l
0 Anlama | Yol-yontem | Modelleme | Dogrulama | Genisletme
B Deney 8,94 7,78 6,78 5,78 2,42
EKontrol | 8,82 7,41 6,41 523 2,35

Sekil 5. Tiirev kavrami diizey belirleme smavi problem ¢dzme boyutlarinin ortalama
puanlari
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Sekil 5’teki problem ¢6zme alt boyutlarindaki ortalama puanlar, tiim boyutlarda deney
grubu O0grencilerinin daha yiiksek ortalamaya sahip oldugunu gostermektedir. Buna karsilik
her iki grubun alt boyutlardaki ortalama puanlari, anlamadan genisletmeye dogru
azalmaktadir.

Tablo 7. Tirev kavrami diizey belirleme smavi problem ¢dzme boyutlarina iliskin
puanlarin Mann-Whitney U testi sonuglari

Gruplar Boyutlar N Ort:i;?nam TOS[:;:ml U p
DY Ankma ——— e 15250 72
“Rontral YORIOMem 77509 14600 62
DY Modelleme  —g——— 7 ———52 00— 143.00 553
% Dogrulama }3 }Szg gggzgg 156.00 858
% Genisletme 13 }Sﬁ ;fg:gg 160.00 .960

Deney ve kontrol grubu oOgrencilerinin anlama (U=152.50; p>0.05), yol-yontem
(U=146.00; p>0.05), modelleme (U=143.00; p>0.05), dogrulama (U=156.00; p>0.05) ve
genigletme (U=160.00; p>0.05) boyutlarinda, istatistiksel olarak anlamli fark
goriilmemektedir. Buna karsilik sira ortalamalarda deney grubu &grencilerinin her alt
boyutta daha yiiksek bir ortalamaya ulagsmaktadir.

Tiirev kavrami akademik basari sinavinda ise deney grubu X =37.68 (SS=5.56) ve
kontrol grubu X=33.11 (SS=5.73) ortalamaya sahiptirler.

Tablo 8. Tiirev kavrami akademik basari sinavi puanlarinin Mann-Whitney U testi
sonuglari

Sira Sira
Gruplar N Ortalamasi Toplam U P
Deney 19 22.00 418.00 .
Kontrol 17 14.59 248.00 95.000  .034

*p<.05

Tiirev kavrami akademik basari sinavi puan ortalamalarinin analiz sonucu iki grup
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugunu gdstermektedir (U=95.00; p<0.05).
Bu fark sira ortalamalarinda deney grubu 6grencilerinin kontrol grubu 6grencilerine gore
daha yiiksek bir ortalamaya sahip olmasindan kaynaklanmaktadir. S6z konusu fark
fonksiyon kavrami sonrasi elde edilen akademik basart sinavi puanlari farkindan daha
¢oktur.
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Anlama | Yol-yontem | Modelleme | Dogrulama | Genisletme
B Deney 10,42 9,26 8,42 7,26 231
H Kontrol 10,05 7,94 7,05 5,76 2:29

Sekil 6. Tirev kavrami akademik basari sinavi problem ¢d6zme boyutlarinin ortalama
puanlari

Sekil 6’daki degerlerden, anlama, yol-yontem, modelleme, dogrulama ve genisletme alt
boyutlarinda deney grubu O6grencilerinin ortalama puanlar1 daha yiiksektir. Ayrica bu
ortalama puanlar anlamadan, genisletme boyutuna dogru gidildik¢e azalmaktadir.
Genisletme boyutundaki ortalama puanlar her iki grupta en diisiik diizeydedir.

Tablo 9. Tiirev kavrami akademik basart sinavi problem ¢dzme boyutlarina iliskin
puanlarin Mann-Whitney U testi sonuglari

Gruplar Boyutlar N Ortgi;?n ast Tosplf:ml p
DY Ankma a0 S 12900 286
% Yol-yontem }2 fiéi ;ﬁ;:gg 89.00  .017*
% Modelleme }2 ﬁgi ;§Z§8 83.50 012*
% Dogrulama }2 ?i:(s)?) ‘2%2:88 85.00  .013*
DY Genigletme }2 ig:ii gﬁ:;g 16050 974

*p<.05

Analiz sonuglari, deney ve kontrol grubu Ogrencilerinin, tiirev kavrami sonrasi
akademik basar1 sinavi puanlarma gore, problem ¢dzme becerilerinin anlama (U=129.00;
p>0.05) ve genisletme (U=160.50; p>0.05) boyutlarinda istatistiksel olarak anlaml1 bir fark
gostermedigini vurgulamaktadir. Sira ortalamalar1 g6z Ontine alindiinda, deney grubu
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ogrencilerinin bu boyutlarda kontrol grubu dgrencilerine oranla daha yiiksek bir ortalamaya
sahip olduklar1 goziikmektedir. Bunun yaninda, deney ve kontrol grubu Ogrencilerinin
arasinda, problem c¢dzme becerilerinden, yol-yontem (U=89.00; p<0.05), modelleme
(U=83.50; p<0.05) ve dogrulama (U=85.00; p<.05) alt boyutlarinda istatistiksel olarak
anlaml farkliliklar oldugu goriilmektedir. Bu bulgu, dgrencilerin 6grenme stillerine uygun
etkinliklerle gergeklestirilen 6grenme siirecinin, onlarin problem ¢ézme becerilerinden, yol-
yontem, modelleme ve dogrulama boyutlarindaki basarilarini arttirmada etkili oldugunu
belirtmektedir.

Uygulama oOncesinde matematik tutum puanlari, deney grubu igin X=176.57
(SS=17.97) ve kontrol grubu igin?( =174.82 (SS=18.84) ortalamasina sahiptir.

Tablo 10. On test tutum puanlarinin Mann Whitney U testi sonuglari
Sira Sira

Gruplar N Ortalamasi Toplam U P
Deney 19 19.00 361.00 152.00 763
Kontrol 17 17.94 305.00

Verilerin analizine gore deney ve kontrol grubu &grencilerinin uygulama oncesi
matematige yonelik tutumlar1 arasinda, istatistiksel olarak anlamli bir fark yoktur
(U=152,00; p>0.05). Buna karsilik, sira ortalamalari, deney grubu 6grencilerinin kontrol
grubu Ogrencilerine gdre matematik tutum puanlarinin  daha yiiksek oldugunu
belirtmektedir.

Uygulama sonrasi matematik tutum puanlari, deney grubunda X=179.78 (SS=15.58)
ve kontrol grubunda X =176.29 (SS=17.87) ortalamaya ulagmstir.

Tablo 11. Son test tutum puanlarinin Mann Whitney U testi sonuglari

Sira Sira
Gruplar N Ortalamasi Toplam v P
Deney 19 19.34 367.50 145.50 .612
Kontrol 17 17.56 298.50

Ancak bu verilerin analizi de deney ve kontrol grubu 6grencilerinin uygulama sonrasi
tutum puanlart arasinda da istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigini (U=145.50;
p>0.05) gostermektedir. Buna karsilik sira ortalamalarda deney grubu &grencilerinin
puanlar1 kontrol grubu &grencileri puanlarindan iist diizeyde oldugu goziikkmektedir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Arastirmanin birinci alt problemine ydnelik uygulama 6ncesinde ve sonrasinda deney ve
kontrol gruplarinin akademik basar1 diizeyleri belirlenmistir. Derlenen verilerin analizleri
her iki grup 6grencilerinin aralarinda, fonksiyon ve tiirev kavramlarina yonelik uygulama
oncesinde istatistiksel olarak fark olmadigmi vurgulamaktadir. Buna karsilik uygulama
sonrasindaki veri analizleri ise deney grubu Ogrencilerinin akademik basari sinavi
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puanlarinin kontrol grubu 6grencilerinden daha yiiksek oldugu ve bu farkin istatistiksel
olarak anlamli goériildigiinii ortaya g¢ikarmaktadir. Bagka bir deyisle 0grenme stillerine
uygun etkinlikler ile 6grenim goren deney grubu 6grencilerinin matematik dersi akademik
basarilar1 artmistir. Onceki arastirma sonuglari da &grenme stillerine uygun yapilan
Ogretimin matematik egitiminde ve diger disiplinlerde, 6grencilerin basarilarini arttirdigini
gostermektedir (Al-Bahlan, 2007; Bozkurt ve Aydogdu, 2009; Burke & Dunn, 2002; Davis,
2007; Giiven, 2007; Louange, 2007). Ayrica McCarthy’nin gelistirdigi 4MAT sisteminin
uygulandig1 bir¢ok arastirma sonuglari, matematik egitiminde (Dikkartin, 2006; El¢i, 2008;
Johnson, 1999; Peker, 2003b; Tatar, 2006) ve diger disiplinlerde (Appell, 1991; Demirkaya,
2003; Harb et al., 1991; Oztiirk, 2007; Ursin, 1995; Wilkerson & White, 1988) akademik
basarinin arttigmi ortaya koymaktadir. Bunun tersine Gunthorpe (2005) ve Raiszadeh
(1997) gibi baz1 aragtirmacilar ise 6grenme stillerine dayali Ogretimin basar1 iizerinde
olumlu etkilerinin olmadigin1 belirtmektedirler. YOY kapsaminda 4MAT sistemine uygun
gelistirilen ¢ok yonlii yani tekil olmayan yaklasimlarla ile matematik dersi 6grenme
etkinlikleri 6grencilere zengin firsatlar sunmustur. Ciinkii dgrenciler 6grenme stillerine
uygun dgrenme etkinlikleri ile daha kolay 6grenme ve gii¢lii yonlerinden yararlanmiglardir.
Ote yandan diger stillere uygun etkinlikler ile ugrasirken sinirli yonlerinin gelisimi igin bir
ortam saglanmustir.

Calismamiz siirecinde deney grubunda gergeklestirilen uygulamada, olusturulan
O0grenme ortami, Ogrenme stillerine uygun ve 4MAT sistemi kapsaminda gelistirilen
etkinlikler 6grenenlerin akademik basarilarini arttirmistir. Ulagilan bulgular, 6grencilerin
o0grenme stillerine uygun etkinliklerle gerceklestirilen 6grenme siirecinin siirdiiriilmesi
durumunda akademik basarilarin da daha ¢ok artabilecegini gdstermektedir. Bu nedenle, bu
yas grubunda Ogrenenlerin, akademik basar1 diizeylerinin gelistirilmesinde Ogrenme
stillerine uygun 6grenme etkinliklerinden yararlanilmasini 6nermekteyiz.

Deney ve kontrol grubu &grencilerinin problem ¢ézme becerileri olan anlama, yol-
yontem, modelleme, dogrulama ve genisletme boyutlarinda, anlamadan genisletmeye dogru
puanlarin diisiis gosterdigi saptanmustir. Ozellikle dogrulama ve genisletme boyutlarindaki
puanlar diger boyutlara gére oldukea diisiik diizeyde kalmaktadir. Bunun yaninda uygulama
sonucunda her iki grup arasinda yapilan karsilagtirmalarda ise fonksiyon kavramu igin yol-
yontem, modelleme boyutlarinda; tiirev kavrami igin ise, yol-yontem, modelleme ve
dogrulama boyutlarinda deney grubu lehine anlamli farklilik oldugu belirlenmistir. Bu
bulgularin bir boliimii bireysel farkliliklara yonlendirilse bile, belirli boyutlarda diizeyin
genelde cok diisiik kalmasi farkli nedenlere dayanir. Gergekte dgrenciler problem ¢ézme
siirecinin son basamaklarmi tam ve dogru anlayamamaktadirlar ve geregini yerine
getirememektedirler. Ozellikle problem ¢dzmenin dogrulama ve genisletme boyutlarinda
ogrenciler, biiyiik giicliikler cekmektedirler. Ozgen ve Alkan’mn (2012) matematik dgretmen
adaylar1 ile ve Baykul ve Yazicr'nin (2011) ilkdgretim Ogrencileri ile yaptiklari
arasgtirmalarda da benzer sonuglarla karsilagilmistir. Bu durum 6grencilerin problem ¢ézme
boyutlarina iliskin deneyim, bilgi ve beceri eksikligine baglanabilir. Bagka bir neden
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ogrencilerin  Onceki yillarda problem ¢6zme siirecini eksik kullanmalarindan
kaynaklanabilir.

Onceden yapilmis calismalarda da matematiksel problem ¢dzmenin cesitli boyutlarinda
ogrencilerin giigliik ¢ektiklerine yonelik bulgular bulunmaktadir (Altun ve Arslan, 2006;
Dede ve Yaman, 2005; Isik ve Kar, 2011; Kar ve diger., 2010; Karatag ve Giiven, 2004;
Soylu ve Soylu, 2006). Arastirmamizin bulgular1 birgok boyutta bu bulgularla
ortiismektedir. Ornegin Dede ve Yaman (2005), matematik dgretmen adaylarmin genellikle
problemleri ¢6zdiiklerini ancak, problem ¢dziimiinden hareketle yeni problem kurmay1
diistinmediklerini belirlemislerdir. Kar ve dig. (2010), 6gretmen adaylarinin matematiksel
problem kurma diizeylerinin diisiik oldugunu ve ciddi gigliiklerin yasandigini
vurgulamiglardir. Isik ve Kar (2011) ise ilkdgretim Ogrencilerinin say1 algilama ve rutin
olmayan problem ¢dzme becerilerinin diisiik diizeyde oldugunu ve bu beceriler arasinda
pozitif bir iliski oldugunu sdylemektedirler. Matematik 6gretmen adaylarinin problem
¢ozme becerileri ile ilgili yapilan ¢alismalardan birinde, Delice ve Sevimli (2010)
matematik O6gretmen adaylarinin problem ¢6zme siirecinde ¢oklu temsilleri kullanma
becerilerinin istenen diizeyde olmadigini bildirmektedirler. Avcu ve Avcu (2010) 6gretmen
adaylarmin matematiksel problem ¢6zmede kullandiklari stratejilerin simirlt oldugunu
saptamiglardir. Bu sonuglar ¢alismamizda 6ne ¢ikan, dgrencilerin ¢ogunun 3.tip ve 4.tip
Ogrenenlerin becerilerini (dogrulama ve genisletme) yansitmada {ist diizeyde olmamalari,
ozellikle 4.tip O0grenme ile iliskili olan problem c¢dzmenin genisletme boyutundaki
becerilerinin diisiik olmasi ile gakismaktadir.

Arastirmada One ¢ikan diger bir bulgu ise, deney grubu Ogrencilerinin problem
¢Ozmenin bazi boyutlarinda kontrol grubuna gore anlamli olarak farklilastigidir. Bu durum
yapilan uygulamanin 6grencilerin bu yondeki becerilerini olumlu etkiledigini gdsterir.
Ogrencilerin 6grenme stillerine uygun olarak gelistirilen etkinliklerle, problem ¢6zme alt
boyutlarinin bazilarinda olumlu gelisme saglanabilmistir. Bu dnemli bir adimdir.

Matematiksel problem ¢ézme yollar1 ve tercihleri, 6grenme stilleri tercihlerinin 15181
altinda tartisilabilir (Thompson & Mascazine, 1997). Bu dogrultuda, dgrencilerin 6grenme
stillerinin problem ¢dzmeye ve basamaklarina etkileri ve iliskileri incelenebilir. Hangi
baskin 6grenme stiline sahip 6grencilerin problem ¢ézmenin hangi basamaklarinda ne gibi
giicliiklerinin ya da yeteneklerinin oldugu ortaya ¢ikarilabilir. Ogrenme stilleri ile
matematiksel problem tiirleri arasindaki etkilesim de belirlenebilir. Ornegin; hangi baskin
o0grenme stiline sahip 6grenciler “ne tiir problemlerde daha basarili ya da basarisizdir?” ya
da “nerede giigliiklerle karsilasmaktadir?” sorularina cevap aranabilir. Ozetle bu alanda
arastiritlmast gereken bir¢ok konu oldugu sdylenebilir. Yapilacak deneysel ve betimsel
calismalar ile gerceklestirilmesi saglanabilir.

Ogrencilerin matematiksel problem ¢ézme siirecinde anlama boyutundan genisletme
boyutuna dogru puanlarinin diigiisiiniin nedenleri sorgulanmalidir. McCarthy’nin 6grenme
dongiisiindeki 3. ve 4. tip 6grenme stili becerilerini yeterince yansitmamalarinin nedenleri
incelenmelidir. Matematigi Ogrenme siireci agisindan &grencilerin  problem ¢6zme
boyutlarindaki becerileri ile égrenme stillerinin iliskisi yorumlanmalidir. leride yapilacak
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olan aragtirmalarda, 0grenme stili ve matematiksel problem ¢dzme ve basamaklarina
yonelik kapsamli ve daha genis 6rneklem gruplarinda farkli problem tiirleri ile ¢alisilabilir.

Uygulama 6ncesi ve sonrasinda deney ve kontrol gruplarinin matematige yonelik tutum
diizeyleri belirlenmisti. Deney ve kontrol grubu dgrencilerinin hem uygulama dncesi hem
de uygulama sonras1 matematige yonelik tutum puanlarimin anlamli olarak farklilasmadigi,
yani benzer diizeyde oldugu goriilmiistii. Buna gore deney grubu 6grencilerinin, 6grenme
stillerine uygun etkinlikler ile 6gretimi onlarin matematik dersine yonelik tutumlarinda
anlamli fark olusturmamugtir. Ogrencilerin uygulama oncesindeki tutum puanlarinin
olumlu, tist diizeyde olusu ve tutumda kisa siirede degisim gosterme giicliigii gibi nedenler
bu sonuglar1 ortaya ¢gikarmis olabilir.

Onceki caligmalarda ogrencilerin 6grenme stillerine uygun olarak gergeklestirilen
O0grenme siirecinin, 6grencilerin tutumlari iizerinde farkl etkilerinin oldugu belirlenmistir.
Bu caligmalarin bazilarinda, 6grenme stiline dayali 6grenme silirecinin Ogrencilerin
tutumlarini olumlu etkiledigi ve gelistirdigi yoniinde sonuglara ulasilmistir (Bowers, 1987;
Demirkaya, 2003; Dikkartin, 2006; Giiven, 2007; Peker, 2003b; Ursin, 1995; Wahl, 2002;
Wilkerson & White, 1988). Ornegin; Demirkaya (2003), 4MAT &gretim sisteminin lise
cografya derslerindeki basari ve tutumlar iizerine etkisini incelemis, kendi Ggrenme
stillerinden haberdar olan ve bu yonde egitim gdren &grencilerin ezberci Ogretimden
uzaklasarak basarilarmin ve tutumlarinin yiikseldigini belirlemistir. Wilkerson ve White
(1988) ve Bowers (1987) tarafindan yapilan fen egitimindeki caligmalarda ise 4MAT
O0gretim modelinin dgrencilerin derse yonelik tutumlarini olumlu etkiledigi goriilmiistiir.
Dikkartin (2006) calismasinda, 4MAT sisteminin uygulanmasi sonucu Ogrencilerin,
geometri bagsari puanlar1 ve matematik dersine yonelik tutumlarinda, deney o6ncesinden
sonrasina anlamli farklilik olustugunu gostermistir. Yani farkli islem gruplarinda
(deney/kontrol) olmak ile farkli zamanlardaki Ol¢iimii (On-test ve son-test) gdsteren
faktorlerin, 6grencilerin basart ve tutum diizeyleri iizerindeki ortak etkisinin deney grubu
lehine anlamli oldugu sonucuna ulasmistir. Elgi (2008) ise &grenme stiline dayali
o0grenmenin uygulandigi 6grencilerin tutum dlgeginden uygulama 6ncesinde ve sonrasinda
matematige yonelik tutumlar1 arasinda pozitif yonde zayif bir iligki oldugunu bulunmustur.
Bu ¢alisma ve dnceki yapilan ¢alismalarin bulgularinin birbiriyle ortiismedigi sdylenebilir.
Ciinkii bu calismada yapilan uygulamanin &grencilerin tutumlar1 iizerinde olumlu
etkilerinin olmadig1 belirlenmistir.

Bunun yaninda bazi c¢alismalarda ise, 0grenme stiline dayali 0grenme silirecinin
Ogrencilerin tutumlarimi etkilemedigi ve degisikligin olmadigi yoniinde bulgularin oldugu
bildirilmektedir. Ornegin; Jacobsen (1986) ve Appell (1991) tarafindan 4MAT sisteminin
kullanildig1 ¢aligmalarda, 6grencilerin 6grenme stillerine dayali 6gretimin derse yonelik
tutumlar tizerinde olumlu etkilerinin olmadigini sdylemektedirler. Bu calismadan elde
edilen bulgular ile onceki yapilan bazi ¢aligmalarin bulgularinin birbiriyle ortiistiigi
sOylenebilir.
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Ogretmenlerin matematik dersinde ogrencilerinin derse yonelik tutumlarina bakis
acilarinda, O0grenme stillerini goz Oniline almalar1 ve Ogrencilerin 0grenme stilleri ile
tutumlar1 hakkinda kapsamli bilgilere sahip olmalari 6nerilir. Kanimizca dgrenme stillerinin
matematik dersine yonelik tutuma etkileri, iliskileri ve bunlarin akademik basartya
yansimasi daha kapsamli olarak incelenmelidir.

Ogrencilerin 6grenme stilleri ile tutumlarinin iliskisi yaninda diger duyussal davranislari
ile olan iligkisi de az sayida aragtirmaya konu olmustur. Bu ¢alismalardan birinde Sloan,
Daane ve Giesen (2002) ogrenme stili ile matematik kaygisinin iliskili oldugunu
savunmaktadir. Blair ve Judah (1990) ise 4MAT o&grenme sisteminin Ogrenenlerin
motivasyonunu arttirdig1 ve akademik performansi gelistirdigini belirtmektedir. Ote yandan
Okur ve Bahar (2010), 6grencilerin kisisel kaygilarinin 6grenme stillerine gére anlamli fark
gostermedigini belirlemislerdir. Bu sonuglar, 6zellikle matematik egitiminde 6grencilerin
ogrenme stilleri ile tutumlar1 disinda da bazi duyussal davraniglari ile olan iligkinin daha
yogun bigimde arastirlmasini gostermektedir. Ornegin; matematik 6z yeterligi, kaygisi gibi
duyussal davraniglar ile 6grenme stili iligkisi incelenmelidir. Matematik 6gretmenlerinin de
ogrencilerini tanimada bu duyussal davraniglar ile 6grenme stillerini birlikte ele alip,
Ogrenme siire¢ ve ortamini buna gore gelistirmelerinin ve uygulamalar: yararli olabilir.

Bu calisma, belli sayida lise Ogrencileri ile gergeklestirilmistir. Ayrica islenen
matematiksel kavramlar ve bunlara yonelik uygulanan &grenme etkinlikleri de sinirli
kalmistir. Dolayis1 ile baska calismalarla desteklenmesi gerekir. fleride yapilacak
arastirmalarda farkli calisma gruplarinda, 6zellikle ilkdgretim diizeyinde, 6grencilerle ve
farkli matematiksel kavramlara iligkin burada uygulanamayan Ogrenme etkinliklerinin
tiirleri ile betimsel ve deneysel ¢alismalar yapilmalidir.
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The Effects of Learning Activities Corresponding with Students’
Learning Styles on Academic Success and Attitude within the Scope of
Constructivist Learning Approach: The Case of the Concepts of
Function and Derivative

Extended Abstract

Depending on the preferred approach, an individual's perception, thinking, learning,
problem solving and the specific behaviors or habits are also known as his/her learning
style. Relationship between learning activities and learning styles is important and
undeniable. Unlike many of the other countries on this issue, the number of research has
been few in Turkey. The shortcomings of the study have to do with a degree of thought to
overcome. On the other hand, for learning activities based on creating a model of learning
styles McCarthy 4MAT, it is assumed that their chance of taking more students. Learning
activities are developed in the principles of a constructivist learning approach and students'
learning styles will be considered. Design of learning activities take place according to
McCarthy’s 4MAT system, the model of learning styles and learning cycle. Activities in the
learning environment for everyone, as much as the main principle is thought to significant.

The 4MAT learning system, developed by McCarthy, and based on Kolb’s “Experiential
Learning Theory” is a “learning cycle” model with 8 instructional events (McCarthy,
1990). The 8 instructional events of the 4MAT learning model are respectively: connect,
attend, image, inform, practice, extend, refine, perform (McCarthy, Germain & Lippitt,
2006). Dunn (1990) argued that students could learn via learning methods convenient for
themselves and approaches compatible to their learning styles. This widely emphasised
approach requires a consideration of individual learning styles in mathematics education.
Thus, the individual’s learning style should be activated in all activities for learning
mathematics. During the process of learning mathematics, a consideration for learning
styles also assists teachers in choosing appropriate teaching strategies for whole learning to
take place.

The aim of this study was to develop learning activities according to students’ learning
styles within a scope of constructivist learning approach and identify the effects of these
activities on students’ academic success and attitude towards mathematics. The study had a
semi-experimental research design based on the pre test-post test model with a control
group. The participants of the study were students studying at a state high school in the
2010-2011 academic year. As part of the study, activities which were suitable to the
students’ learning styles were developed within the scope of constructivist learning
approach in line with McCarthy’s 4MAT system with 8 steps of learning and used for the
teaching of the concepts of function and derivative. Quantitative data were collected using
data collection tools such as a personal information form, non-routine problems, and a
mathematics attitude scale. Descriptive and non-parametric statistics were used for the
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analysis of quantitative data. Data analysis indicated that in the experimental group, the
learning process in which activities appropriate for students’ learning styles were used to
contribute to an increase in the students’ academic success and problem solving skills. Yet,
there was no statistically significant difference in students’ attitudes towards mathematics.
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Ekler
Ek 1. 4MAT Sisteminin Asamalarina Yénelik Ogrenme Etkinliklerinden Ornekler

1. Asama - Baglanti Kurma: Bu asamada 6grencilerin kendi yasamlari ile konu arasinda
iliski kurmalar1 saglanir.

Amag: Ogrencilere giinliik hayattan drnekler sunarak, fonksiyonun grafiginin varligini ve
olma kosulunu fark etmelerini saglamak.

Etkinlik:

Ogrencilerin fonksiyonun grafigi ile giinliik yasamdaki olaylar arasinda iligki kurmalarina
yonelik gelistirilmigtir. Bu amagla, fonksiyonun grafigini ortaya konmasinda 6érnek durum
sunulmustur. Burada, fonksiyonun grafiginde analitik diizlemde tanim kiimesinin yatay
eksene, deger kiimesinin diisey eksene alindig1 ve goriintii elemanlarinin noktalar oldugu,

grafigi verilen fonksiyonun bazi degerlerinin hesaplanmasi vurgulanacaktir. o

“Anasinifina giden 6grencilerin kibrit ¢oplerini kullanarak yan yana kareler yapmalart
istenmektedir. Egit uzunluktaki kag tane kibrit ¢opiinii kullanarak bitisik 10 kare olusturabilir?”’

v Yukaridaki 6rnek problem durumunda kibrit ¢6pii sayisi ve kare sayisi arasindaki
iliskiyi bulalim.

v Builigkiyi fonksiyon olarak gosterebilir miyiz?

v Bu iligki fonksiyon ise bunu kag farkli sekilde gosterebiliriz?

v Bunlari grup olarak inceleyeliniz ve tartiginiz.

2. Asama - Katilma: Bu asamada 6nceki adimda olusturulan yasanti analiz edilir.

Amag: Ogrencilerin yasantiy1 analiz etmelerine ve yasantidaki problemi ¢ozmek icin neler
yaptiklarini tartigmalarina izin vermek.

Etkinlik:

Ogrencilerin fonksiyonun tersi ile ilgili giinliik hayattan bulduklar1 érnek durumlar
iizerinde yorumlar yapilir. Ogrencilerin belirttikleri giinliik hayat durumlari tahtaya yazilir.
Farkli 6rnek durumlarindan yararlanarak girdi-islem-¢ikti bilesenlerinin ters fonksiyonun
dongiisiindeki yerleri, gerekliligi ve fonksiyon ile ters fonksiyon arasindaki iligki hakkinda
sinif tartigmasi yapilir. Ogrencilerin asagidaki sorular etrafinda tartismasina firsat verilir.

1. Bir fonksiyonun tersi olabilmesi i¢in ne olmasi gereklidir? Tartiginiz.

2. Fonksiyon ile ters fonksiyonun tanim ve deger kiimeleri arasindaki benzerlik ve
farklilik nelerdir? Tartisiniz.

3. Fonksiyon ve ters fonksiyonun kural1 arasindaki iliski nedir?

4. Verilen bir fonksiyonun ters fonksiyonunun kuralini nasil bulabiliriz?

3. Asama — Zihinsel Sekillendirme: Bu asamada diisiinceler kavramsallagtirilir.
Amag: Ogrencilerin  teget-kiris iliskisini anlamlandirarak tegetin egimi kavramim
zihinlerinde sekillendirmek.
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Etkinlik:

Asagidaki sekildeki P noktasindan Q; noktasina mavi bir kalemle kiris dogrularini
¢iziniz. Sonra, kirmizi bir kalemle P noktasindan egriye bir teget dogrusu ¢iziniz. Olusan
sekildeki teget ve kiris hakkinda yorumlar yapiniz. Grup olarak bunlari tartisiniz.

ﬂk
p
Qs

Q3

Q,

Q

»

4. Asama — Bilgi Verme: Bu asamada konu alani ile ilgili bilgi verilir.
Amag: Tiirevin uygulamalarini tanimlamak ve nasil uygulanacagini 6grenmek.
Etkinlik:Ogretmen, dgrencilere tiirev alma kurallarim1 ve matematiksel gdsterimine ydnelik
konu alani ile ilgili uzmanlik bilgilerini bilgisayar, projeksiyon vb. araclar yardimiyla
sunuldugu etkilesimli bir ders saglar.

Asagidaki tabloda fonksiyonun azalan-artan olma durumu, birinci ve ikinci tiirevi ve
icbiikey-digbiikeyligini inceleyelim.

Tlrevin x=a’da f(x)’in tanimi x=a’da f(x)’in grafigi
Durumlari
S 1) fa)>0 Artan
; fM(a)> 1 Disbiikey E .
a
L 2) f(a)>0 Artan :
E f"(a)<0 ichiikey E E
................................... -
E 3.)f’(a) <0 Azalan E
f"(@)>0 Disbiikey y
a
E 4‘)f’(a) <0 Azalan

E f"(a)<0 ichiikey
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5. Asama - Uygulama: Bu asamada tanimlanmis kavramlar lizerine ¢aligmalar yapilir.

Amag: Ogrencilerin  6grendigi fonksiyon kavrammi pekistirmek igin &gretmen
rehberliginde uygulamalar yapmak.

Etkinlik:
e Asagidaki bagmtilarin fonksiyon olup-olmadigini belirtiniz. Nedenini agiklayip,
ornekler ile gdsteriniz.
1) Insanlar kiimesinden meslekler kiimesine tanimlanan ve her insani kendi meslegi
ile eslestiren baginti.
2) Hayvanlar kiimesinden yuvalar kiimesine tanimlanan ve her hayvani kendi
yuvasiyla eslestiren bagmnti.
3) Cocuklar kiimesinden babalar kiimesine tanimlanan ve her cocugu kendi babasiyla
eslestiren bagint.
4) Bir fabrikadaki is¢iler kiimesinden aldiklari iicretler kiimesine tanimlanan ve her
is¢iyi aldig1 licretiyle eslestiren bagmnti.
5) Her ¢ocuguna ayni har¢ligi veren bir babanin ¢ocuklari ile aldiklari hargliklart
eslestiren bagint1.
e Giinliik hayatinizdan fonksiyon olan ve olmayan durumlara birer &rnek veriniz.

6. Asama - Genisletme: Bu agamada 6grenciler kendilerinden bir seyler ekleyerek mevcut
bilgilerini uygularlar.

Amag:Tirevin uygulamalarma iligkin, 0grencilerin 6grendiklerini igsellestirmelerini
saglamak.

Etkinlik:
A ve B gibi iki hareketli xy diizleminde hareket etmektedirler. # zamaninda her

birinin koordinatlar; X, =¢, y,=2t, xy,=1-t, y,=t (l‘ > 0) olarak

verilmektedir. Buna gdre;

1. A ve B arasindaki uzaklig1 fonksiyon olarak tanimlayiniz.
ii. A ve B arasindaki uzakligin minimum olma durumu nasil olur? Uzakligin
minimum degeri nedir?
iii. Elde ettiginiz her sonucu goz 6niine alarak ¢gikarimlarinizi yaziniz.
iv. Farkli varsayim ve yaklasimlar ile problemi gelistiriniz-genisletiniz ve ¢oziiniiz.

7. Asama - Siizme: Bu asamada dgrenciler tarafindan yapilan uygulamalar analiz edilir.

Amag: Ogrencilerin degisim oranmin limitinin tiirev olusu ile ilgili yapilan uygulamalar
analiz etmelerini saglamak.
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Etkinlik:
h pozitif bir say1 ve 3’lin h birim sagindaki say1 3+h olmak iizere, asagidakileri grafik
tizerinde gosterip, verilen noktadaki tiirevi geometrik olarak ifade ediniz.

0 f3) o fG+h)  oh d)f(3+hh)—f(3)

y=f(x)

»
T T »

8. Asama - isleme: Bu asamada ogrencilerin bir seyleri kendilerinin kesfetmeleri,
yapmalar1 ve diger dgrenciler ile paylagsmalarina izin verilir.

Amag: Ogrencilere fonksiyonun grafigi ve dzellikleri ile ilgili 6grendiklerini paylagmalari
icin imkan saglamak.

Etkinlik:

Asagidaki sekillerin birini ya da birkagin1 kullanarak analitik diizlemde bir fonksiyonun
grafigini olusturunuz. Olusturdugunuz fonksiyonun grafiginin noktalarimi belirleyerek,
fonksiyonun kurali, tanimi ve deger kiimelerini tartisiniz.

. \ |

Etkinlik:

Grup olarak giinliik hayatta ya da diger bilim dallarinda gerceklesen durumlari temsil
eden, miimkiinse gercek verilere dayali bir fonksiyon belirleyip ve bu fonksiyonun grafigini
olusturun. Caligmanizi sunum haline getirerek tiim sinifla paylasin.
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Ek 2. Rutin Olmayan Problem Ornekleri

1.) Bir smavin soru kitap¢iklarini
isimlendirilmek isteniliyor. Bunun
icin  swrastyla bir harf ve bir
rakamdan olusan karakterler
kullanilacaktir (Harfler, alfabenin

Buldugunuz bagmtinin tanim ve deger
kiimesini, kuralin1 bulunuz ve grafigini ¢iziniz.
Bu bagintmin  ozelliklerini  inceleyiniz
(Yansima, simetri, ters simetri, gecisme).

Ceccccccccssccccccscccccssscccccsscccccsse

ilk bes harfinden ve rakamlar ise sifirin disindaki rakamlardan secilecektir). Bu islemi

siz nasil yaparsiniz?

a) Problemi kendi climlelerinizle ifade ediniz.

b) Kitapcik isimlerini veren bir bagintiy1 tanimlayiniz.

¢) Isimlendirme sirasiyla bir harf ve bir rakamdan olusursa nasil olur?
d) Elde ettiginiz her sonucu g6z 6niine alarak ¢ikarimlarinizi yaziniz.

e) Farkli varsayim ve yaklasimlar ile problemi gelistiriniz ya da genisletiniz ve

¢Oziiniiz.

2)

v

Buldugunuz fonksiyonun tanim ve deger
kiimesini, kuralin1 bulunuz ve grafigini
¢iziniz.

000000
eeecccece

Yukaridaki grafikte herhangi bir A ve B noktalar1 verilmistir. A ve B noktalarini
belirleyerek, bu noktalardan gegen bir fonksiyon nasil tanimlanabilir?

a) Problemi kendi ciimlelerinizle ifade etmeye calisiniz.

b) Sizce, A ve B noktalarindan gecen kag tane fonksiyon tanimlanabilir?

¢) A ve B noktalariin disinda herhangi bir C noktasinin bu fonksiyonun iizerinde olma
kosulu nedir? Bu ii¢ noktadan gegen kag tane fonksiyon tanimlanabilir?

d) Elde ettiginiz her sonucu g6z Oniine alarak ¢ikarimlarinizi yaziniz.

e) Farkli varsayim ve yaklasimlar ile problemi gelistiriniz ya da genisletiniz ve

¢Oziiniiz.
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3.) 10 cm yarigapli bir ¢gemberin kiriginin
uzunlugu L ve onu goéren merkez agist x
verilmektedir. Bu  ¢emberin  kiriginin
uzunlugu ile merkez agisinin arasinda nasil
bir iliski vardir?

a) Problemi kendi ciimlelerinizle ifade
etmeye calisiniz.

Buldugunuz bagmtinin tanim ve deger
kiimesini, kuralin1 bulunuz ve grafigini
ciziniz.  Baginti  fonksiyon  ise
sinirliliklarini  inceleyiniz. Cemberin
kirisinin en biiyiilk ya da en kiigiik
degerini hangi kosullarda alabilecegini
tartiginiz.

©0000000000000000000000COCCCOCIOCIOCOOTOTS

b) Cemberin kirisinin uzunlugunu x cinsinden veren bagintiyr olusturunuz ve bu
bagintinin fonksiyon olup olmadigini inceleyiniz.

¢) Cemberin kirisinin uzunlugunun alabilecegi en kiiciik ya da en bilylik degeri var

midir? Inceleyiniz.

d) Elde ettiginiz her sonucu g6z 6niine alarak ¢ikarimlarinizi yaziniz.

e) Farkli varsayim ve yaklagimlar ile problemi gelistiriniz-genisletiniz ve ¢6ziiniiz.

4) 24 metrelik bir tel iki pargaya
ayrilacaktir. Bir parga bir kare, digeri ise
bir daire seklinde c¢erceve yapiminda
kullanilacaktir. Buna gore, parcalarin
toplam alanlarinin  maksimum ya da
minimum olmasi i¢in demir pargasi nasil
kesilmelidir?

E Buldugunuz bagintinin tanim ve deger
« kiimesini, kuralini bulunuz. Bagmt
E fonksiyon ise smurliliklarii inceleyiniz.
¢ Alanlar toplammin en bilyilk ya da en
¢ kigiik  degerini  hangi  kosullarda
: alabilecegini belirleyiniz.

H

a) Problemi kendi climleleriniz ile ifade etmeye ¢aligimniz.

b) Parcalarin toplam alanii veren bagintiy1 tanimlaymiz.

¢) Pargalarin uzunluklarini ve toplam alanlarini bulunuz.

d) Elde ettiginiz her sonucu g6z 6niine

alarak ¢ikarimlarinizi yaziniz.

e) Farkli varsayim ve yaklasimlar ile problemi gelistiriniz — genisletiniz ve ¢oziiniiz.
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Ek 3. Derecelendirilmis Puanlama Anahtari

Degerlendirme PUANLAR
Olgiitleri

PROBLEM 4 3 2 1 0
COZME

Problemi tam ve dogru | Problemi tam ve dogru | Problemin bir kismini Problemi  birgok Problemi tam ve
« olarak  tespit eder. olarak tespit eder. yanlis ya da eksik | yanls ve dogru olarak tespit
= Problemin ¢oziimiinde olarak tespit eder. eksiklerle  tespit edemez.

3 yaklagimm  etkileyen eder.
% kritik noktalar1 belirler.

Probleme iliskin Probleme iliskin Probleme iliskin Probleme iligskin Probleme iligkin
= mevcut yol-yontemleri meveut  yol-yontemleri meveut  yol-yontemleri mevcut yol- meveut yol-
E yiiksek  ustalik  ve onemli hatalar bazi hata ve eksiklerle yontemleri yontemleri
% beceriyle, hatasiz ve yapmadan yeterli | de olsa kabaca | uygularken birgok | uygulayamaz.
> otomatik olarak | bigimde uygulayabildigini hata ve eksiklik
- uygulayabildigini uygulayabildigini gosterir. yapar ve konuda
g gosterir. gosterir. oldukga yetersiz

oldugunu gosterir.

Problemin  ¢6ziimiine Problemin  ¢dziimiine Problemin  ¢dziimiine Problemin Problemin
= yonelik matematiksel | yonelik —matematiksel yonelik bir kismi yanhs | ¢ozimiine yonelik ¢oziimiine yonelik
E bir model olusturur ve bir model olusturur ve ya da eksik  bir yanlis bir bir matematiksel
j modelin dogrulugunu, modelin  dogrulugunu, matematiksel model matematiksel model
= caligabilir  oldugunu cahsabilir oldugunu olusturur. model olusturur. olusturamaz.

8 tam olarak gosterir. gosterir.
=

Problem ¢ozme siireci Problem ¢6zme siireci Problem ¢6zme siireci Problem  ¢6zme Problem  ¢6zme
< ve tiim sonuglarini tam ve sonuglarini ozetler, ve  sonuglarmi  bir stireci ve stireci ve
E ve dogru olarak | kamtlara dayal kismmni yanhs ya da sonuglarini yanhs sonuglarini
g ozetler, kanitlara ¢ikarimlarda bulunur. eksik oOzetler, kanitlara ozetler, kanitlara Ozetleyemez,

I~ dayall ¢tkarimlarda dayali ¢ikarimlarda dayali kanitlara  dayali

’8 bulunur. bulunur. ¢ikarimlarda ¢ikarimlarda

2 bulunur. bulunamaz.
Farkli  varsayim ve Farkli  varsayim ve Farkli  varsayim ve Farkli  varsayim Farkli varsayim ve

GENISLETME

yaklasimlar ile farkli
bir problem gelistirir
ve ¢Oziimiinii yapar.

yaklagimlar ile kismen
farkli  bir  problem
gelistirir ve ¢oziimiini
yapar.

yaklagimlar ile farkli
bir problem gelistirir.

ve yaklasimlar ile
kismen farkli bir
problem gelistirir.

yaklasimlar ile
farkli bir problem
gelistiremez.
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