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ÖNSÖZ 

 

Matematiği bilmek zorundayız. İlkokuldan üniversiteye kadar eğitim süreci 

içerisinde defalarca karşılaştığımız bu disiplin çağımızın olmazsa olmazı durumundadır. 

Burada yalnız matematik dersinde başarılı olmak ve matematiksel düşünceye sahip 

olmanın ayırtına varmamız gereklidir. Araştırıldığında matematik dersinde başarısız 

olduğu halde kendi çabalarıyla hayatta belli noktalara gelmiş insanların hepsinde 

analitik düşünce boyutunun gelişmiş olduğu görülecektir. Aslında bu insanlarda var 

olan matematiksel düşünme yeteneği eğitim sisteminin çarkları arasında bir yerlerde 

takılıp kalmış ve matematiğe karşı olumsuz tutum sahibi olmuşlardır.  

Matematiğin insana kazandırdığı gücün ve estetik zevkin az da olsa farkında 

olan birisi olarak bu değerden diğer insanlarında faydalanması gerektiğini düşünerek 

matematik eğitimindeki sorunlara bir nebze olsun ışık tutmak için bu çalışmayı 

yapmaya karar verdim. 
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ÖZET 

 

         Bu tezde ortaöğre t im matematik eğ i t imi ;  matematiğ in  a lan 

seçiminde  be li r leyic i  bi r  ders olması  ve  dolayıs ıyla  öğrenc i ler in 

ge lecekte  ki  meslek  te rc ihinde  be li r leyic i  rol  oynaması  düşünülerek 

bazı  boyut la r çerçeves inde değerlendir i lmiş t i r .  

 

 Bu ça l ışmada a lanyazında  l i se  matemat ik eğ i t imini  konu a lan 

araş t ı rmalar  incelenmiş t i r .  Bu ça lışmalardın  or taya koyduklar ı  veri ler  

ış ığ ında  bazı  sorunlar ın tespi t i  yapı lmış t ı r .  Bu sorunları  gideri lmesi 

iç in a l ınabilecek tedbirler  hakkında bi lgi  veri lmiş t i r.  

 

Son olarak  9. s ını f  matematik  eğ i t im programından Mant ık 

üni tes inin örnek program tasar ıs ı hazı rlanmış t ı r .  
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ABSTRACT 

 

        In this  thesis,  i t  was evalua ted mathematics  education in some 

manners  because  of i t s  be ing the main lesson in choosing the branch,  

which has  the  most  pr iori ty in charac terizing the  possible job of  the 

s tudents in the future.  

 

 In  th is  s tudy i t  was observed researches,  which are  about 

mathemat ics  education in the l i te rature .  I t  was de termined some 

problems in the view of  these researches.  I t  was given information 

about the solut ion of these problems.  

 

Fina l ly i t  was chosen the “Logic” unit  f rom the 9.class  

mathemat ics  education  programme and a  sample  programme was 

designed for i t .   
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BÖLÜM I  

1 . GİR İŞ  

Bu bö lüm de  a raş t ı rman ın  kuram sa l  çe rçe ves i ,  p rob lem i ,  amacı ,  

önemi ,  p rob le m cüm les i ,  a l t  p roblemle r i ,  say ı t l ı l a r ı ,  s ın ı r l ı l ı k la r ı  

bu lun maktad ı r .  

1. 1 .  Pr oble m 

           Mat ema t i k  in san l ı k  ta r ih i n i n  en  e ski  b i l imle r inden  b i r id i r .  

Mate ma t ik  sözcüğü,  i lk  ke z,  M.Ö.  550 ’ le rde ,  P i sa gor  oku lu  üye le r i  

t a ra f ı ndan  ku l la nı lmış t ı r .  Ya zı l ı  l i te ra tü re  g i rmes i ,  Pla to n’  l a  M.Ö.  

380 ’ le rde  o lm uş tu r .  Kel ime  ma nas ı  “öğ re ni lme s i  ge reken  şey” ,  yan i ,  

b i lg id i r .  Bu  t a r ih le rden  önce ki  y ı l l a rda ,  ma tema t i k  ke l ime s i  ye r ine ,  

ye r  ö lç üm ü manas ına  ge le n ,  geom et r i  ya  d a  e sk i  d i l l e rde  ona  e şdeğe r  

o lan  sözcük le r  ku l la nı l ı yo rdu .    TDK Mate mat ik  Te r im le r i  Sö zl üğünde  

i se  ma tema t i k :  

“ Biç im sayı  ve  çokluklar ın  yapıla rını ,  öze l l ik le r in i  ve  a ra lar ındaki  

i l işkile ri  usbi l im(mant ık b i l im)  yoluyla  inceleyen ve  sayı  b i lgis i ,  cebi r,  

uzam bilgis i (geometr i)  gibi  da lla ra  ayr ı lan bi l im.”  olarak 

tanımlanmaktadır.   Matematik disipl inini  daha  iyi  anlamak iç in 

a raş t ı rdığ ımızda;  Baykul  (1995)’un,  matematiğ i ,  insan ta raf ından 

zih inse l  ola rak yara t ı lan bi r s is tem olarak tanımladığ ını  ve insanların 

matemat iğ i  nası l  gördükler i  ve  onun ne olduğu konusundaki  

düşünceler ini  şu dört  grupta  topladığ ın ı  görmekteyiz:  

1 .  Ma tema t i k ,  gün lük  ha ya t tak i  p roble mle r i  ç özmede  başvuru la n  

sayma ,  hesap lama ,  ö lçme ve  ç izmedi r .  

2 .  Mate ma t ik ,  ba z ı  s embol le r i  k ul lanan b i r  d i l d i r .  

3 .  Ma te mat ik ,  in sanda  mant ık l ı  dü şünm eyi  ge l i ş t i ren  man t ık l ı  b i r  

s i s t e md i r .  



4.  Matem at i k ,  dünya yı  a nlamamı zda  çevre yi  ge l i ş t i rmede  ve  

ya şad ığ ım ız  ba şvurduğum uz b i r  ya rdımc ıd ı r .  

Aksu (1 991 )  i se ,  ma tema t iğ i  a şağ ıdak i  şe ki lde  i fade  e tmiş t i r .  

*  Mate mat ik ,  b i r  d i s i p l in di r .  

*  Mate mat ik ,  b i l g i  a l an ıd ı r .  

*  Matema t ik ,  b i r  i l e t iş i m a rac ı d ı r  -  çünk ü  ke ndi ne  özgü b i r  d i l i  

va rd ı r .  

*  Mate mat ik  a rd ış ık  ve  y ığmal ıd ı r ;  b i rb i r i  üze r i ne  k uru lu r .  

*  Matemat i k  va r l ı k l a r ın  kend i l e r i  i le  d eğ i l  a ra la r ı ndaki  i l işk i le r le  

i lg i l en i r .  

*  Ma temat ik ,  in san yap ı s ı  ve  insan  be yn i ni n  ya ra t t ığ ı  b i r  

soyu t l ama dı r .   

*  Mate mat ik ,  b i r  dü şünce  b iç i mi di r .  

*  Mate mat ik  man t ıksa l  b i r  s i s t em di r .  

*  Mate mat ik ,  matema t ikç i le r in  oyna dığ ı  b i r  o yun dur .  

Bu  i fa de le r l e  t an ım lanan  mate ma t iğ in  gü n l ük  ha ya t ın  i çe r i s inde  

ne  ka da r  çok  a la nda  ke ndi s i ne  yaşam a lan ı  bu lduğu nu  t ah min  e tmek 

gü ç  değ i ld i r .  Ma tema t ik  günl ük ha ya t ta ,  gün l ük  i ş le r imi z i  dü zene  

koyaca k ba s i t  zaman  i ş l emle r inde ,  p roble m ç öze rken,  a l ışve r iş te ,  

f a tu ra la r ı  ve  sa yaç la r ı  okurken,  k ıyas lama  yapa rken ,  mu ha keme  

ge rek t i ren  du rumlarda  ve  ya ra t ı c ı l ığa  ka da r  be l k i  de  çoğu  zaman 

ad ına  ma tema t ik  dem eden  kul la nma ktay ız .  

On  b in le rce  y ı l  önce  ya şamı ş  o l a n  i lk e l  topl u luk la rda  ve  h a t t a  

daha  so nra  o lu şup  t a r ım la  ve  ha yva nc ı l ı k l a  uğ ra ş t ı k la r ı  b i l enen  i lke l  

uyga r l ı k la rda  b i le  b i r  mate ma t ik  ek in  ya r a t ı lm ı ş  o lduğun u  gö s te ren  



i z l e re  ra s t l a nmış t ı r .  Ma te mat i k te  d i kka te  değe r  i l k  b i lg i l e r i  Bab i l ,  

Mıs ı r  ve  Ç in  uyg a r l ı k la r ın ın  k a l ı t l a r ın da  görü lm üş t ü r .  Bu  ka l ı t la ra  

da ya n ı la ra k ,  e sk i  uyga r l ı k la rdan  be r i  b i r i ke  b i r ike  gü nüm üze  e r i şe n 

m atem a t i kse l  ek in in  en  az  6 000  yı l l ı k  b i r  geçm iş i  o lduğun u 

söyle ne bi l i r .  B i rçok  uyga r l ı k la rda n  bize  u la şan  bu  b i lg i l e r ,  bugün  de ,  

i lk  ke z  o r ta ya  ç ı k t ık la r ı  günkü  kada r  t aze ,  doğ ru  ve  görkem li d i r .  

Mate ma t iğ i  ev re nse l  b i r  d i l  yapa n  n i t e l ik  budu r .  Bu  n i te l ik  başka  

h içb i r  b i l im da l ı nda  yokt u r .  Ma tema t ik  d i l ,  ı rk ,  d i n  ve  ü lke  t a nı mada n  

uyga r l ı k la rdan  uyga r l ık la ra  ze ngi nle şe rek  geçe n  sağ lam,  k u l la nı ş l ı  ve  

ev rense l  b i r  d i l ,  b i r  ek in di r .  Bi re y  i ç i n ,  t opl um  iç in ,  b i l im  iç in ,  

t ekn ol oj i  i ç in  va zgeç i lm e z  değe rded i r .  Yay ı lma  a lan ına  ve  de r i n l iğ i ne  

s ın ı r  konamayan  b i r  b i l imdi r .  (Ka raçay,  19 85)    

              Ma tema t ik  b i r  yönüy le ,  r es im  ve  m üzik  g i b i  b i r  sana t t ı r .  

Mate ma t ikç i l e r in  bü yük  ç oğu n luğu  onu  b i r  sana t  o la ra k  i c ra  ede r le r .  

Bu  aç ıdan  bak ınca ,  yap ı l an  b i r  i ş i n ,  ge l i ş t i r i l en  b i r  t e o r i n in ,  ma temat ik  

d ı ş ın da  şu  ya  da  bu  işe  ya ramas ı  on la r ı  pe k i lg i l end i rmez .  Onla r  iç i n 

öneml i  o la n ,  ya p ı l an  iş i n  de r in l iğ i ,  ku l la nı l an  yön te mle r i n  yeni l iğ i ,  

e s t e t i k  değe r i  ve  ma temat iğ i n  kend i  i ç inde  b i r  işe  ya ramas ıd ı r .  

Mate ma t ik ,  ba şka  b i r  yönü yle ,  b i r  d i l d i r .  Eğe r  b i l i mi n  gaye s i  ev ren i ;  

ev rende  o la n  he r  şey i  a nla mak,  on la ra  hü kmetmek  ve  yön le nd i rme k 

i se ,  b unun  i ç i n   t a bia t ın  k i t ab ın ı  okuyab i lmemiz  ge rek i r .  Tab ia t ın  

k i tab ı  i se ,  Ga l i l e ’n i n  söz le r i  i l e  ma tem a t i k  d i l i nde  ya z ı lmış t ı r ;  onu n 

ha rf l e r i  ge om etr i n in  şek i l l e r i d i r .  B un la r ı  an lamak  ve  

yo rum la yab i lmek  i ç i n  ma tema t ik  d i l in i  b i lme miz  ge rek i r  P la ton’u n 

akad emi s in in  g i r iş in de  “He r  k im ki  ge omet r i c i  değ i l d i r ,  i çe r i ye  

g i rm es in  ya zd ığ ı  gün de n  b ugü ne  k ada r  o l an  ge l iş im  sü rec inde  

m atem a t iğe  ve r i len  ö ne m h iç  a za lmamı ş ,  t e r s i ne  a r t a r ak  devam 

e tmiş t i r .   

 

     O  ta r ih le rde  ma tema t ik  d oğ ru  düşünme yi  öğ ren meni n  t emel  

a rac ı  o la rak  kabu l  ed i lmek te yd i .  Gün üm üzde  de  b u  ya rg ı  ge çe r l id i r  ve  

m atem a t i k ,  b i reye  ta hm in  ve  aç ı k lama gü cü  sağ l a ya n  eş s i z  b i r  i l e t i ş im  



a rac ıd ı r .  B u  yüzden  m atema t ik ,  ha ya t ı n  he r  an ın da ,  b i l im,  t i ca re t  ve  

endüs t r i  i ç in  ge rek l id i r  (Pe sen  ve  Od aba ş ,  2000) .  Ma tema t ik ,  he r  

i nsan da  doğu ş t an  t ab ia t ında  va r  o lan  d üşünme  yo l l a r ın ı  ge l i ş t i r i r .  

Mate ma t iğ i  kavrayan  insan,  m uhakem e ye teneğ i  ge l i ş t iğ i  iç i n  d iğe r  

kon ula r ı  da ha  iy i  ka vra r .  Mate ma t ik ,  insana  he r  konuda  doğ ruyu  bu lma  

ve  d a i ma  a ra ş t ı rma  a rzusu  kazan dı r ı r .  Ma temat ik ,  ge rek  insan  z i hn in in  

ge l işmes inde ,  ge rek  te kn iğ i n  bü tün  da l l a r ın ın  i le r l eme s in de  önem li  ve  

va zgeç i lme z  bi r  r o l  oyna r .  Ki ş iy i  a ra ş t ı rma  ve  b i l imse l  düşünme ye 

t eşvi k  e de r .  Me vcut  ya şant ımı zda  ve  günce l  o la yla rda  so ru nla r a  ka rş ı  

p ra t ik  ç özüm  bul mada ,  doğ ru  ka ra r  ve rm ede ,  insan  k i ş i l iğ i ne  yap t ığ ı  

e tk i l e r le  büyük ya ra r  sağ l a r (Göke r ,  1997) . Mate mat ik ,  çocuk la r ın  

s ezgi se l  ve  i nfo rma l  dü şünc e le r i  a ra s ın da  b i r  bağ  k u rma ya  ya rd ımcı  

o l u r .  Çocuk la r ın  b i r  p rob le mi  ye n i  b i r  şek le  dönü ş tü reb i lmes in e,  

kon uşma,  d i n leme ,  ya zma  ve  o kum a"  a na hta r  i l i şk i  kurab i lme,  

bece r i l e r in in  ge l i şmes ine  ya rd ımc ı  o l u r .  Bu  sayede  çoc uk la r ın  

dü şünce le r i  be r rak la ş ı r (Sa va ş ,2 000 ) .  B i r  p roblemi n değ iş i k  yo l l a r la  

çö zü le bi l eceğ in de n ha re ke t le ,  f a rk l ı  gö rü ş  ve  dü şünce le re  z ihnen  aç ı k  

o lab i lme  ve  on la ra  saygı  du yma  a l ışkan l ığ ı n ı  ka zand ı r ı r .  Doğ ru  

dü şünme  kura l l a r ın ı  öğ r e te rek ,  i spa t  ka vra mını  ve  i spa t  ed i l e bi l en  

sonuçla r  i l e  dogmala r  a ra s ı ndak i  fa rk ı  k avra t ı r (Or taöğ r e t im ma temat i k 

öğ re t i mi  c i l t - I I ,  199 7) .   

 

Günümü zde  to pl umunun  eğ i t im  k uruml ar ınca  ye t iş t i r i l ecek  i nsan  

m ode l in i n  şe ki l l e nmes inde  en  öneml i  a rgümanla rdan  b i r i  o la rak  

m atem a t i k  ön eml i  b i r  ye r  tu t mak ta dı r .  Çünk ü  bi lg i  çağ ı n ı  

ya ka la yab i l mek  veya  e n  a z ında n  t ak ip  e de bi lme k  iç in  i y i  ye t i şmi ş  

t ekn i syen ,  m ühend is  ve  b i l im  a damla r ı na  i h t i yaç  va rd ı r .  B u  ka dro la r ı  

ye t iş t i rmek  i ç in  eğ i t im s i s t emin de  ma tema t i k  kü l t ü rün ün  ve  

m atem a t i kse l  düşünme  ye teneğ i n in  ka zand ı r ı ld ığ ı  b i r  ma tema t i k  

eğ i t i mi ne  i h t i yaç  va rd ı r .    Mate ma t ik  b i l im i ne  ve r i l en  bu  ö nemi n 

nede n in i  Ak su(1991 ,  s . 3 )  da  şöy le  aç ık la mak ta dı r :  

 



İnsa nla r  ge re ks i n imle r in i  haz ı r  o la rak  ka rş ı l a yan  tü ke t i c i  

t opl um la rda  ya şam aktad ı r .  Anne -baba la r  çoc ukla r ı n ın  çe ş i t l i  

s ınav la rda  ye te r l i  ba şa r ı y ı  gö s te rme le r i n i  bek leme kt ed ir .  İ şverenle r  

be l l i  mat ema t i k  bece r i l e r i ne  sa hi p  b i rey le r  a ramakta d ı r .  So sya l  ve  fe n 

b i l im ci le r  ha z ı r  ma t ema t i kse l  model l e r  a ray ış ı  i ç inded i r .  Po l i t ika c ı  ve  

p lan la mac ı la r  çe ş i t l i  so run la ra  ived i  çözü mle r  a ray ış ı  iç inded i r .  Eğ i t im 

kuramcı la r ı ,  k im i  so ru la ra  ya nı t la r  a ram aktad ı r .   

Bu  ge rçekle r ,  mate ma t iğ in  ço k  f a rkl ı  a l an la rda  ku l lan ı ld ığ ın ı ,  

gü n lü k ya şam ın  ve  he r  me s leğ i n  kaç ın ı l ma z  bi r  öğes i  o ld uğun u 

gö s te rmekte di r .  Eğ i t im in  he r  a şa mas ında  ma tema t ik  de rs i ,  öğ re nc i le r in  

ça l ışma  zama nla r ı n ı n  öne ml i  b i r  k ı smın ı  a l ma ktad ı r .  Çünkü  ma temat ik  

gü n lü k  ya şamı mızda  da  ih t i yaç  duyd uğu mu z ve  k u l l a ndığ ı m ız  ya ra r l ı ,  

ku l l an ış l ı  ve  yüksek  dü ze yde  b i r  z i h inse l  e tk in l ik t i r .  Bu yö n lend i rme  

doğ ru l tusunda ,  öğ re nc i  ak t i f  ve  e t k i l e ş i ml i  b i r  a ra ş t ı rmac ı ,  p rob lem 

çö ze n ve  s t ra te j i  ge l i ş t i re n  b i r  k i ş i  o la rak  (A şka r ,  20 04) ,  he m çağa  

ayak  uydu ra b i lecek,  değ iş im le r i  i z l e yeb i l ecek  he m  de  değ i ş i me  ka tk ıda  

bu lunaca k b i r  durum a ge leb i l ece kt i r .   

A l i  Ne s in ’ in (20 01)   güze l  i f a des iy le ,  “d oğ ru da n hiç bi r  i şe  

ya rama ya n,  ama  doğ rudan  h içb i r  işe  ya rama dık la r ı  i ç in  de  he r  işe  

ya ra ya n”  uğ ra ş  da l la r ı nda n b i r i  o la n  ma tema t iğ i  genç  ne s i l le re  

öğ re tme l i y i z .  Bu  e sas tan  ha re ke t l e  b i rç ok  ü lke  ma tema t ik  eğ i t imine  

büyük  so rumlu lu kla r  yük lemiş t i r  ve  ok ul  p rogramla r ı nda  ma temat ik  

de rs ine  e n  a z kend i  ana  d i l l e r in in  öğ re t im i  kada r  ye r  ve rmi ş t i r .   

Tü rk  eğ i t i m  ta r i h inde  ma tema t i k  eğ i t im in in  ge l i ş imi ne  ba kacak  

o l u rsa k,  ge rek  Osmanl ı  De vle t i  ge rekse  Tü rk i ye  Cum hur iye t i  dö nemi  

i nce len d iğ inde  1 964  y ı l ında  Ankara  Fen  Li ses i 'n i n  aç ı l ı ş ına  ka da r  öze l  

o la rak  fen  ve  ma tema t i k  kon u la r ın da  öğ re t im  ya pan  b i r  oku la  

ra s t l anmama ktad ı r . (Se l vi ,  19 96) .  Osma nl ı  De vle t i  d öne mi nde ,  

öze l l ik le  a s t ronomi ,  t ı p ,  f i z i k  ve  ma tema t ik  konu la r ın ın  oku l  

p ro gram la r ı na  g i rme s i  18 .  yüzyı l ı n  son la r ın da  ba ş l amas ına  rağme n 19.  

yü zy ı l da  mümkün  ol mu ş tu r .  Osma nl ı  De vle t i  d önemi nde ,  

i lköğ re t im de n  yükseköğ re t ime  ka da r  d eğ iş i k  kad eme le rde  öğ re t im 



ve ren  me dre se le r in  ma tema t ik  k ı smında  f i z i k  ve  a s t ronomi  öğ re t imine  

ye r  ve r i lm i ş t i r .  Yal n ı z  bu  de rs le r  m ed rese le r in  a s ı l  a mac ı  o lan  nak l i  

i l i mle r in  öğ re t i lmes inde  b i r  a raç  o l a rak  kul l anı lmı ş l a rd ı r .  İskende r i ye  

Okulun da  Ga l i nos ’un  ta vs i yes i  üze re  t ı p  k i t ap la r ı n ı n  iy i  b i r  şek i l de  

an la ş ı lma s ı  i ç in  ma tem a t i k  ve  ma nt ık  öğ r e t imi  ön  şa r t  koşu lmas ı  

ge le neğ i  t ıp  eğ i t im i  ve re n  me drese le rde  de  görülmekted i r .  Kan un i  

Su l ta n  Sü le yman  de vr i nd e  yap t ı r ı la n  Sü le ym an iye  medre ses ine  daha  

önce k i le rden  fa rk l ı  o la rak ,  t ı p  med reses i  ve  Darüş ş i f a  i l e  ma tema t i k  

öğ re t i mi ne  ma hsus  d ör t  me dre se  e kle nm iş t i r (Yı lm az ,  199 0) .  

Tanz ima t la  b i r l ik te  ba t ı n ın  e tk is i y le  değ işmeye ba ş l ayan  eğ i t im 

s i s t e mi nde  ö nc ül üğü  a ske r i  okul la r  yap mış l a rd ı r .  Ordunun  ye n i  sava ş ,  

t ekn iğ ine  uygun  o la ra k  eğ i t i lmes i  i h t iyac ı  o r t aya  ç ık ma s ı  i l e  b i r l ik te  

öze l l ik le  a ske r i  eğ i t i m a la nı nda  fe n  ve  ma te mat ik  öğ re t imi ni n  öne mi  

a r tmı ş t ı r .  Bunu n  doğa l  b i r  son ucu  o la ra k  fen  ve  ma tema t i k  kon ula r ı  

a ske r i  o kul l a r ın  öğ re t im  programla r ı na  h ı z la  g i rmeye  baş l a mı ş t ı r .  I I I .  

Se l i m ve  I I .  Mahm ut  dönem inde  ba ş la t ı l an  ba t ı l ı l a şma  ha re ke t ine  

pa ra le l  o la rak ,  o ku l la şmaya  ve r i l en  öne mle  b i r l ik te  fen  k onu la r ı n ı n 

öğ re t i mi ne  de  önem ve r i l meye  ba ş l anm ış t ı r .  I I .  Ma hmut  d öneminde ,  

a ske r i  ve  t ı p  a lan ı nda  aç ı la n  çe ş i t l i  i h t i sa s  oku l l a r ı  i le  ye ni l i k  

ha reke t l e r i  h ı z  kazan ı rke n  1862 'de  a ske r i  yüksek  oku l l a ra  ha z ı r l ı k  

s ın ı f la r ı  o la r ak  aç ı l an  Fen  İda di s i  ve  Mekteb i  Su l t ani  fen  öğ re t i mi ne  

ağ ı r l ı k  ve ren  bugü nkü  o r taöğ re t im  düze yi nde  aç ı l mı ş  i l ko kul la rdandı r      

(  Koçe r ,19 82) .  1873  ' t e  aç ı lmı ş  o l an  Da ruş şa fa ka  m atema t i k  ve  fe n  

kon usunda  dönemin  en  iy i  l i se s i  o lmuş t u r .  1 868  yı l ı nda  aç ı la n  

Ga la ta sa ra y  Li se s i  de  o  dönem de  f en  de rs l e r ine  ağ ı r l ık l ı  o la rak  ye r  

ve rm iş  o l a n  oku l l a rdand ı r (  Se l v i ,  1 996) .  

         Cu mhu ri ye t  dönemi ne  ge l ind iğ in de ,  he r  a l a nda  o lduğu  gi b i  

eğ i t i m a lan ında  da  ye n i  ve  çağ ı  yaka lama ya  yö ne l ik  a t ı l ı mla r  

ba ş la t ı l mış t ı r .  Cumhur iye t imi z in  k urucusu  M,Kemal  Ata tü rk  1921  de  

t oplanan  Maa r i f  Kongre s i 'n de  "Ş i m diye  k ada r  t ak i p  o lunan  t ahs i l  ve  

t e rb iye  usu l l e r in in ,  m i l l e t imi z in  ge r i l eme  t a r ih inde  e n  mü hi m sebep  

o l duğu  kanaa t in deyi m" (Erden ,  19 98) ,  d i ye rek  eğ i t im a lan ında ki  

m üth iş  değ iş i min  i l k  işa re t l e r in i  ve rmiş t i r .  Cumhur iye t  dönemi nde ,  



192 4–1 927  yı l lan  a r a s ı nda  l i s e le rde  fen  ve  edeb iya t  şu be le r i ne  i k i  y ı l  

ayn ı  ağ ı r l ık ta  fe n  ve  ma tema t ik  öğ re t i m  program la r ın ın  uygu l a ndığ ı  

üçünc ü  s ın ı f t a  i se  fe n  ve  e deb iya t  şub ele r in in  ay r ı ld ığ ı  gö rü l mü ş tü r .  

Bu  pro gram da  Ce bi r ,  Na za r i  Hesa p  ve  Hende se  de rs le r i  ye r  

a lmak ta yd ı . (  Var ış ,  19 96)  Cum hur iye t i n  i lk  on  y ı l ı nda  yen i  eğ i t im 

gö rü şün ün  uygu lama ya  a kta r ı lm as ı  i l e  i l g i l i  o la rak  Or taoku l ,  L i se  

p ro gram la r ı ,  g ib i  te mel  ça l ı şmala ra  ağ ı r l ı k  ve r i lm i ş t i r .  Bu  dönem de 

ha zı r l ana n  öğ r e t im pro gramlan  uygu l amaya  ko nulm uş ,  a nca k geç i ş  

dönemi  o lmas ı  ne den i yle  s ık  s ık  değ iş ik l ik  ve  yen i  düze nleme le re  ta bi  

t u tu lm uş t u r  (  Se l v i , 1996) .  1938–1947  yı l l a r ı  a ra s ı nda  uygu l a nan  l i se  

p ro gram la r ı nda ,  fen  ve  ma te mat i k  gru bu  de rs le r i ;  t ab ia t  b i lg i s i ,  

f i z i k ,  k imya  ve  ma temat i k  ad ı  a l t ın da  l i se  1 .  ve  2 .  s ın ı f l a rda  o r t ak  

o la rak ,  l i se  3 .  s ın ı f t a  da  seç mel i  o la rak  o kut ul mu ş tu r . (Yı lm az ,  1 990 ) .  

195 3  yı l ın da  o r t a  öğ re t im  programla r ın ın  ge l i ş t i r i lme s i  iç in  İs tanbu l  

Ata t ürk  Kı z  Li se s i  ve  Ankara  Bahçe l ievl e r  De neme  Li ses i ’n de  ge rçek 

an la mda  i lk  ça l ı şma la r  yap ı lmış  f aka t  o lumlu  sonuçl a r  a l ı nama mış t ı r  

(Va r ı ş ,  1 996) .   

         

 Eski  ad ıy la  So vye t  Sosya l i s t  Cumhu ri ye t l e r  B i r l iğ i ' n i n  4  Ek im 

195 7  t a r ih inde  Sp u tn ik   ad l ı  uyd uyu  uza ya  f ı r l a t mas ı ,  öze l l ik le  

Amer ika  B i r le ş ik  De vle t l e r i  ba ş t a  o l ma k  üze re  d iğe r  Avrupa  

de vle t l e r in in  te mel  fe n  b i l i mle r ine  öze l  önem  ve rmele r i ne  nede n  

o l mu ş tu r .  Bu  o layda n  son ra  ü l ke le r  t eme l  b i l i mle rde  a ra ş t ı rma 

ya pa b i lecek ,  b i l im ve  t e kno lo j i  sonuç la r ı nda n  ya ra r l anma  ye te neğ i  

ge l işmiş ,  ya ra t ı c ı ,  ü r e t i c i  insan  gücü nü  ka rş ı l amak  iç in  tem el  fen  

b i l im le r i  eğ i t imine  öze l  b i r  önem ve rme ye  ba ş l a mış la rd ı r (Se l vi ,  

199 6) .  Amer ika  B i r l e ş ik  De vle t l e r i  ba ş t a  o lma k  üze re  b i rçok  ül ke  

m atem a t i k  m üfreda t la r ı n ı  ge l i ş t i rmek  i ç in  ç ok  m ik ta rda  pa ra  

ha rcad ı l a r  ve  çaba  sa rf  e t t i l e r .  1960’ la r ın  i l k  y ı l l a r ına ,  ge lenek se l  

öğ renme  ya kla ş ı mından  daha  ye ni  b i r  öğ re nm e  m ode l ine  geç i ld iğ i  iç in  

bu  döneme  b azen m ode rn  ma temat ik  dö nemi  de ni r .  Bu  dönem de  

m atem a t i kç i le r  kes i n  ve  doğ ru  o la rak  ma tema t i kse l  a nla yı ş ı  e n  i y i  



şek i l de  ge l i ş t i re b i lmek  i ç in  va rsa yımla r  o r t aya  koydula r .  Ü l ke mizde  

de  bu  değ iş im  kend i ni  gös t e rd i .  Ünive rs i te le r i n  t e me l  b i l imle r i nde  

öğ re t i m görme ye  ha z ı r  ve  ya ra t ıc ı  k i ş i l iğ i  ön  p lana  ç ı kmış ,  a ra ş t ı rma  

kab i l i ye t le r i  ge l işm iş  ge nç le r i  ye t i ş t i rmek  a r zu su  i l e  An kara  Fen 

Li ses i  aç ı ld ı .  1 968  yı l ında  seç i le n  9  l i s eden  ve  Fen  Li se s i ’nde  i lk  ik i  

y ı l ı nda  oku tu lan  fen  ve  ma tema t i k  öğ re t im  p rogramla r ın ın  üç  öğ re t im 

yı l ı nda  oku tu lma s ı  i le  i l g i l i  p i lo t  uygu l ama  BAYG-E-14  p ro je s i  a d ı  

a l t ın da  ba ş l a t ı l mış  ve  b u  p roj e  197 0 y ı l ı nda  t ama mla nm ış t ı r .  Fen 

Li ses i ,  b u  p i lo t  uygu l ama  s ı ra s ı nda  de rs  k i t apla r ı n ın  ve  a raç -

ge reç le r in in  ha z ı r l anmas ı ,  o r ta m düzen leme s i  ve  öğ r e t men le r in  

ye t iş t i r i lm es i  g i b i  k onu la rda  l abora tua r  oku l u  o la ra k  gö rev  

ya pmış t ı r . (Üna l ,  2004)   

197 0  ta r i h i nde  top la na n  VII I .  Mi l l î  Eğ i t im  Şûras ı ’nda ;  

o r t a öğ r e t i m s i s t emin i n  kuru lu şu  ve  yük sek  öğ re t i me  geç iş in  ye ni de n 

düze n len mes i  ko nul ar ı  e le  a l ın mı ş t ı r .  Şura ’da ;  yöne l tme  s ı n ı f ın da n 

sonra  öğ re nc i l e r in ,  i l g i ,  i s t ida t  ve  ka b i l iye t le r i ne  göre  e deb iya t ,  f e n ,  i ş  

m es lek  konu la r ı  i le  te kn isyen  l i se le r i  ve  öğ re tmen  l i se le r ine  

yö n lend i r i l mes i ,  o r t a  öğ r e t imin  i l köğ re t ime  dayal ı  ge ne l  o la ra k  12–17 

ya ş la r  a ra s ı nda ki  öğ renc i l e r in  ge ne l ,  mes le kî  ve  tekn ik  he r  tü r l ü  

eğ i t i mle r i n i  ka psam as ı  yönünde  k ara r l a r  a l ı nmış t ı r  (Öza lp ,  1999,  

s . 11) .   

28  Ey lü l–3  Ek im  19 70 t a r i h le r i  a ra s ında  t opla na n VII I .  Mi l l î  

Eğ i t im Şûras ı ’nda  o r ta ya  kon ulan ye ni  o r t a öğ re t im  mo de l in i n  

des tek le nmes i ,  f en  ve  mate ma t ik  p rogramla r ın ı n  mo dern le ş t i r i lmes i  

i ç i n  a l ınan  kara r  ve  BAYG-E–14  p roje s i  son uç la r ı nda n  ha reket l e ,  Fe n 

Li ses i ’nde  uygu lan an  Mode rn  fe n  ve  ma tema t i k  p rogram la r ı n ı  

des tek lemek  ve  a şamal ı  o l a r ak  bü tün  l i s e le re  yayma k  am ac ı yla  197 1 

yı l ı nda  100  l i se ,  89  öğ r e t men  l i se s i  o lmak  ü ze re  t op lam  189  oku lda  

BAYG-E–2 3  adı yl a  b i r  p roj e  ba ş la t ı l mı ş t ı r .  P ro je  ça l ı şmas ı  1 975– 197 6 

öğ re t i m yı l ı  sonu na  kada r  de vam  e tmi ş t i r .  Mode rn  f en  ve  ma tema t i k 

öğ re t i m program la r ı n ın  o r t a oku l  ve  l i se le re  öğ re t men  ye t iş t i r en  Eğ i t im 

Ens t i t ü l e r i ’nde  denenmes i  ve  yaygı n laş t ı r ı lm as ı  amac ı yla  Eyl ül  



197 6’da  BAYG-E–3 3  p roj e s i  ba ş la t ı lm ış  ve  b u  p roj e  üç  öğ re t i m yı l ı  

sü rd ürü lm üş tü r .  Türk i ye ’de  f en  ve  mat ema t i k  öğ r e t imi ni n 

i y i l e ş t i r i l me s i  amac ıy la  ya pı lan  b u ça l ı şma la r  1980  yı l ın da  Mil l î  

Eğ i t im Ba kan l ığ ı  ve  Türki ye  Bi l i mse l  ve  Tek ni k  Araş t ı rma  Kurumu 

(TÜB İTAK) a ras ı ndak i  p ro t oko lü n  sona  e rm es i yle  b i t i r i l mi ş t i r .  “Fe n 

Öğ r e tmen i  Ge l iş t i rme  B i l i mse l  Kom isyonu”  dağ ı lm ış  ve  bu  

komi syon un  gö revi  Ta l im  ve  Te rb iye  Da i res i  ba şkan l ığ ına  

de vre d i lmiş t i r .  1 960  y ı l ı nda  fe n  öğ re t im in i n  ge l iş t i r i lme s i  amac ıy la  

büyük  bi r  ga yre t l e  ba ş l a t ı l a n  yoğun  ça l ı şma la r ,  ge re kl i  ö ze ni n  

gö s te r i lmeme si  sonunda  1980  y ı l ında  d urdu ru lm uş t u r .  Fen  Li se s i ’n i n 

kurul u ş  amaç la r ı ndan  b i r i  o la n ,  f en  ve  m a tem at ik  öğ re t im inde  d iğe r  

o r t a öğ r e t i m kurumla r ı na  l abora tua r l ı k  ya pma  görev i  i l e  bu  ok ul la r ı n  

p ro gram la r ı n ı  ge l i ş t i rme  görev i  TÜB İTAK,  Mi l l î  Eğ i t im Baka nl ığ ı  ve  

Fen  Li ses i  t a raf ından  o r t ak  yürü tü len  B AYG-E– 14,  BAYG-E–23  ve  

BAYG-E–3 3  p ro je le r i  i l e  ge rçek le ş t i r i lmeye  ça l ı ş ı l mış t ı r .  Ancak  b u 

p ro je le r  kapsa mında  yap ı l an  ça l ışmalar ı n  Fe n  Li ses i  Fen  ve  Ma temat i k  

öğ re t i mi  Program la r ı n ın  ge l i ş t i r i l mes inde  e tk i l i  o lduğu  sö ylenem ez 

(Se lv i ,  1996,  s . 65–66 ) .  Hâl i haz ı rda  17  Hazi ra n  1996  t a r i h  ve  2455  

say ı l ı  t eb l iğ l e r  de rgi s i nde  yay ın la na rak,  son  şe kl in i  a l a n  o r t aöğ r e t im 

m atem a t i k  de rs i  programı  yü rür lük te  o lma kla  b i r l ik te  b u  p rogramı  

ge l iş t i rme ye  yö ne l i k  ça l ışmala r ın  Ta l im  Te rb iye  k uru lunca  

yü rü t ü ldüğü bi l i nmekte di r .  

 Bu  ça l ışmala r ın  yap ı l mas ı nda ,  u ygu la nmakta  o lan  ma tema t i k  

öğ re t i mi  p rogra mla r ın ın  o luml u  ve  o l umsu z  yan lar ı  ne le rdi r?  

Ge le cek1e  o lmas ı  ge reke n  ma tema t i k  p rogramı  nas ı l  o lma l ı d ı r?  Nele r  

öğ re t i lme l i ,  na s ı l  öğ r e t i lme l i  ve  nas ı l  öğ re t i l eceğ ine  k im  ka ra r  

ve rme l i d i r?  vb .  so run la r  o r ta ya  ç ı km aktad ı r .  Ayr ıca  son  y ı l l a rda  o r ta ya  

ç ıka n  eğ i t imde ye n i  t ekno loj i l e r i n  kul l an ı l mas ı  ve  eğ i t im  

p ro gram la r ı n ın  t eknol oj i n i n  eğ i t ime sağ l a dığ ı  ka tk ı l a r ı  içe rece k 

doğ ru l tuda  ge l i ş t i r i lme s i  d e  gö z  a rd ı  ed i l e me z  b i r  g e rçe kt i r .  B u 

değ iş ik l i k le r  i le  ma tema t ik  öğ r e t imi n  hede f le r i  be l i r l en i rken 

m atem a t iğ i n  a rd ış ık  ve  y ığm al ı  yap ı s ı nda n  d o la yı  öğ re nmenin  t am  ve  

öğ renc i  me rkez l i  o l mas ı  ge rek t iğ i  göz  ön ünde  bul undurulma l ı d ı r .  



Okul la rda  t a m öğ re nmeni n  uygu l ama da  göz  a rd ı  ed i lmes i  sonuc u 

öğ renc i l e r in  b i rçoğu nda  mate ma t ik  kaygı s ı  ve  ve l i l e rde  ma tema t ik  

de rs in i n  öğ re ni lmes i  zo r  o l duğu  kanaa t i  o lu ş tuğu  unu tu lmama l ı d ı r .  

Mate ma t ik  öğ re t imi  ve  eğ i t i mi nde  yap ı lmas ı  ge reken  t emel  

değ iş ik l i k le r  i l e  öğ re nc i  dü şünme,  yorum lama,  so ru  so rma,  a raş t ı rma 

ve  p rob le m çözme  g ib i  bece r i le r i  kazanmal ı ,  matema t i k  t emel  

b i lg i l e r l e  ze ngi nle ş t i r i lme l i ,  öğ renc i  m e rke zl i  öğ renme  sağ l anma l ı ,  

a raç -ge reç  kul l anımı  daha  e tk i l i  b i r  ha le  ge t i r i l mel id i r .   

P rogra m da ha  çok  ma tem a t i kse l  ka vram la r ı  an lama yı  sağ l a yaca k 

şek i l de  de s te klenmel id i r .  İy i  düzen lenmiş  ve  uygu l anmış  öğ re t im 

pro gram la r ı  he m kavram la r ı  ç ok  i y i  an la mayı  hem de  p rob lem ç özme  

ye te neğ i n i n  ge l işme sin i  sağ l ayacak t ı r .   Aks i ne  bu gün  u ygu la nmakta  

o lage l diğ i  g i b i  eğe r  öğ re nc i l e re  yön te mle r  e zbe r le t i l i r  ve  ço k  f az la  

i ş l eml e r  üze r inde  a l ı ş t ı rma  yap t ı r ı l ı r sa ,  on la r  i ç in  ge r i  dö nmek  ve  

sonradan  bun la r ı  ha t ı r l a mak  zor  o lacağ ın dan  ve r i ml i  b i r  öğ renme  

o l uşmayacak t ı r . (Hie be r t  1 999 '  dan  a l ın t ı ) .  Zi ra  ÖSS s ı na vla r ı  

sonucu nda  o r ta ya  ç ı ka n is t a t i s t ik î  b i l g i l e r  bunun böyl e  o ld uğun u 

gö s te rmekte di r .  

           Ü lke  ge rçek le r in i  ve  ih t i yaç la r ı n ı  göz  önü nde  tu tu la rak  

m atem a t i k  p ro gram ı  ge l i ş t i r i rken  şü phes iz  ma tema t ik  eğ i t imi nde  

dün yada  ge l inen  so n  nok ta yı  da  b i lm emi z  ve  ya pı lan  ça l ı şma la rda  

hesaba  ka t mam ız  ge re kme kted i r .  Sp utn ik  uyd usun un  f ı r l a t ı l ma s ı  o la yı  

i le  b i r l i k te  önce  Amer ik a  a rd ı ndan  d iğe r  ü lke le rde  ba ş l a yan  fe n  

b i l im le r i  eğ i t im ine  ağ ı r l ık  ve r i lmes i  yönü nde  b i r  eğ i l i m o l u şm u ş t u r .  

Bu  amaçla  Ame ri ka ’da  kuru la n ,  bu ra da  ve  dü nya da  m ode rn  ma tema t i k  

ak ımı nı  ba ş l a t an  ve  ma tem at i k  eğ i t imine  yen i  uf ukla r  ç i ze n  b i r  kurul uş  

o l an  Na t i onal  Co unc i l  o f  Teache rs  o f  Ma themat ic s  (NCTM) ' in  198 9 

ra poru  d ikka te  a l ına rak  b i r  ma tema t i k  p rogram ın da  o lm as ı  ge re ken 

t emel  amaçla r  şu şek i lde  öze t l eneb i l i r :  

 

1 .  Öğ renc i  ma te mat iğe  değe r  ve rme yi  öğ re nmel i  



 

         Ha zı r l anacak ye n i  ma tema t i k  müf re da t ı ,  ma temat iğ i n  in san l ı k  

t a r i h i nde  oyna dığ ı  r o l ,  k ül tü rüm üzle  i l işk is i  ve  gü n l ük  ha ya t ım ı zdaki  

ye r i  ha kk ı nda  öğ r enc in in  b i l inç l enmes in i  sağ lama l ı .  Büyük  

m atem a t i kç i le r in  ha ya t l a r ı  ve  yap t ı k l ar ı  m a tema t ik se l  ça l ı şma la r ı n  

bugünk ü  meden iye t imi zi n  ge l i şme sinde k i  ro l l e r in i  o r t aya  k oyan  

ö rnek le r i n  seç i l e rek  m üf reda ta  koyu lmas ı ,  öğ r enc i ni n  ma tema t iğ i n  

değe r i n i  ka vramas ı  aç ıs ı ndan  çok ö ne ml id i r .  Ayr ıca  ma tem a t i k  

m üf re da t ın ın  i çe rd iğ i  f aa l iye t l e r i n  gün lü k  haya t  i l e  yak ında n 

i l i şki lend i r i l mes i  de  öğ renc i ni n  ma tema t iğe  ka rş ı  o l umlu  ta vı r  

ge l iş t i rmes ine  ya rd ı m e dece kt i r .  B i r  ba kı ma  he rkes  ma tema t ikç i  

s ay ı l ı r .  Pa za rda  a l ışve r iş  yapa rke n,  a r sa s ın ı  ö lç e rken ,  borsaya  bak ıp  

h i sses i n in  değe r i n in  a r t ı ş  mik ta r ın ı  he sap la rken ,  k iş i  b i l i nç l i  b i r  

şek i l de  mat ema t ik  ya pıyor ,  ma temat ik  bece r i l e r in i  ve  b i l g i l e r i n i  

ku l l an ıyor .  Bu  ba k ış  aç ıs ı ndan  ha reket l e  yen i  m üf reda t  dü zen lenme l i .  

Oku l  m a te ma t iğ i  gün l ük  ha ya t  i l e  i l işki le nd i r i lme l i ,  i s ta t i s t ik se l  

uygu l ama la r ,  ve r i - t a ban ı  o l uş tu rma  ve  gün lü k  ha ya t ta n  p rob lemle r i n 

s eç i lme s i  g i b i .  Bö yl ece ,  mate ma t i k l e  uğ ra şmanı n h i ç  de  yabanc ı  

o l ma ya n  bi r  uğ ra ş  ve  i nsan ı n  ka ç ı nı lma z  günl ük  faa l i ye t le r i nden  b i r i  

o l duğu  öğ renc i  ta ra f ı ndan  f a rk  ed i l ece k  ve  göz  önünde  matema t ik ,  

soyu t  kavra mla r  y ığ ı n ı  o l mak tan  ç ıkaca k,  onun  i ç in  korku lu r  değ i l ,  

öğ ren i lmes i  ge rek l i  b i r  de rs  ha l ine  ge lecek t i r .  

 

2 .  Öğ renc i  ma te mat ik se l  düşü nmeyi  öğ renme l i  

 

         Va rsa yımda  bu lun ma ,  so nuç  ç ı ka rm a,  ka nı t  e lde  e tm e ,  h ipo te z le r  

kura rak  bunla r ı  t eo re mle r le  des tek le me  bece r i l e r i  ma tema t ik se l  

ça l ışma nı n  e sas la r ın ı  o l uş tu ru r .  Bu b ece r i le r i  ge l iş t i rme k  okul  

m atem a t iğ i n in  e sa s  a maç la r ı ndan  b i r i  o lma l ı d ı r .  B u amac ı n  

ge rçek le şmesi  i ç i n  öğ re t men  b i r  t eo re mi n  i spa t ı  veya  b i r  p roblemi n 

çö zü mü s ı ra s ında  se s l i  düşün mel i  ve  i f ade le r in i  ma tema t i k  

t e rmi nol oj i s inden  seçme l i .  Öğ re tm en  ma te ma t ik se l  d üşün me ni n  



önemin i  vurgu la mal ı ,  man t ı ksa l  ç ı ka r ım yo l l a r ın ı  ve  a l te rna t i f  çözüm 

yo l la r ın ı  öğ renc i l e r i  i le  b i r l ik te  t a r t ışmal ı  ve  sadece  öğ re tme ni n  

m atem a t iğ i n i  ve ya  ç özüm le r i n i  t ek ra r  e t me  mahiye t i nde  o lan  

ödevl e rde n  kaç ı nmal ı .  Bu  yo l l a  öğ re nc i  sadece  öğ re tm en in  veya  

k i tab ın  d oğ ru  ç özüm  o lma dığ ı n ı  b i lecek  ve  ma tema t i kse l  va r say ımla r ı  

so rgu lama  a l ışka nl ığ ı  ka zanacak t ı r .  Böy le  b i r  eğ i t im  o r tam ında  

öğ renc i  a r t ı k  b i l g in i n  kaynağ ın ın  ya ln ız  öğ re tme n  ve  oku l  k i ta bı n ın  

o l mad ığ ı n ı  kavra yaca k,  ken di  ma tema t ik  b i l g i s in i  kurab i l eceğ i  başka  

ka yna kla r  a ram a ya  yöne lecek t i r .  

 

3 .  Öğ renc i  ma te mat ik se l  kon uşmayı  öğ renme l i  

 

           Okul  ma tema t iğ i ,  öğ renc in in  ma tema t ikse l  t e rm ino loj i y i  i y i  

ku l l anab i l ecek  b i r  se vi ye ye  ge l mes in in  sağ la yaca k s t ra te j i le r  ve  

faa l i ye t l e r  içe rme l id i r .  Öğ renc i  ak t i f  o la rak  s ın ı f  i ç i  d i ya log la ra  

ka t ı l ab i lme l i .  B u  yo l l a ,  öğ r enc i  dü şüncele r in i  uygun  m a tema t ik  d i l i  

ku l l ana rak  a kıc ı  ve  an la ş ı l ı r  b iç i md e  i f ade  e t mey i  öğ r enecek t i r .  

Örneğ in ,  s ın ı f  iç i  ko le kt i f  ça l ışmala r  ve  gru p  ça l ışmala r ı  s ı ra s ı nda  

m atem a t i kse l  dü şünce le r in  ve  p roblemle r in  t a r t ış ı lmas ı ,  okun mas ı  ve  

ya z ı lma s ı  bu  tü rden  faa l i ye t  ve  s t ra te j i l e rd i r .  Ki ş in in  mate ma t ik  d i l i n i  

kon uşa bi lme s i  onun  ma tema t ik se l  d üşünce s in in  ge l işmesi ne  ka t k ı da  

bu lunaca kt ı r .  Ayr ıca ,  p ro blem  ç özümü s ı ra s ında  ve ya  b i r  p roblemi n 

i fades i nde  ma tema t ik  d i l i  k ul l ana bi lme  bece r i s i  ve ya  f i z ikse l  ya  da  

sosya l  b i r  o la yı  ma temat i k  ka vram la r la  i f ade  e de bi lme  bece r i s i  k i ş i y i  

t opl um da  f a rk l ı  b i r  konu ma  ge t i receğ i  m uha kkak t ı r .  Bu  ge rçek  yen i  

m üf re da t ın  haz ı r l anm as ı  s ı ra s ın da  m ut laka  ön p landa  tu tu lm a l ı .  

 

4 -  Öğ renc i  iy i  b i r  p rob lem ç özüc ü o la rak  ye t i ş t i r i lme l i  

 

P rob le m  çözüm ü öy le  b i r  yön te mdir  k i  onun  vas ı ta s ı y l a  öğ renc i  

m atem a t iğ i n  gücünü  ke ş fe de r  ve  ku l la nı r .  P ro blem  çözme  bec e r i s i n i  



ge l iş t i rmek  i ç in  p ro b lem le r  öğ r enc i nin  i l g i s in i  çe ke n  t ürd en  ol ma l ı .  

Öyl e  k i  öğ renc iy i  u zu n  sü re  u sand ı rma dan  meşgu l  e t mel i .  Bunun  iç i n 

P ia ge t 'n in  d i sequ i l ib r i um  t eor i s ine  uygun  p ro blemle r  ü re t i l e b i l i r .  B u 

t ü r  p rob lemle rde  daha  ç ok  öğ r enc i ni n  me vcu t  b i lg i  ve  tec rübes i  i le  

ba ş lang ıç ta  çe l i şk i l i  g ib i  görüne n  yap ı l a r  va rd ı r .  Öğ re nc i  böy le  

p ro blemle r i  çö ze rken  a yn ı  zamanda  önce ki  b i l g i l e r i n i n  de  d oğ ru l uğun u 

t es t  e de r ,  yen i  va rsayım la r  ku rma  imkân ı  bul u r .  Oku l  ma tem a t iğ i nde  

ye r  a la n  p rob lem le r  öğ re nc in in  o  anda ki  sev iyes i n i n  ç ok a l t ında  veya  

çok  üs tü nde  o lm amal ı .  Ak s i  durum,  öğ renc in in  p ro blem  ç özüm ü 

faa l i ye t ine  ka rş ı  i lg i s i n i n  a za lma s ına  n eden  o lur .  

 

 Bu a maçla r  doğ ru l tu sunda  ha z ı r la na n bi r  p ro gram i le  he r  

öğ renc in in ,  ma te mat iğ in  değe r in i  öğ renmes i ,  m ate ma t iğ i  

öğ reneb i l eceğ i ne  in an mas ı ,  ma tema t ikse l  p roble mle r i  çöze bi lme s i ,  

m atem a t i kse l  i l e t i ş imi  öğ re nmes i  amaç lana ra k  yo la  ç ık ı l mı ş  o l acak t ı r .   

Z i ra  ü lkemizde ki  m atema t ik  eğ i t imi nd ek i  so run  eğ i t i min  n i t e l iğ i  i le  

i lg i l id i r .  Ma tema t iğ i  be l l i  şab lo nla ra  u ygu la naca k fo rmü l le r  y ığ ı n ı  

o la rak  öğ re t i lme ye  de vam  e t t iğ im i z  sü rece  de  so ru nla r ımız  

aza lma yaca kt ı r .  Harca nan  onca  zama n ve  insan  güc üne  r ağme n i ş te  

ge l ine n  nok ta da n k imse  mem nun  değ i ld i r .  Mi l l i  Eğ i t im Bakan l ığ ı  dah i  

m edyadak i  t ab i r l e  “ s ı f ı rc ı  öğ renc i l e r”  in  durumunu i zah  ede rke n 

zor lanma ktad ı r .  Çün kü  o r tada  ge rçek te n  ac ı  b i r  ta bl o  va rd ı r .   O  ha lde  

bugün  ya pı lmas ı  ge r eken  eğ i t im s i s t em imi z i  e n  ba ş tan ,  b ü tü n 

öğe le r iy le  gözden  geç i rmek  o lacak t ı r .        Öze l l i k le  m a te mat ik te  

ba şa r ı  o l man ı n  ne  a nlama  ge l diğ in i ,  ma tem at i k  öğ re t im in in  a maç  ve  

hede f le r in i  ye n iden  t an ım lam al ı  ve  t e sp i t  e t me l iy iz .  Bu  ye ni de n  t e spi t  

i le ,  ya r ın ın  oku l la r ı  i ç in  ma tema t i k te  a r zu  ed i l e n  uygun  öğ ren me  

sonuçla r ın ın  çe rçeves i n i  ç i zme ye  ça l ı şm al ı yı z .   

 Bu a şama da  ya rar la n ı l acak  eğ i t im a ra ş t ı rma la r ı na  öne mli  ro l  

dü şme kted i r .  Faka t  okul l a r ımı zda  uygu lana n  ma tema t i k  p ro gra mla r ın ı n 

e tk i l i  ve  ye te r1 i  o l up  o lma dığ ı  konusu nda  ya pı lmı ş  a ra ş t ı rma  say ıs ı  

çok değ i ld i r .  Ül ke  ge ne l i nde  ya pı lan  a ra ş t ı rmal a r  da  h iç  yok  gib id i r .  



Mate mat ik  eğ i t iminde k i  so run la r ı  o r t aya  ç ıka rma k  ve  s ağ l ı k l ı  

sonuçla ra  u laşa bi lmek  i ç in  pe k  ç ok  a ra ş t ı rman ın  ya pı lmas ı  ve  b u 

a ra ş t ı rma la r ın  o r t ak  yön le r in in  t e spi t  ed i l mes i  ge rekmekte di r .  Bu 

ça l ışma da  Or taöğ re t im  Mate mat ik  Pro gra mını  bu  konuda  yap ı l a n  

a ra ş t ı rma la r ın  bu l gu la r ı  ış ığ ında  değer le nd i rmek  ve  o r tak  b u l gu la rda n 

ha reke t l e  ç özüm sunma k amaç lan mı ş t ı r .  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



1.2 Araş t ırmanın Amacı  

 

    Bu araş t ı rma i le  genel  or taöğret im kurumları  9. s ınıf  Matematik 

Eğ i t im Programı’nın  değerlendir i lmesi amaçlanmış t ı r.   

 

1.3 Araş t ırmanın Önemi 

 

Matemat ik b i l iş im toplumun insanlar ı  iç in edinilmesi  gereken 

temel  bi lgi  ve  beceri le rden bir idi r.  Okulla rda iyi  bi r  şeki lde 

öğreni lmesi  ve öğre t i lmesi  önemli  olan  bu ders  iç in hazır lanan 

programlar ın  değ iş ik  öğe ler i  bakımından incelenmesi  pek çok sorunun 

cevaplandır ı lmasına imkân sağ layacakt ır .   

Uygulanmakta  o lan  matemat ik eğ i t imi  programlarının  ye terl i  olup 

o lmadığ ı  günümüzde  ta rt ış ı lan bi r  konudur.  Yapılan matemat ik eğ i t imi 

sonunda  öğrenci lerde  i stenen davranış la r ın  meydana  ge l ip 

ge lmediğ inin  kontro l  edilmesi ,  değer lendirme iht iyacın ı  ge t ir i r .  

Matemat ik programlar ın ın varsa  yeterl i  o lmayan yönler inin ve  bu  

ye ters izl ik ler in  sebepler inin ve  düzeyler in in  bi l inmesi  açısından 

değerlendirme büyük önem taş ı r .  

 

        Matemat ik programların ın  değerlendir i lmesi  sonucunda e lde 

edilen bi lgi ler in bi r  a rada  ele  al ınarak  genel bi r  değerlendirme 

yapı lması  bu  a landa  ça lışma yapacak olan  araş t ı rmacılara  faydal ı 

o lacakt ı r.  

 

 



1.4 Sayıltılar 

       Alan seçimi gibi öğrencilerin gelecekteki yaşamlarını etkileyecek bir tercih 

arifesindeki sınıf olan 9.sınıf eğitim programının özellikle alan seçiminde etkin bir ders 

olan matematik açısından değerlendirilmesinin eğitimin kalitesini arttıracağı varsayılmıştır. 

 

1 .5.  Sınır l ı lıklar ı   

 

         Bu çalışma lise matematik öğretim programının değerlendirilmesini amaçlayan 

araştırmalarla sınırlıdır. 

 

1.6. Tanımlar ve kısaltmalar 

BiSa:  Bi lgisayar 

BiSaDME: Bi lgisayar destekl i  matemat ik  eğ i t imi 

BiTe:  Bi lgisayar teknolojis i  

HeMa: Hesap Makinesi  

MEB: Mil l i  Eğ i t im Bakanlığ ı  

MLO: Meslek Lisesi  Okul la rı  

MÖvE: Matemat ik öğre t imi  ve eğ i t imi 

NCTM: Na t iona l  C oun ci l  o f  Tea che rs  o f  Mat hemat ic s    

SaCeTe: Sayıla r  ve Cebir  Test ler i  

TeDeME: Teknoloj i destekl i  matemat ik eğ i t imi  



BÖLÜM II 

2 .LİTERATÜR TARAMASI 

           Bu bölümde i lk  önce  genel  o larak  eğ i t im programı ,  eğ i t im 

programının gel iş t i r i lmesi  ve değerlendir i lmes i  kavramları  üzer inde 

durulmuş ,  değerlendirme model le ri  aç ıklanmış t ı r .  
 
 2 .1.Eğ i t im programı 
 

Eğ i t im kurumların ın  temel  görevi  kali te l i  b ir  eğ i t im-öğ re t im 

hizmeti  gerçekleş t i rmekt ir .  Bunun için eğ i t im faa liyet ler inin ayr ın t ı l ı  

o larak  planlanması gereki r .  Böylece eğ i t im öğre t im sürecinde 

kul lanılacak yöntem ve  teknikler ,  eğ i t im teknoloji le ri ,  a raç  ve  gereç ler  

be li r leni r .  Öğrenc i ler in  davranış la r ında  is tenen değ iş ikl iğ i  meydana  

ge ti rebilme amacıyla  kapsamlı  ve ayr ın t ı l ı  olarak yapı lan öğre t imi 

p lanlama ve  değerlendirme ça l ışmaları ,  eğ i t im program tasarımı  o larak 

b i l ini r .  Bu tasar ım sonucunda ortaya  ç ıkan eğ i t im programlar ın ın 

uygulanması  eğ i t im sis teminin iş lemesi  demekt ir .  Eğ i t im programı  çok 

kapsamlı  olduğu için çok farkl ı tanımlar yapı lmakta  ve  bu tanımlar 

eğ i t imciler in  eğ i t im anlayış la rına ve  felsefe le rine  göre değ işmektedir .  

Bu tanımlardan bazıla rı  şunlardı r:  

Bazı  eğ i t imci le r  eğ i t im programlarını  geniş  an lamda e le  a lmış lar ,  

b i r  eğ i t im programının öğrenc ile rin okulun rehberl iğ indeki  okul iç i  ve  

d ış ı  tüm yaşant ı la rı  içermesi  gerekt iğ ini  bel i r tmiş le rd ir  (Erden,  1998,  

s :2)  

Bazı  eğ i t im bil imcile ri  i se  eğ i t im programını  b i r  s is tem olarak 

düşünmekte ve  eğ i t im programı,  s i stemi  uygulamak iç in insanlar  ve  

süreç ler le  ya da  iş lemler in  ya  da personelin  örgüt lenmesi  i le  uğraşan 

bi r  s i s tem olarak  tanımlamaktadırla r .  Bir  takım eğ i t im bi l imcile ri  i se  

eğ i t im programını  konu a lanı  ya  da  içerik olarak  düşünürler  (Demire l ,   

1997).   

Taba  (1962,  s :  l l )  eğ i t im programının şu öğe lerden oluşması 

gerekt iğ ini  bel i r tmiş t i r .  Hedef le r  ve  hedef  davranış la r,  içeriğ in  seç imi 

ve  örgüt lenmesi ,  öğrenme öğre tme sürec i  ve hedef le r in 

değerlendiri lmesidir .  
 
Demire l , (  1997)’e  göre  eğ i t im programı öğrenene  okulda  ve okul  



dış ında  planlanmış  e tk inl ikler  yoluyla  sağ lanan öğrenme yaşantı la rı  
düzeneğ idi r .   

Er türk(1984) eğ i t im programını  ye tiş t i r i lmek is tenen bi reyin  

geçi rmesi  düşünülen yaşant ı la r  o la rak tanımlamış t ı r.  Ertürk eğ i t im 

programı  yerine  yet işek i fadesini  kullanmaktadır.  Yetişeğ i ,  öğrenc i  

aç ıs ından "eğ i t im yaşant ı la rı  düzeni" ,  öğre tmen aç ısından "eğ i t im 

durumlar ı düzeni" '  ola rak adlandırmaktadır .  

Birçok eğ i t imci  taraf ından farkl ı  yönleri  vurgulanarak tanımı 

yapı lan  eğ i t im programının eğ i t imde isteni len  hedefle re  var ı lmasında 

işe  yaraması  iç in  bazı  n i te l ik le re  de sahip  o lması  gerekmektedir .  Bu 

ni te l ikler  eğ i t imin  daha  b il imsel ,  ge leceğe  yönel ik  ve  sosyal  bakımdan 

daha faydalı  olmasını  sağ la r .  Bu nedenle bi r  eğ i t im programında  

o lması  gereken nite l ik ler  şunlardır ;  

 

1-  İş levse l l ik :  Öğre t i len bi lgi  hayat ta  geçerl i  o lan  işe  yarayan konuları  

kapsar.  

 

2-  Esnekl ik:  Birey ve  çevre  öze ll ikle rini ,  f iziki -psikoloj ik özel l ik ler  

ve  öğrenme bakımından bireyse l  farkl ı l ık la rı ,  bi l im ve  te1aıiğ i  dikkate  

a l ı r.  Okulla rın amaçlarını  gerçekleş t i rmesini  sağ la r .  
 

3-  Toplumsal  değer lere  bağ l ı  o lma:  Eğ i t im programı  iç inde bulunduğu 

toplumun idea l ler in i  ve fe lsefesini  yansıt ı r .  

 

4-  Eğ i t imci le re  iyi  bi r  kaynak olma: Eğ i t im programı  iyi  b i r  metot  

o lma öze ll iğ i  taş ımalıd ır .  

 
5-  Bil imsel l ik:  Eğ i t im programındaki ders  konulan değ işme ve  
ge lişmelere uygun olmalıdı r .  
 

6-  Uygulanabi l ir l ik : Eğ i t im programı gel işen ve  değ işen dinamik bir  
yapıda  olmal ıdı r  
 

7-  Amaçlara  yönel ik olma: Eğ i t im programı  uygulandıktan  sonra 

u laş ı lması  gereken amaçlara u laş ı lmal ıd ır .  

8-  Ekonomik olma: Eğ i t im programı iç inde yer a lan  amaçlar,  içer ik,  

ders lerde  kullanı lan yöntemler.  a raç-gereç ler  ve değerlendirme 



teknikler i  gib i  faal iye t le rin  gerçekleşmesinin bi r  mal iye ti  vardı r.  

Bunların  ekonomiye uygun olması  gereki r .  (Hesapçıoğ lu ,  1994,  s :  77-

78,  Çet ,2000 den al ınt ı ) .  
 

Eğ i t im programı  i le öğre t im programı kavramı  arasındaki  fa rk,  

öğret im programının  ders le ri  ve ders içeriklerini  iç ine almasıdı r .  

Eğ i t im programı okulda  ve  okul dış ında p lanlanmış  e tkinlikle r  yoluyla  

sağ lanan öğrenme yaşantı la rı  düzeneğ i ,  öğre t im programı ise  b ireye 

kazandır ı lması  düşünülen b i r  ders in öğret imiyle  i lgi l i  tüm e tkinl ikle ri  

kapsayan yaşantı la r düzeneğ id ir .  Öğre t im programı iç inde yer a lan ve 

ders le  i lgi l i  olan eğ i t im faa liyet lerinin s is tematik bi r  şeki lde 

düzenlenmesi  de ders  programı  kapsamı içeris indedir . (Demire l,  1997,  

s :6)  

 

2.2.  Program Gel iş tirme 
 

Eğ i t imcile r  öğrenc ile r in  k iş ise l  iht iyaç lar ı  ve i lgi le r i,  okul  

d ış ındaki  yaşant ı lar ı  ve  okuldaki  yaşant ı la rı  i le  uygun olan  en  iyi  

öğrenme çevre ler in i  kapsayan programlan oluş turmalıd ır .  Modern 

teknoloj i  toplumunda değ iş ik l ik le r in h ızla  a r tması  programlarda 

yeni l ik  ih t iyac ını  or taya ç ıkarmış t ı r .  İnsan bi lgis i  ve  yeni  iş  a lanları  

h ızl ı  bi r  şekilde  a rtmakta ve  değ işmekte ve  öğrenc ile rin bu değ iş ime 

uyum sağ layabi lmeler i  iç in,  eğ i t imin ası l  amacının  nası l  

öğreni leceğ ini  öğrenci le re  öğre tmek olması  gerekmektedir .  Uzmanlar 

öğrenmenin  nası l  olacağ ı  hakkında  geniş  b i r  araş t ı rma yaparak,  eğ i t im 

programlar ın ı  en iyi  şeki lde düzenlemelidi r  (Macdonald,  1971 ).  

Eğ i t im programının amaç,  içerik,  öğrenme-öğretme süreci  ve 

değerlendirme öğe ler i  arasında  sürekl i  bi r  i l işki  vardır .  Eğ i t im 

programlar ın ın planlanması,  uygulanması ,  değer lendiri lmesi  ve  bu 

değerlendirme sonucuna  göre  eğ i t im programı  içer is inde yer a lan 

öğe ler  a rasındaki  i l işki le rin yeniden düzenlenmesi  sürec ine  program 

geliş t i rme denir.  

Program geliş t i rme,  hazı r lanmış  bi r  programın araş t ı rmacı  b ir  

yaklaş ımla uygulamada ge l iş t i r i lmesidi r .  Eğ i t im programlar ın ın 

uygulanmasında  en iyi  sonuçları  a lmak iç in  yapı lan  e tkinl ikler in tümü 



program gel iş t i rme kapsamına gi re r (Var ış ,  1996,s :  16).  
 
Program gel iş t i rmeye  yönel ik ik i  temel yaklaş ım vardır  (Erden,  1998,  

s :4-5) :  

 

1-  Eğ i t im programı  b ir  s i s tem olarak e le  a l ını r  ve program 

ortak bi r  amaca h izmet etmek iç in organize  olmuş  öğe lerin  karmaş ık 

b i r  bütünü olarak kabul edi li r .  Buna  göre program gel iş t i rme objektif ,  

evrense l  ve mantıkl ı  o lmalıd ır .  Bu yaklaş ımı  savunanlar eğ i t im 

amaçlarının önceden be l i r lenip,  aç ı l ı l ık la  or taya  konabi leceğ ini  

savunmaktadır .  İçerik,  toplum ve  öğrenc i  öze l likle ri  amaçlar ın ın 

be li r lenmesinde  d ikkate  al ınmal ıd ır .  Amaçlar beli r lendikten  sonra,  

içerik,  yöntem ve  öğrenme ortamı  bel i r leni r.  Değerlendirme i le  de 

amaçlara  ulaşma derecesi  be li r leni r .  

 

2-  Öğrenc i  ve  eğ i t im programı  süreci  önemlidi r.  Bu yaklaş ıma 

göre eğ i t imin  tüm sonuçlar ı  ve  süreç ler i  önceden bi linemez.  Süreç 

amca,  amaç öğrencile rin ih t iyaç ve eylemler ine göre  bel ir lenir .  Bu 

görüşü savunanlar esnek,  problem ve öğrenc i  faal iye tle rinin merkezde 

o lduğu programları  önermektedirler .  Uzman görüşünden çok öğ renc i  

ve  öğre tmen görüş ler i ,  duygu ve  düşünceleri ,  kiş i sel  te rc ihleri  

program ile  i lgi l i  a l ınacak karar la rı  e tki le r .  

Program gel iş t i rme,  var o lan programı  uygularken yapı lan 

araş t ı rmalar la  ge liş t i re rek,  öğrenc i lerde  o lması  i s tenen davranış  

değ iş ik l iğ in i  gerçekleş t i rmek olmal ıd ı r.  Program gel iş t i rme objekt if  

veri le r in  e lde  edi lmesini  gerekti ren uygulamalı  bi r  a raş t ı rma sürec id ir .  

Bir  programın ge liş t i r i lebilmesi  iç in önce likle  programın kapsadığ ı  

tüm faktör le rin,  öğre tmen-öğrenc i ,  okul ,  çevre ,  a raç,  gereç  vb.  

ge lişmesi gereki r.  

Program geliş t i rme e tkinl ikle rinin planlanması  aşamasında,  ü lke 

eğ i t iminin  ve  programı  ge l iş t i recek kurumun genel  amaçlar ın ın 

incelenmesi ,  programın uygulanacağ ı  toplumun ve eğ i t i lecek 

b i reylerin ince lenmesi  ve öze l amaçların be li r lenmesi  e tkinl ikler ine 



yer ver i l i r .  Yürütme,  planlama aşamas ının  uygulamaya geç i ri ld iğ i  

aşamadır  (Al tun, 1991,Çet 20002den al ın t ı  s17-18) .  

Program geliş t i rmede değerlendirme sürec i  önemli  bi r  yer tutar .  
Özel l ik le  a lan  araş t ı rmaları  programda ge l iş t i r i lmesi  gereken öre ler in 
be li r lenmesi  aç ıs ından önem arz eder le r.  Yapılan araş t ı rmalar ın 
devamlı l ığ ı  program gel iş t i rmenin de  devamlı l ığ ın ı  sağ layan bir  
süreç ti r .  
 
2.3.  Program Değerlendirme 
 
 

Eğ i t im ge lecek nesi l le ri  toplumdaki yerler ine  hazı rlar  ve  

eğ i t imciler  eğ i t imin gerekti rd iğ i  hedefle ri ,  araç-gereç  ve  öğre t im 

programlar ın ı  hazı rlamaktan kaçınamazlar.  Program değerlendirme 

eğ i t imcilere  ve eğ i t im hakkında  karar  verecek olan  k iş i le re  eğ i t imin 

n i te l iğ i  hakkında eğ i t im sis teminin her düzeyinde  bi lgi  ver i r .  

Gel iş t i r i lmesi  gereken program ve  nası l  gel iş t i r i lmesi  gerekt iğ i  

hakkında  karar vermek program değerlendirmenin amacıdır .  

Eğ i t imci ler  program içer iğ i  öğre t im metot lar ı  araç gereç seç imi,  

toplumun iht iyaçlarını  karş ı layacak bi reylerin ye t işmesi vb .  konularla  

i lgi l i  olmalıdı r la r .  Okulla ra  ve  öğre tmenlere  veri len program ne  kadar 

iyi  o lursa eğ i t imin ka l i tes i  de o kadar iyi  o lur.  

Program geliş t i rme eğ i t imin hedef le rini  ve bu hedef ler in 

o luş turduğu öğrenim içeriğ in in  uygun  bi r  şeki lde  seçi lmesini  kapsar.  

Program değer lendirmenin amacı  i s teni len hedef lere  ulaşma derecesini 

be li r lemekti r .  Bir  eğ i t im programı  b irçok yönden değerlendir i lebi l ir .  

Eğ i t imci ler  b ir  programı  değer lendiri rken pol i t ik ve ekonomik 

yönünden çok eğ i t im yönünden değerlendiri r le r.  Daha  iyi  program 

değerlendirme metot la rına ih t iyaç  duyulması  program değerlendirme 

konusundaki  ge l işmeleri  h ızlandırmış t ı r .  Değerlendirme metot la rı  

tes t le r ,  anket ler ,  gözlemler  vb.  hedefle rin başarıs ı  hakkında kanı t  

toplamak iç in gereklidi r  (Golby,  1975).  

 
Eğ i t im programını  değerlendirme nedenleri  (Ronald,  1989,  s :  238,  Çet ,  
2002’den a l ınt ı ,  s :14) :  
 



1- Kullanı lan programın yeterl i  olup o lmadığ ı ,  
 

2-  Program iç in sarf  edilen  çaba,  zaman ve para  sonu_unda is tenen 

sonuçların e lde edi lme dereces i,  
3-  Programın diğer programlardan ne tür  fa rkının o lduğu,  
4-  Programın ne kadar ideal  b ir  program olduğu,  
 

5-  Program ile i lgi l i  ne yapılması gerektiğ i  hakkında f iki r edinmek.  
 

Değer lendirme kavramı  çok farkl ı  anlamlarda  kul1anı l ır .  Okul 

programlar ın ın hedef ler in i ,  yapı lan  faa l iyet le ri ,  programda ça l ışan 

insanlar ın  ni te l iğ i ,  öğrenc ile rin kapasites i ,  kul lanılan araç-gereçler  vb.  

değerlendirme kapsamı iç inde  düşünülebil i r.  Bir  okulun neyi  

öğretmesi  gerektiğ i  okul la rın eğ i t im konusunda başarı l ı  o lup olmadığ ı ,  

okulla rın hangi  konularda  yeters iz  ka ld ığ ı  konular ında  araş t ı rma 

yapmakta değer lendirme kapsamı iç ine gi re r  (Taba,  1962).  

       Değerlendirme farkl ı  kategorideki  insanlar  ta raf ından çeş i t l i  

düzeylerde  yapı labil i r .  Değer lendirmede önemli  olan programın 

e tki l il iğ i  hakkında  ya  da u laş ı lan  hedef ler in derecesi  hakkında  bilgi  

edinmekti r.  Örneğ in ;  matemat ik  iç in ayr ı lan zaman ye ter l i  mi?  

Matemat ik programı  matemat iğ i  gerektiğ i  gib i  öğre tebi l iyor mu?  

 

 Öğretmenler değer lendirmeyi uyguladıklar ı

 kursun hedef ler ine ulaş ıp  ulaşmadığ ını  beli r lemek iç in 

yapar.  Öğrenci le r ne  öğrendikleri  hakkında,  onlardan beklenen 

başar ın ın derecesi  hakkında  f ik i r be li r te rek  değer lendirmeye 

ka tı labi l i r.  Ai le ler  de programı ,  çocuklar ının başar ı l ı  o lup olmadığ ına 

bakarak değer lendirebi l ir ler .  

 
Eğ i t im sürec inde iki  tür değer lendirme yapı l ı r .  
 

1-  Öğrenc inin ye teneğ inin,  s ın ıf  iç indeki  davranış lar ın ın ve  

göstermiş  olduğu  performansının not  i le  değer lendiri lmesi  dar 

kapsamlı  bi r değer lendirmedir.  

 

2-  Hedef le rin beli r lenmesi  i le  baş layan,  bu hedef ler in  başarıs ı 



hakkında kanıt  toplamayı ,  kanıt lar ı  yorumlama ve öğrenc i ler in 

ye terl i l iğ i  hakkında karar  vermeyi  kapsayan ve programda yapı lması 

gereken değ iş ik l ikler  hakkında karar verme i le  sona eren bi r  süreçt i r.  
 

Eğ i t im programı  öğrencile rin öğrenmesine  yardımcı o lan b ir  plan  

o lduğuna göre  değerlendirme öğrenmenin  etki l i  olup olmadığ ını  

s ınamak olmalıdı r .  Değer lendirme yapı lmadan öğre t im durumu 

hakkında karar  vermek olanaksızdı r .  Program planlama ve  

değerlendirme,  eğ i t im sürec in i  h ızlandıran  çeş i t l i  akt ivi te le ri  iç ine 

a l ı r :  

 
1-  Eğ i t imin hedef lerin i  tanımlamak,  
 

2-  Bu hedef le re  öğrenc iler i  ulaş t ı rması  gereken yöntem ve  teknikleri  
tespi t  e tmek,  
 

3-  Uygun yöntem ve teknikleri  bel i r leyebi lmek iç in öğrenc i ler in 

seviyesin i  iyi  bi lmek,  
 

4-  Öğrenc i le rin bu hedef lere u laşma derecesin i ölçmek (Taba,  1962) .  
 
Değer lendirme sürec i  iç inde yapılması gerekenler:  

 

1-  Program hakkında  bi lgi  sahibi  o lma,  neyin değerlendir i leceğ ini  

b i lmek,  

2-  Programı  değerlendirebilmek için b ir  plan  ge liş t i rme,  ne kadar 

değerlendiri leceğ in i  ve önemli  olan elde  edilmek is tenen şeyin  ne 

o lduğunu tanımlamak,  

 
3-  Değerlendirme hakkında yapı lan araş t ı rmalar ı  okumak,  
 

4-  Değer lendirme ça l ışmasını  o luş turma,  hangi  faktör ler in 

değerlendirmede ele  a l ınacağ ın ı  be l ir leme,  değerlendirmeye  yön veren 

amaçları  açıkça i fade etmek,  

 
5-  Değerlendirme model le ri  hakkında bilgi  toplamak,  
 
6-  Etki l i  bi r  ölçme yöntemi oluş turmak,  

7-  Değer lendirme s is temler i  iç inden uygun olanını  seçme,  



değerlendirmenin değerin i  be li r leyen kr i te rle ri  tanımlama ve  bu 

kri ter ler i s is tematik bi r şekilde kul lanmak,   
 
8-  Uygun veri  toplama yöntemini kullanmak; 
 
9-  Uygun veri  ana liz  yöntemini  kul1anmak,  

10-  Program hakkında karar  verebi lmek iç in değerlendirme sonuçlarını  

kul1anmak.  

 
11-  Değer lendirme sonuçlarını yorumlamak (Sanders,  s :  1186–1187) .  
 

Değerlendirme,  öğrenc i ler in  ka li tes i  ve  eğ i t imin  ye ter l i l iğ i  

hakkında  karar verebi lmek iç in  eğ i t im ve  öğre t im uygulamalarını  iyi  

b i r  şeki lde  yansıtabi lmelidi r.  Hedef le r  iyi  bi r  şekilde beli r lenmel id ir .  

Eğ i t im programının  bi rçok hedef ler i  vardı r:  bi lgi  edinme,  ye tenek 

ge liş imi,  davranış  ve  tutum değ iş ikl iğ i  vb .  Değer lendirme sürekl i  ve 

kul lanılan araç-gereç ler  geçer l i  olmal ıdır .  Değerlendirmede çok çeş i t l i  

kanı t la r  e lde edi lmel i ,  sonuçlar ı  yorumlama,  gözlenen olayları  

tanımlama,  s ınav sonuçları  vb .  Değer lendirme bilgi le rin e lde 

edilebi leceğ i  geniş  bi r  kaynağa  sahip  o lmalıd ı r.  Programın 

uygulandığ ı  k iş i ler in öznel  f iki r le ri  hakkında b ilgi  toplamak gerekir .  

Programa karş ı  olan tutumlar,  düşünceler  programın ye ter l i l iğ i  

hakkında ipuçlar ı ver i r .   

 
 

2.3.1 Değer lendirme Çeş i t leri  
 

Değer lendirme,  kullanı lan kıyaslama esasına göre  ve  yönel ik 

o lduğu amaca  göre yapı labil i r.  Kıyaslama esasına  göre yapı lan  

değerlendirme kendi iç inde ikiye ayrı l ı r ;  

 Bunlar norma dayal ı  ve  hedefe dayal ı  değerlendirmedir  (Ertürk,  
1975).  

Norma dayalı  değer lendirme bi reyleri  bi rbi r le riyle  karş ı laş t ı rma 

ve  seçme söz konusu olduğundan program değer lendirmelerinde  hedefe  

dayalı  değerlendirme daha  uygundur.  Program gel iş t i rme 

ça lışmalar ında  önemli  olan öğrenc ilerin i s tenen hedef  davranış la rı  



kazanıp kazanmadıklarıdı r (Demirel ,  1997, s :159).  

Değerlendirme yönel ik olduğu amaca  göre yapı ldığ ında  da üçe 

ayrı l ı r ;  gi r iş te ,  süreç te  ve ç ıkış ta  yapı lan değerlendirmedir  (Bloom,  

1971;  Demirel ,  1997'  den a lınt ı ,  s :159) 

Tanılayıc ı  değer lendirme :  Programa gi riş te ,  program öncesinde 

öğrenci le rdeki bi l işse l  davranış ,  duyuşsa l  özel l ik ve  devinişse l 

beceri le ri  tanımak iç in yapı lan değer lendirmedir.  Öğrenc ile rin ne 

kadar öğrenebi leceklerini  tespi t  e tmek için  onlar ın  yetenek ve  kavram 

bi lgis i  düzeyler in in  de  b il inmesi  gereki r .  Programın sürekl i l iğ i  ve  

öğrenme bu tür b i lgi le re  bağ l ıd ı r.  Öğrenc i le r in  öze ll ikle ri  tanındıktan 

sonra gereken akt ivi te le rin ne ler olduğuna karar ver i lmel id ir .  

 

Düzey bel irleyici  değer lendirme :  Programın sonunda 

öğrenci le rin kazanmış  o lduğu bil işse l davranış ,  duyuşsa l  öze l l ik ve 

devinişse l  beceri le rin i  ölçmek için  yapı lan  değer lendirmedir .  Eğ i t im 

programının i s tenilen  davranış la r ı  kazandırıp kazandırmadığ ına 

bakarak programın e tki l il iğ i  hakkında  karar verme bu değerlendirme 

i le  o lur.  Başarı  ve  ye ter l i l ik tes t le ri  kullanı larak is tenen özel l ik ler  tes t  

edil i r  

Biçimlendir ici  değerlendirme :  Program sürecinde öğrenc i ler in  

öğrenmekte  güçlük çektikleri  durumları  öğrenmek ve  bu konuda  

gerekl i  çal ışmaları  yapmak iç in yapı lan  değer lendirmedir.  Her 

öğrencinin  kiş i sel  başarısı  da fa rkl ıd ır .  Öğrenmesi  gereken bi lgiye 

sahip  b ir  öğrencinin  f iki r le r  hakkında  yorum yapma ye teneğ i  

ge l işmemiş  o labil i r.  Biçimlendiric i  değer lendirme öğrenmeyi  mot ive  

eder ve bu tür  zorluklar ı ortadan kaldı rır .  (Demire l ,  1997,  s :161) .  
 

2.3.2 Program Değer lendirme Modeller i  
 

Eğ i t im programlarının değerlendiri lmesi  konusunda  bi rçok yaklaş ım 

vardı r .  Günümüzde çeş i t l i  eğ i t imci ler  ta raf ından ge l iş t i r i len hem 

nicel ikse l  hem de ni te l iksel  yöntemlere  ağ ı r l ık veren program 

değerlendirme model ler i bulunmaktadır : 

Hedefe  Dayalı  Değer lendirme Model i :  Bu model  programın 

is tenen hedef le re  u laş ıp  u laşmadığ ını  inceler.  R.Tyler ta rafından 1933-



1941 yıl lar ı  aras ında  ge l iş t i r i lmiş  ve  günümüzde de  geçer l i l iğ ini  

korumaktadır .  

Tyler 'a  göre  bi r  programın üç temel  öğesi  vardı r .  Bunlar hedef ler ,  

öğrenme yaşant ı ları  ve değerlendirmedir .  Hedef le r,  program 

uygulaması  sonucunda öğrenci le rin kazanmaları  bekleni len  is tendik 

davranış la rı  i fade eder.  Öğrenme yaşant ıs ı ,  öğrenc i ler in is tendik 

davranış la rı  kazanmalar ı  iç in  geç i rmeler i  gereken yaşantı  ve 

e tkinl ikle rdi r .  Değerlendirme ise ,  hedef le re  u laşma derecesini  tayin  

e tmek iç in yapı lan  e tkinl ikle ri  kapsar.  Tyler 'a  göre bu üç  öğe  

karş ı l ık l ı  e tki leş im içer is indedir.  Değerlendirme sürecinde  hem 

hedef le rin hem de öğre tme yaşant ı lar ın ın  etki l i l iğ ine bakı lmasını 

önermektedir.  

 

Model in merkezinde  eğ i t imin hedef leri  vardı r .  Önce  hangi  

hedef le re  ulaş ı labi ldiğ ine  bakıl ı r.  Sonra  u laş ı lamayan hedefle re  niç in 

u laş ı lamadığ ın ı  bel i r lemek iç in,  hedef  ve öğretme yaşantı la rı  

inceleni r.  Elde  edilen sonuçlara  bakı la rak ulaş ı lamayan hedef ler  

değ iş t i r i l i r  ya da programdan ç ıkart ı l ı r .  Hedef lerde bi r  hata  yoksa 

hedef in kazandırı ldığ ı  öğrenme yaşantıs ına  bakı l ır .  Öğ renme 

yaşantıs ında b i r sorun varsa yaşantı değ iş t i r i l i r.  
Hedefe dayalı  değer lendirmede yer a lan aşamalar:  
 
1-  Programın hedef ler ini  tespi t  e tmek,  
 
2-  Hedefle ri  kazandır ı lmak is tenen özel l iğe  göre s ınıf lamak,  
 
3-  Hedefle ri  davranışsa l o la rak tanımlamak,  
 
4-  Hedefle rin başar ıs ın ı gösterecek s ınama durumlarını  saptamak,  
 

5-  Ölçme ve değer lendirme teknikler in i  seçmek ya da ge l iş t i rmek,  
 

6-  Hedefle rin gerçekleş ip gerçekleşmediğ ini  tespi t e tmek.  
 

Tyler ' ın  değerlendirme model inde n ice liksel  ver ile rden 

yararlanı l ı r .  Tyler değerlendirme sürec inde  öğrenci  davranış la rın ın 

öğret imin  baş ında ve  sonunda  olmak üzere  en az iki  kez ölçülerek 



hedef le re  ulaşma derecesini  tayin e tmek gerekt iğ ini  savunmuş tur .  

Ayrıca davranış lar ın  kal ıc ı l ığ ını  kontrol  e tmek iç in programın 

bi t iminden bell i  bi r  süre sonra  da davranış lar ın iz lenme ça lışması ile  

değerlendiri lmesinin  önemi üzer inde durmuş tur .  

Bu özel l iğ inden ötürü hedefe  dayal ı  değerlendirme model i  

deneyse l  araş t ı rma yöntemler ine uymaktadır.  Bu tür değerlendirmede,  

b i l işsel  hedef le re  ulaşma derecesin i  tayin e tmek iç in hedefe  dayal ı  

başar ı test le ri ,  devinişse l  becer i le r  iç in gözlem formları  ve  duyuşsa l  

hedef le r  iç in tutum ölçeklerinden yararlanı labi l i r (Erden,  1998,s :12).   
 
Metfessel -Michael  Değer lendirme:Modeli :  
 
Bu modele göre  programın değer lendiri lmesi  (Demire l,  1997,  s :187) :  

 

1-  Öğ re tmenler,  idarec i le r ,  öğrenc ile r  ve s ıradan va tandaş la rı  

değerlendirmeye ka tmak,  

 
2-  Genelden öze le  doğru  hedef ler i  tanımlamak,  
 

3-  Özel hedef ler i  programda uygulanabil i r  bi r  şekle  dönüş türmek,   

4-  Ölçme araç ları  gel iş t i rmek,  

 
5-  Programın uygulandığ ı  süreç iç inde  ölçme araçları  kul lanı larak 
gözlemler 
 
6-  Elde edilen b ilgi le ri  ana liz etmek,  
 

7-  Programı değerlendirebi lmek iç in kul lanılacak değer ler i  ve  

s tandar t la rı  açık lamak,  

8- Elde edi len bi lgi le r  ış ığ ında  programda yapı lması  gereken 

değ iş ik l ik le r  hakkında  öner i le rde bulunmak olarak sekiz basamakta  

özet lenebi li r .  

Provus'un Farklar  Yaklaş ımı  i le  Değer lendirme Modeli :  

Malcolm Provus taraf ından ge liş t i r i lmiş t i r .  Sis tem kuramına  dayal ı  

değerlendirmeyi  beş  evreye  ve dör t  bi leşene  ayı r ır .  Program 

standar t la rın ı belir leme,  program performansını  be l ir leme,  

performansla  s tandar t la rı  karş ı laş t ı rma,  performans i le  s tandart lar  



arasında  bi r  fa rk lı l ığ ın  olup olmadığ ını  bel i r lemek bu dört  b i leşeni  

o luş turur.  

 
Program değerlendirme evre leri :  
 

1-  Tasarım: Daha  önce hazır lanan ölçütle r  ya  da  standar t lar  açısından 

program tasar ımının karş ı laş t ı r ı lması  yapıl ı r .  Tasarlanan s tandar t la rla 

programın tasar ımı a rasında  fa rk varsa karar  verecek olan k iş i le re 

b i ld ir i l i r.  Böylece programın ge l iş t i r i lmesi  yada reddedi lmesi 

konusunda bi r karara  varı l ı r .  

 

 2-  Oluş turma:  Olanaklar,  yöntemler,  öğrenc i  davranış lar ı  a la rak 

adlandırı lan program öğe ler i  bu aşamada değerlendir i l i r.  Programın 

oluşumu i le  ö lçütle rin o luşumu arasındaki  fa rk yine i lgi l i  k iş i le re 

rapor  edil i r.  

3-  Süreç ler :  Öğrenc i  ve personel  e tkinl ikle ri ,  iş levler i  ve  i l işki le ri  

bakımından değer lendirme yapı l ı r ,  uyumsuzluk varsa rapor edil i r.  .  

4-  Ürün-sonuç:  Hedef le r  göz önünde bulundurularak  program m genel  

değerlendiri lmesi  yapı l ır .  Ürün değer lendirmeye  okul- toplum il işkisi 

aç ıs ından bakı l ır .  Okulun ye t iş t i rd iğ i  bi reylerin  toplumun ih t iyac ını  

karş ı laması  beklenir .  

5-  Program çıkt ı lar ı  benzer program ç ıkt ı la rıyla  karş ı laş t ı r ı l ı r .  

Mal iye t-yarar  ana l izle ri  yapıl ı r.  Gel iş t i r i len ve  uygulanan yeni  eğ i t im 

programının sonuçlarının  ekonomik,  pol i t ik ve  toplumsal  değerler  

aç ıs ından beklenen değerde o lup o lmamasına bakıl ı r .  

 

Oluşan farkl ı l ıkla ra  göre ,  her bi r  evrenin  sonucunda karar 

verecek olan kiş i ler  ta raf ından,  bi r  somaki evreye gitmek,  önceki  

evreyi  yeniden kul lanılacak duruma ge ti rmek,  programı  yeniden 

baş la tmak,  performans ve  s tandar t la rı  yeniden düzenlemek veya  

programı  bi t i rmek gibi  kararla r a lınabil ir  (Demire l ,  1997,  s :187-188).  

 

Stake' in Uygunluk-Olasıl ık Modeli :   

S take’e  göre sezgiden ve  görece li  yargıdan uzak bi r  değerlendirme 

önemlidi r .  Nesnel  sonuçlara  götüren düzenli  değerlendirmenin 



yapı lması  görüşündedir .  Değer lendirmenin üç boyutu vardır :  

 1-  Girdi:  Öğrenci  ve  öğre tmen öze l l ikle r i,  değerlendir i lmesi  gereken 

program,  imkânlar ve  araç-gereç ler,  okul  organizasyonları ,  toplum 

şar t la rıdı r .  

2-  Süreç:  Öğre tmen-öğrenc i,  öğrenc i -öğrenci ,  öğrenc i -kaynak kiş i  

a rasında  etki leş im söz konusudur.  Sını f  ortamı,  her bi r  ders  iç in 

ayrı lan  süre,  boş  zamanlar iç in  ayr ı lan süre ve  bu ortam içer is inde 

e tki leş im içer isinde var  olan  insanlar  değer lendirmede  dikkate  a l ın ır .  

Bu öğre tme öğrenme sürec i  ola rak adlandır ı labi l ir .  

3-  Çıkt ı :  Programın uygulanması  sonucunda  programın etk ile riyle  

ortaya  ç ıkan,  öğrenim derecesi ,  yetenek,  akademik başar ı ve  

tu tumların değerlendiri lmesi  yapı l ı r .  

 

Bu modelde  uygunluktan kası t  ulaş ı lması  gereken hedefler  i le  

programın uygulanmasından sonra elde  edi len  sonuç arasındaki 

tu ta rl ı l ık t ı r .  Olası l ık i se  bi r  değ işken i le  d iğer değ işken arasındaki 

i l işkinin derecesin i  i fade eder.  Örneğ in ,  becerinin  kazanı lması  i le  

zaman paylaş ımı a rasında  b i r  il işkinin olma olasıl ığ ı  (Ronald,  1989,  s:  

261,Çet 2002’den al ınt ı ,  s :21).   

   

Stuf f lebeam'in Bağ lam, Girdi ,  Süreç  ve Ürün Modeli :  

S tuff1ebeam'a  göre  değerlendirmenin  amacı,  program hakkında karar 

verme yetkis ine  sahip o lan  k iş i le re  bi lgi  vermekt i r .  Program gel iş t i rme 

sürec inde  bu kiş i lerin dört  a landa  karar  vermesi  gerekir  (Ornste in ,  

1998,  s:  261).  Bunlar planlama,  yapılaş t ı rma,  uygulama ve  yeniden 

düzenleme ile  i lgi l i  karar la r .  Kararla rın a l ınabilmesi  iç inde programın  

bağ lam,  gi rdi ,  süreç ve ürün aç ıs ından değer lendiri lmesi  yapı l ır .  

 

Bağ lamın değerlendir i lmesinde  program ile  i lgi l i  tüm faktörler  

ve  mevcut durum analiz  edil i r.  Toplumun,  b i reyin ih t iyaç lar ı  ve  

bunların  karş ı lanıp karş ı lanmaması  ve n iç in karş ı lanamadığ ı  üzer inde 

durulur .  Hedefle rin bel i r lenmesini  sağ layacak bi lgi le rin toplanması  

amacıyla  yapı lan bi r değerlendirmedir .  

Girdinin değer lendiri lmesinde  programın amaçlarının bağ lam 



değerlendiri lmesinde  tespit  edi len mevcut  duruma uygun olarak 

be li r lenip be li r lenmediğ ine bakı l ır .  Hedefle r  i le  okulun amaçların ın 

tu ta rl ı  o lup olmaması,  öğre t imde kul lanılan yöntemlerin hedef le re  

uygunluğu,  öğret im içeriğ inin genel  amaçlar ve  özel  hedef le re  

uygunluğu gibi  konularda anal iz  yapı1ır .  
 

Sürec in  değer lendiri lmesinde programın uygulanmasıyla  gerçekleşen 

e tkinl ikle r  ve baş ta  p lanlanan durum arasındaki  tutar l ı l ığa  bakı l ır .  

Programın uygulamadaki yeterl i l iğ i  hakkında  karar  vermek iç in 

yapı lan değerlendirmedir .Ürünün değer lendiri lmesinde programın 

uygulanması  sonucunda or taya çıkan ürün i le  gerçekleşmesi  i stenen 

ürün arasında bi r  karş ı laş t ı rma yapı l ır .  Ürün hakkındaki  ver i le re  

bakı la rak  programın devamlı l ığ ı  ya  da değ iş ik l iğe gerek o lup olmadığ ı  

konusunda  bi r  karara  var ı l ı r.  Program ile  i lgi l i  doğru karar lar ın 

a l ınabi lmesi  iç in aç ıklanan bu dört  boyut taki  değerlendirmeler in 

sürekl i  yapı lması  gerekmektedir .  

 

Eisner'in Eleş t ir i  Model i :  Bu model,  1975 yı l ında  Eisner 

ta raf ından gel iş t i r i lmiş t i r .  Programın değer lendiri lmesinde daha  der in 

ve  geniş  çaplı  gözlem ve  araş t ı rmalar  yapı lması  gerekt iğ ini  savunur.  

Bu model  daha  fazla  yoruma ve  değer  b içmeye  dayanır .  Yorum e lde 

edilen sonuçların sebepler i  hakkında  bi lgi  veri r .  Değer  biçme e lde  

edilen sonuçlar ın eğ i t imdeki  değer i  hakkında karar verme sürecini  

o luş turur.  Programın ni te l iksel  sonuçlan  hakkında  b ilgi  toplanması  söz 

konusudur .  Bu model ,  program değerlendirmenin,  konu hakkında  geniş  

b i lgis i  o lan  eleş t i rme yeteneğ ine sahip  kiş i le r  ta raf ından yapı lması 

gerekt iğ ini  savunur  (Ronald,  1989,  s :  263).  
 

Bu modelin  be timleme,  yorumlama ve  değerlendirme olmak üzere  

üç  boyutu  vardı r .  Betimlemede eğ i t imin ni te l iğ i  i le  i lgi l i  özel l ikler  

tanımlanır .  Uygulanan programın ne gib i  bi r  değ iş ikl ik yara t t ığ ı  

bunların  öğre tmen ve  öğrenc i ler i  nası l  e tki lediğ i  ve  tepki le rin ne ler  

o lduğu sorularına  yanı t lar  aranı r .  Yorumlamada meydana  ge len 

o laylar ın  sonuçlar ı yorumlanır .  Değerlendirmede programın değeri  



hakkında karara  varı l ı r  (Erden,  1998,s :14).  

Stake' in Uygunluk-Olas ıl ık Model i :  S take’e  göre  sezgiden ve  

görece l i  yargıdan uzak bi r  değerlendirme önemlidir .  Nesnel  sonuçlara 

götüren düzenl i  değerlendirmenin  yapılması  görüşündedir .  

Değer lendirmenin üç boyutu  vardır :  

 1-  Girdi:  Öğrenci  ve  öğre tmen öze l l ikle r i,  değerlendir i lmesi  gereken 

program,  imkânlar ve  araç-gereç ler,  okul  organizasyonları ,  toplum 

şar t la rıdı r .  

2-  Süreç:  Öğre tmen-öğrenc i,  öğrenc i -öğrenci ,  öğrenc i -kaynak kiş i  

a rasında  etki leş im söz konusudur.  Sını f  ortamı,  her bi r  ders  iç in 

ayrı lan  süre,  boş  zamanlar iç in  ayr ı lan süre ve  bu ortam içer is inde 

e tki leş im içer isinde var  olan  insanlar  değer lendirmede  dikkate  a l ın ır .  

Bu öğre tme öğrenme sürec i  ola rak adlandır ı labi l ir .  

3-  Çıkt ı :  Programın uygulanması  sonucunda  programın etk ile riyle  

ortaya  ç ıkan,  öğrenim derecesi ,  yetenek,  akademik başar ı ve  

tu tumların değerlendiri lmesi  yapı l ı r .  

 

Bu modelde uygunluktan  kası t  ulaş ı lması  gereken hedef ler  i le 

programın uygulanmasından sonra elde  edi len  sonuç arasındaki 

tu ta rl ı l ık t ı r .  Olası l ık i se  bi r  değ işken i le  d iğer değ işken arasındaki 

i l işkinin derecesin i  i fade eder.  Örneğ in ,  becerinin  kazanı lması  i le  

zaman paylaş ımı a rasında  b i r  il işkinin olma olasıl ığ ı  (Ronald,  1989,  s:  

261,  Çet ,  2002’den a l ınt ı ,  s :21).  

Bir  program değerlendirme çal ışmasında,  ürüne ve  eriş iye  

bakarak ve  programın öğelerine  dönük değerlendirme şeklinde  iki  yol  

iz lenebil i r .  Uygulanan programın hedef ler in i  ne  ö lçüde 

gerçekleş t i rebildiğ ine  yanı t  a ranırken,  öğrenc i le r in program 

uygulanmadan önceki  davranış lar ı  i le  program uygulandıktan  sonraki  

davranış la rı  arasındaki  farka  bakılması  ürüne ve e riş iye  bakarak 

program değerlendirme yöntemidir .  Bulunan fark ne  kadar  anlamlı  i se  

programın o kadar e tk i l i  o lduğuna karar  ver i l i r .  Bu tür  b ir  

değerlendirmede  programın öğelerinde o labilecek aksaklık lar ın  ve  

eksik likle rin  be li r lenmesi  mümkün değ i ldi r .  Programın hedef le r in in 

be li r lenmesinde  eksik l ik le r  ve  yanl ış l ıkla r  olabi l i r  veya öğre t im 



faal iye t le ri  süresince öğre tmen-öğrenc i ,  öğrenc i-öğrenc i  e tki leş imi 

sonucu programın beklenen ve  beklenmeyen ürünler i  i le  

karş ı laş ı labi l i r.  Bazı  durumlarda  b ir  programın ürününde programda 

kazandır ı lmak is tenen tüm davranış la r  gözlense  bi le  program toplumun 

ve  bi reyin  iht iyaç lar ından çok uzak olabi l i r .  Aynı  şeki lde  b ir  program 

tüm hedef le rine  ulaş ıyordur ancak,  o programı  tamamlayanlar topluma 

uyum sağ layamıyor ya da  üretken olamıyor la rdır  (Erden,  1998,  s:22).  

Bu nedenle programın tüm öğelerinin ve  uygulama sürecinin de 

incelenmesi  gerekmektedir.  Bu süreç te  Erden 'e  göre  program 

değerlendirme sürecinde ele  a l ınmas ı gereken öğeler şunlardı r :  
 
1-  Programın hedef ler inin değer lendiri lmesi ,  
 

Hedef ler  programın uygulanması  sonucunda  e lde  edilmek is tenen 

öğrenci le rdeki davranış  değ iş ikl ikle rini  i fade  eder .  Hedef ler  b i r  eğ i t im 

programının bi r inc i  öğesini  oluş turur .  Hedef  ifadelerinde,  öğrenc i ler in 

kazanması  gereken,  bi lgi le r ,  becer i le r,  ye tenekler,  tutumlar,  i lgi ler ,  

a l ışkanl ıklar  vb .  özel1ik ler yer  a l ı r.  

Eğ i t imin  beklendik ve  i s tendik ç ık t ı la rını  tanımlayan hedef ler  

değ iş ik  düzeylerde ifade  edi lebil i r.  Bunlarda en genel  düzeydeki 

i fadeler  genel  hedef ler ,  en öze l  i fade ler  i se  öze l  hedef le r  o larak 

adlandırı lmaktadır  (Orsnte in,  1988).  Genel  hedef le r  toplumun eğ i t im 

faal iye t le rine yön  veri r le r .  Özel  hedef ler  ise,  programın genel 

hedef le ri  doğrul tusunda  genel1ik le  b i r d is ip l in ve  ça l ışma a lanı  i le  

i lgi l i  öğret im programlar ın ı  yönlendirmek amacıyla  hazı rlanır  ve  

öğret im hedef le ri  olarak adlandırı l ı r. (Erden,  1998,  s :23-24).  
 

Programın hedef le ri  değerlendir i l i rken,  

 

a -  Programın hedefle rinin toplumun beklenti  ve  iht iyaç lar ına uygun 

olması ,  

 

b-  Programın hedefler inin öğrenc i  ih t iyaç larına uygun olması ,  
 
c -  Hedef ler in programın kapsamı i le  tutarl ı  o lması ,  
 
d-  Hedefle rin b irbi r le ri  i le  tuta rl ı  o lması ,  
 



e-  Hedef  ifade ler in in  ye ter ince aç ık olması ,  
 

f -  Hedef le rin gerçekleşecek ni te l ikte  o lması  gibi  değ iş ik aç ıla rdan 

hedef le r  hakkında araş t ı rmalar yapı labi l ir .  

 

Programda değ iş ikl ik  yapı l ı rken öğreni lmesinde  güçlük çeki len 

konular ın be l ir lenmesi  önemlidi r.  Bu nedenle hedef ler  

değerlendiri l i rken öğrenci le rin her b ir  hedefe  ulaşma derece lerin in 

be li r lenmesi  gereki r .  Öğrenc i ler in  konulan öğrenme derece ler i  ve 

başar ı la rı  göz önüne al ınarak bu konu hakkında bi lgi  toplanabi l ir .  

 

Program değerlendiri l i rken,  hedef le r  doğru seçi lmiş  ola rak kabul 

edil i r  ve  öğrenci ler in  hedef lere ulaşma derecesine bakı l ır .  

Doğruluğunu kabul  e tmek yerine,  hedef ler in doğru seç i l ip 

seçi lmediğ in in  de araş t ı r ı lması  daha güvenil i r sonuçlar  sağ lar .  

 
2-  Programın kapsamının değerlendir i lmes i,  
 

Programın kapsamı değerlendiri l i rken 

— kapsamın hedef lerle  tu tar l ı  olması,  

        — bi lgi ler in önemli ,  dayanıkl ı  ve geçer l i  olmas ı,  

        —bi lgi ler in sunuluş  s ı ras ının öğrenme i lke ler ine uygun olması  

—kapsamın öğrenc i le r  iç in anlamlı  olması  durumlar ın 

a raş t ı rması yapı l ı r . (Erden,  1998,  s :30)  
 

3-  Eğ i t im durumlarının  değerlendir ilmes i  (kul lanı lan  yöntem,  a raç-

gereç,  öğre tmen ve  öğrenc i  davranış la rı) ,  

Öğ renc i le re i s teni len  davranış la rın kazandır ı lmasını  sağ layan 

öğrenme yaşant ı la rının düzenlenmesi  bu  aşamada e tki l i  bi r  b iç imde 

gerçekleş t i r i lmektedir . (Demirel ,  1997).  

Eğ i t im durumlarının değerlendiri lmesinde  öğrenilmesinde  güçlük 

çekilen  konular,  kul lanılan yöntemin etki l i l iğ i ,  öğre t im programı  ve  

günlük ders  planlar ın ın  uygunluğu,  öğretmen davranış la r ının  öğre t im 

i lke ler ine uygunluğu,  öğrenc ile rin derse  yönelik  duyuşsa l  öze ll ikle ri ,  

öğrenci le rin kendile rinden beklenen davranış la rı  yerine  ge ti rme 



durumlar ı a raş t ı r ı l ı r .  

 

4-  Sınama durumlar ın ın  değerlendir i lmesi ,  

Öğrenci  başarısının değer lendiri lmesinde uygulanan yöntemler in,  

yapı lan,  s ınavlar ın  etki l i l iğ i  a raş t ı r ı l ı r .  

 

5-  Öğeler a rasındaki i l işki le r in değerlendir i lmesi,  

 Kol  faa l iyet ler i ,  rehber l ik,  sosya l  e tkin likle r  vb.  programların tuta rl ı  

o lmasının ve  bu tu tar l ı l ığ ı  sağ layacak olan  okul  personelinin 

değerlendiri lmesini kapsar.  

Öğe lerine dönük değer lendirme aksaklıklarının  ortaya  çıkar ı lmasında 

daha e tki l i  bi r  yoldur ve  değerlendirme programın sağ lamlı lığ ın ın  

değerlendiri lmesi ,  öğre t im hizmetinin etk i l i l iğ in in  değerlendiri lmesi 

ve  ö lçme ve değer lendirme s is teminin  uygunluğunun değer lendiri lmesi  

o larak  üç  grupta  toplanabi l i r .  Programın sağ lamlı l ığ ını  

değerlendiri rken,  saptanan hedef  ve  davranış la rın  öğrenc i  düzeyine 

uygunluğu ve bi rb i r ler i  i le  olan i l işkile rine;  öğre t im hizmet in in 

e tki l il iğ ini  değerlendir irken,  davranış la rın öğrenc ile re  

kazandır ı lmasında  işe koşulan öğre t im etk in liğ i ,  a raç ve yöntemlerine;  

ö lçme ve değer lendirme s is teminin uygunluğunu değer lendiri rken 

öğrenci  başarıs ının değerlendiri lmesinde  kul lanı lan araç ve  yöntemlere 

bakı lması  gereki r (Baykul ,  1986) .  

Program gel iş t i rmedeki  çeş i t l i l ik  nedeniyle  program 

değerlendirme iç inde  tek b ir  model önermek mümkün değ i ld ir .  

Program değerlendirme araş t ı rmalar ında  araş t ı rmacı la r  kendi amaç ve  

koşulla rına  en  uygun model i  seçebi l ir  ya  da bu modelle rden 

yararlanarak yeni b ir  model ge liş t i rebi l ir ler  (Erden,  1998,  s :11) .  

Bu araş t ı rmada l i se1. s ını f  matemat ik eğ i t im programının 

değerlendiri lmesi  yapıl ı rken,  programın öğe lerine dönük bir  

değerlendirme çal ışması yapılmış t ı r.   

 

2 .4.  İ lgi l i  Araş t ırmalar  

Köroğ lu ,  Albayrakoğ lu  (1997) ,  “Öğrenc i  a lgıs ına  göre matemat ik 



eğ i t iminde  yaşanan sorunlar”  adlı  ça lışmalar ında  İzmir  i l inde  seçi len 

10 l isede  gerçekleş t i rdikleri  araş t ı rmada öğrenci ler  aç ıs ından yaşanan  

sorunları  incelemiş le r  ve  matemat ik ders le r inde  kullanı lan yöntem ve 

teknikler in  yeters iz  o lduğu ve  kul lanı lan ö lçme değerlendirme 

yöntemler in in öğrenc ide s trese neden olduğu sonucuna ulaşmış la rd ır .  

Arun (1998) ,  matemat ik  başarıs ını  e tki leyen faktör ler i  ince lediğ i  

a raş t ı rmasında  ai lenin eğ i t im durumunu öğrenc i  başarısına  e tkisi  

hakkında  sosyo ekonomik düzeyi  yüksek a i le le rde  öğrenci  başar ıs ın ın 

ve  a i lenin  öğrenc inin ders le rine  i lgis in in  daha  ye ter l i  olduğu sonucuna  

ulaşmış t ı r .  

     Özer  ve  Arıkan (2001)’ın Lise  matemat ik  ders le r inde  öğrenc i ler in 

i spat  yapabi lme düzeyler i  adlı  ça l ışmada l ise  öğrenc ile r in in matemat ik 

ders ler inde  ispat  yapabilme becer i le r i tespit  edi lmiş  ve  öğrenc i ler in 

i spat  düzeyler i  incelenmiş t i r .  Ayrıca  materyal  kul lanarak ispa t  yapıp  

yapamadıklar ı  gözlenmiş t i r . .  Araş t ı rma sonucunda l i se  öğrenc i le r in in 

i s tenilen  düzeyde ya  da  materya l  kullanarak ispat  yapamadıkları  

gözlenmiş t i r .  Öğrenci ler in i spat  yapma yöntem ve  tekniklerini  

ye terince  kul lanmadıklar ı  araş t ı rma sonucunda  elde  edi len  bulgularla ,  

öğrenci le rin hemen hemen tamamının amaçlanan düzeyde tümdengelim 

ve  tümevar ım yoluyla  ispa t yapamadıkların ı  bel i r lemiş le rdi r .  

      Tekin  ve Tekin (2004 )’ in  Matemat ik  öğretmen adayların ın 

matemat iksel  okuryazar l ık düzeyleri  konulu çalışmalar ında:  

Matematik öğre tmen adaylar ın ın  tamamı temel b i lgisayar  

kul lanımı  b i lgi  ve  becer is ine sahip olduklar ı ,  or ta  seviyede  matemat ik 

okur yazarı  oldukları ,  matemat ik tarihi  konusunda ise  yeters iz 

o lduklar ı sonuçlarına ulaşmış la rd ır .   

Alkan ve  Er tem(1999) “Matematik öğret iminde  teknoloj i 

kul lanımına yönel ik tutumlar” adl ı  çal ışmalarında 300 aday öğretmen 

üzer inde  yapt ıkları  araş t ı rma sonucunda  ise  öğrenci ler in büyük  



çoğunluğunun BiSa teknoloj is ini  tanımadığ ı  halde;  bu teknoloj i le r in 

matemat ik  öğre t iminde çok faydal ı  olduğuna  inandıkları  sonucuna 

ulaşmış lardı r.  Araş t ı rmacıla r,  öğre tmenler le  i lgi l i  o la rak  “Teknoloj i  

kul lanımı,  öğrenci lerin muhakeme gücünün,  derse i lgis in in a rtmas ının 

ve  öğrenci le rin yarat ıc ı l ığ ının gel işmesini  e tki lediğ ine  inanılmaktadır” 

sonucuna varmış lardı r .  

Sezer ve a rkadaş lar ı(1997) ,  Dokuz Eylül  Üniversi tes i  

gerçekleş t i r i len  proje  kapsamı  içeris inde,  matemat ik öğre t iminin  kri t ik  

nokta larını  beli r lemeye  ça lışmış ,  ü lke genelinde  yedi  bölgeden rasgele  

seçi len okulla rdan öğrenci  ve  öğ re tmenlerin görüş ler i  anket  yolu  i le  

a lmış la rd ır .  Araş t ı rma sonuçları ,  i lköğret imde matemat ik  öğre t imi  ve  

l i se  düzeyinde  matematik öğre t imi  olarak ik i ana grupta  toplanmış t ı r .  

Anket  soruların ın içeriğ ini ,  matemat ik  öğret iminin amaçları ,  

matemat ik  öğret iminde  kul lanı lan  ders ki taplar ı,  öğre t im yöntemleri ,  

a raç-gereç,  ö lçme değerlendirme teknikleri  oluş turmaktadır .  

Araş t ı rma veri ler inin anal iz i  sonucunda  matemat ik  öğret imin 

amaçları  i le  i lgi l i  varı lan sonuç:  

"Günümüzde okutulan  matemat ik  ders le rinin amacı,  öğrenc inin  

mant ıkl ı  ve  özgün  düşünebi lmesini  sağ lamaktı r ,  öğrenciye yaşamın 

iş leyiş ini  kavratmakt ır ,  matematik  ders le rinin amaçları 

yönetmeliklerle  aç ıklanmaktadır"  şekl indeki  önermelere  denekler in 

büyük çoğunluğu ka t ı lmamaktadır .  "matemat ik  ders le rinde  yapı lan 

e tkinl ikle r  amaçlara  yönelik düzenlenmektedir  ve  matemat ik 

ders ler inde  öze l  hedef ler  bel i r lenmektedir"  şeklindeki  önermelere 

denekler olumlu karş ı l ık vermiş t i r.  

 
 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

BÖLÜM III  

3.YÖNTEM 

Bu araş t ı rma kuramsal  ni te l ikte  o lup;  ortaöğre t im matemat ik 

eğ i t im programının çeş i t l i  öğeleri  bakımından değer lendiri lmesi  

yapı lmış t ı r .   

Hâl ihazı rdaki  duruma ayna  tu tan  ça lışmalar  derlenmiş  ve  bu 

veri le r in  ış ığ ında genel  b ir  kanı  oluş turulmaya  ça lış ı lmış t ı r .  

Değer lendirme sonucunda  ise  eğ i t im,  davranış  ve  i le t iş im bi l im 

da lla rının b i lgi  bi r ikiminden faydalanıla rak  bi l iş im çağ ının i s tediğ i  

insanlar ı  ye t iş t i rmekte  kul lanabileceğ imiz b ir  matemat ik eğ i t im 

programının nası l o lması  gerekt iğ i  çeş i t l i  boyut la r  bakımından 

aç ıklanmaya ça l ış ı lmış t ı r.  



Bu amaç doğru l tusunda aşağ ıda  bel i r t i len boyut lar  çerçevesinde 

program değerlendiri lmiş t i r .   

 

1 .Hedef ve  Muhteva  

2 .Öğret im Yöntemleri  ve Eğ i t im Durumlar ı  

3 .Ders Ki tapları  ve  Eğ i t sel  Araç-Gereç ler  

4 .Sınama ve Değerlendirme Durumları .  

5 .Öğretmenler.  

6 .  Öğrenci le r .  

7 .  Aile  ve  Çevre.  

 

 

BÖLÜM IV 

 

4.BULGULAR 

 

4.1.  Hedef ve Muhteva 

Matemat iksel  düşünme ve  akı l  yürütme,  matemat iksel  di l i  ve  
yöntemler i  kul lanma her bi l im alanında ve  teknoloj i  ge l iş t i rmede 
kaçını lmazdır .  Ni tekim bi r  b i l im da l ı  ne  denl i  matemat ikleşmişse  o  
denl i  bi l im olma ni te l ikle rine  sahip  olmuş tur  diye  düşünülmektedir .  
Bu nedenlerle ,       Mill i  Eğ i t im sis temimizde de matematik öğre t imine 
önem ver i lmiş  ve  matematik eğ i t iminin genel  amaçlar ı  şu şeki lde 
be li r lenmiş t i r  (Baki & Bell,1997,  MEB,1987)  
 

1-  Öğrenc i le rde mant ıksa l  düşünme ye teneğ ini  ge liş t i rme,  

2-  Günlük hayat ta  karş ı laş t ığ ı  problemlerin  çözümünde mevcut  

koşulla rı  doğru değer lendirme,  



3- Mümkün olduğu ha l lerde  b ilgiyi  n ice l leşmiş  ver i le rle  ortaya  koyma 

a l ışkanl ığ ı  kazandırma,  

4-  Öğrenci lere  soyut lama yapma al ışkanl ığ ı  kazandırma,  bu yolla  

z ihinse l  bağ ımsızl ığ ı  ve yara t ıc ı l ığ ını  ge l iş t i rme,  

5-  Öğrenc ile re  öze lleş t i rme ve  genel leş t i rme yapma a l ışkanl ığ ı  

kazandırma,  bu yolla  sezgisel  düşünceyi gel iş t i rme,  
6-  Estet ik değer ler i gel iş t i rme,  

7-  Bir  problemin değ iş ik  yol lar la  çözülebileceğ inden hareket le ,  farkl ı  

görüş  ve  düşüncelere  zihnen aç ık olabi lme ve onlara  saygı duyma  

a l ışkanl ığ ını  kazandırmadır.  

 
Lise  matemat ik öğre t iminin genel  amaçlar ı  (Baki  & Bel l ,  1997;  M.E.B,  
1987):  
 

1-  Çeş i t l i  öğrenim dalla rına ayrı lacak o lan öğrenc i le re ,  i ler ide 

kendi le rine gerekl i  olacak ortak matemat ik kül türünü verme,  

2- Doğru  düşünme kura l lar ın ı  öğretme.  İspa t  kavramını  a lgı lama.  İspa t 

edilebi len  bi l imsel  sonuçlar  i le  dogmalar a rasındaki  fa rkı  kavrama.  

Her  a landa var ı lan yargı lar ın  ve  hükümlerin i spa t  edi lebil i r  ni te l ikte  

o lmasının gereğ ini  ve önemini  kavratma,  
3-  Geometrik  kavramlardan ve modellerden hareket le  aksiyonlar ın  
gerekl i l iğ in i  a lgı lama,  

4- Matemat ikse l  yapı  kavramını  a lgı lama.  Sayı  s is temlerini  geometr ik 

modelle ri  ve grup halka,  c isim,  vektör uzayı  gibi  cebi rse l  yapı la rı  

kavra tma,  

5-  Geometr ik problemleri  ince lemek için ana li t ik geometrinin  ge ti rdiğ i  

kolayl ıklar ı  sezdirme,  
6-  Küme,  bağ ın t ı ,  s ı ra lama,  fonksiyon kavramlar ın ı ve önemler ini 
kavra tma,  

7-  Öğrenci ler in edindiğ i  b i lgi  ve  beceri ler i  günlük yaşant ı la r ında 

karş ı laş t ıkla rı  problemler i  çözmek için kul lanma a l ışkanlığ ı  

ed inmelerini  sağ lama,  

8- Karş ı laş ı lan problemler in çözümünde yerine göre ,  
 
a -  Analiz ve  sentez,  
 
b-  Tümdengelim,  



 
c -  Tümevar ım,  
 

d-  Özel leş t i rme ve  genel leş t i rme yol lar ını  kul1anma a l ışkanl ığ ı  

ed inmelerini  sağ lama,  
 

9-  Öğre t im ve öğrenim sürecinde öğrencide,  

 
a -  Matemat iğe karş ı  i lgi  uyandırma,  olumlu tu tum gel iş t i rme,  
 

b-  İnceleme ve araş t ı rma al ışkanl ığ ı  yara tma,  

 

c -  Önyargıs ız  ve  tarafsız  o labilme is teğ i  yara tma,  

 
d-  Bi lginin yayı lması  iç in is tek yara tma,  

 

Tabi  bu sayı lan  hedef ler  her  zaman çağ ın  ih tiyaç ları  iç in  yeterl i  
o lmamakta ve ge lişmeye ve  yenilenmeleri  gerekl i  o labilmektedir .  
Çağdaş  toplumlarda b ireyler in Matematik kül türü  ve  okuryazarl ığ ı :  
•  Ekonomik sosyal  ve  kül türe l  kalkınmaya al t  yapı  o lduğu;  
•  Her  yur t taş ın ,  Matemat ik “okuryazarı”  o lmak zorunda olduğu,  
görüş le ri  benimsenmiş  ve  or tak  amaçlar doğru l tusunda yeni  
programlar ge liş t i r i lmesi  gerekt iğ i  vurgulanmış t ı r  (Ersoy, 2003)  

Bilgi  ekonomisi  bağ lamında  değ işmekte  olan ça lışma şeki l le ri ,  

müfredat  bi lgis inin seçilmesi  organize  edi lmesi  ve  s ı raya  

koyulmasında radika l  yeni  yaklaş ımların oluşmasına yol  açmaktadır .  

Ayrıca,  tüm eğ i l imler iç inde  değer veri len  b i lgiye  e riş imin  

demokra tikleş t i r i lmesi ,  gençl ik sorunlarının  ve e rgenl ik  çağ ındaki ler in 

nası l  öğrendiklerinin  daha iyi  anlaş ı lması  ve  eğ i t im dünyas ın ın 

gi t t ikçe  b i rbi r in in  iç ine  gi ren  araş t ı rma alanlarına  doğru  ge l işmesi  gibi  

bazı  eğ i l imler  or ta  öğre t imde müfredat  bi lgi le r in in  düzenlenme 

şekil ler ini  e tki lemektedirle r .  Bunun sonucu olarak okul  bi lgis in in  yeni  

b içimler i  or taya ç ıkmaktadır .  Bu ge l işme müfredata  odaklanma ve 

önem verme konular ında  yeni  bi r  denge  gerekt i rmeyi  ve müfredat  

temel l i  b ir  reformu zorunlu  kı lmaktadır .  



Ersoy(2003) ,  matematik programlarındaki  re form iht iyac ın ın 

gerekçeleri  ola rak:  

 1 .Matemat iğe  olan gereksin imdeki değ iş ik l ik le r  

2 .Matemat ikte  ve  nası l kul lanıldığ ındaki  değ iş ikl ikle r  

3 .Teknoloj inin rolündeki değ iş ikl ikler   

4 .Öğrenci ler in nası l  öğrendiğ indeki  değ iş ikl ikler  

5 .Eğ i t imdeki yeni  hedef le ri  baz almış t ı r .  

Uyandığ ımız her  yeni  günde bile  bizi  şaş ı r tan pek çok yenil ikle 

karş ı laş t ığ ımız b i l iş im çağ ın ın  i s tediğ i  insan prof i l in in 

ye tiş t i r i lmesindeki en ye tkin a raçlardan olan matemat ik 

programlar ın ın da be li r t t iğ imiz sebeplerden ötürü  değ iş t i r i le rek  çağ ın  

ih t iyaç lar ına  cevap verebilmesini  sağ lamak toplumlar  iç in hayat i  b ir 

zorunluluktur.  Bu reformu gerçekleş t i r i rken mevcut  müfredatın eksik 

yönler in i  be li r lenmesi  amacıyla yapı lan  çalışmalar önem 

kazanmaktadır .   

Ortaöğre t im matemat ik  programımızı  kapsam ve  hedef ler  

yönünden değerlendiren aş t ı rmalardan bazı lar ı  aşağ ıdadır :  

 Sezer  ve  a rkadaş la rı (1997) ,  Dokuz Eylül  Üniversi tes i  

gerçekleş t i r i len  proje  kapsamı  içeris inde,  matematik öğre t iminin  kri t ik  

nokta larını  beli r lemeye  ça lışmış ,  ü lke genelinde  yedi  bölgeden rasgele  

seçi len okulla rdan öğrenci  ve  öğ re tmenlerin görüş ler i  anket  yolu  i le  

a lmış la rd ır .  Araş t ı rma sonuçları ,  i lköğret imde matemat ik  öğre t imi  ve  

l i se  düzeyinde  matematik öğre t imi  olarak ik i ana grupta  toplanmış t ı r .  

Anket  soruların ın içeriğ ini ,  matemat ik  öğret iminin amaçları ,  

matemat ik  öğret iminde  kul lanı lan  ders ki taplar ı,  öğre t im yöntemleri ,  

a raç-gereç,  ö lçme değerlendirme teknikleri  oluş turmaktadır .  

 



Araş t ı rma veri le r inin  anal iz i  sonucunda  matemat ik  öğret imin 

amaçları  i le  i lgi l i  varı lan sonuç:  

 

"Günümüzde okutulan  matemat ik  ders le rinin amacı,  öğrenc inin  

mant ıkl ı  ve  özgün  düşünebi lmesini  sağ lamaktı r ,  öğrenciye yaşamın 

iş leyiş ini  kavratmakt ır ,  matematik  ders le rinin amaçları 

yönetmeliklerle  aç ıklanmaktadır"  şekl indeki  önermelere  denekler in 

büyük çoğunluğu ka t ı lmamaktadır .  "matemat ik  ders le rinde  yapı lan 

e tkinl ikle r  amaçlara  yönelik düzenlenmektedir  ve  matemat ik 

ders ler inde  öze l  hedef ler  bel i r lenmektedir"  şeklindeki  önermelere 

denekler olumlu karş ı l ık vermiş t i r.  

 

Köroğ lu ,  Albayrakoğ lu(1997),  İzmir i l inde seç i len 10 l i seden be l ir lenen 187 denekle a ra

Matemat iğ in  sevdir i lmesinde  öğre tmenin  önemi nedir? ,  Öğre t im ezbere 

dayalı  mı? ,  Matemat ik  ders  saa t i  a rt t ı r ı lmalı  mıdı r? ,  Sın ı f lar  çok 

ka laba l ık mıdır? ,  

 Uygulamaya yeterl i  zaman ayr ı lmakta mıdır? ,  şekl inde 

deneklerden bi lgi  a l ınmış t ı r.   

 

        Elde edilen sonuçlara  göre :  

 Sayı la r  ve  problemler konusuna az zaman ayrı ld ığ ı  

gözükmektedir .   

Pol inom,  ik inci  dereceden polinom fonksiyonu,  denklemler ve 

ikinc i  dereceden eş i t s iz l iklere  gereğ inden fazla  zaman ayrı ld ığ ı  

düşünülmektedir .   

      Trigonometrik fonksiyonlara  a i t  temel  kavramlar  ye terince 

kavra tı lamamaktadır .  Gereğ inden fazla  formül  olduğu ve  bu formül le r in  



ç ıkar ı l ış la rı  veri lmediğ i  düşünülmektedir.  Ayrıca  tr igonometr i  ve 

geometri  i l işkisi  üzerinde yeterince durulmamaktadır.  

      Çet  (2000) ;  l i se  1. s ınıf  öğrenci le rinin düşünceler i  

doğrul tusunda ,  l ise  1.  s ınıf  programının amaç,  içer ik,  yöntem ve 

teknikler,  değerlendirme,  öğre tmen yeterl i l ikle ri  gibi  boyut lar ını  

incelediğ i  a raş t ı rmas ında elde edi len sonuçlar şöyledir:  

Lise  1.  s ın ıf  matemat ik ders inin,  matematiksel  düşünme ye teneğ in i  

ge l iş t i rd iğ i  görüşüne öğrenc ile rin %58.7’s i  kat ı l ı rken,  %22.8’ i  

ka t ı lmamış t ı r.  

Lise  1 .  s ınıf  matematik  ders in in,  mantıksal  düşünme yeteneğ ini  

ge l iş t i rd iğ i  görüşüne öğrenc ile rin %53.6’s ı  kat ı l ı rken,  %22.1’ i  

ka t ı lmamış t ı r.  

Lise  1 .  s ın ıf  matemat ik ders in in  öğrenc ilere  ince leme-araş t ı rma 

a l ışkanlığ ı  kazandırdığ ı  görüşüne  öğ renc i le r in  %27.5’ i  ka t ı l ı rken,  

%44.9’u ka t ı lmamış t ı r .  

Lise  1 .  s ını f  matematik  ders inin  matemat iğe  karş ı  i lgiyi  ar t t ı rd ığ ı  

görüşüne  öğrenc i lerin  %51.6’s ı kat ı l ı rken,  %32.9’u kat ı lmamış t ı r .  

 

Lise  1 .  s ınıf  matemat ik  ders in in matematik  ya  da i lgi l i  bi r  a landa  

kariyer  yapma is teğ ini  ar t t ı rd ığ ı  görüşüne öğrenc ile rin  %41.8’ i  

ka t ı l ı rken,  %36.7’s i kat ı lmamış t ı r .  

Lise  1.  s ınıf  matematik ders in in  problemler i  çözme becer is ini  

ge l iş t i rd iğ i  öğrenc ile rin %60.7’s i  ka t ı l ı rken,  %21.6’s ı kat ı lmamış t ı r .  

Lise  1.  s ını f  matemat ik ders inin  seç i len  meslekte  faydalı  olduğu  

görüşüne  öğrenc i lerin  %60.1’ i kat ı l ı rken,  %27’si  katı lmamış t ı r .  

Lise  1.  s ını f  matematik ders inin konular ın ın  s ık ıcı  olduğu  

görüşüne  öğrenc i lerin  %25.1’ i kat ı l ı rken,  %64.9’u kat ı lmamış t ı r.  



        Şengül  ve Karadağ  (  2003 );  çal ışmalarında,  okul la rımızda  

veri len bi lginin ve  kullanı lan  kaynakların matemat iğ in  doğasında var  

olan önkoşul bağ lant ı l ı  yapıs ını  dikkate  a l ıp  a lmadığ ı ,  "Matematik 

müfredat  programlar ında bu konuda s ıkınt ı la r  var mıdır?"sorusuna 

cevap aramış la rd ı r.  Matemat ik  ders in in  d ikey (kendi  iç indeki  ön koşul 

olma) incelenmesinin sonucunda aşağ ıdaki  yorumlar e lde edilmiş t i r :  

1 .  9. s ınıf  matemat ik ders indeki  i lk konu olarak iş lenen Mant ık  

konusu daha  sonra ge len  diğer konularla  i l işkilendir ilmediğ i  iç in 

müfredat tan kopuk ka lmaktadır .  

2 .  Nice leyic i le r in  mant ık konusu i le  bi r l ikte  veri lmemesinin 

sakınca ları  görülememiş t i r .  

3 .  9.s ınıf  matemat ik  ders indeki  fonks iyonlar konusu iç ine  

yerleş t i r i len  iş lem ve  öze l l ikle ri  fonksiyonlarda  b ileşke  iş lemini  daha 

iyi  anlaş ı labilmesine  fazla  katkı  sağ lamadığ ı  gibi  fonksiyonlar  

konusunda da kopukluğa yol  açmaktadır .  

4 .  Sayıla r  konusu iç inde ver i len doğa l  sayıla r  ve  tamsayı lar  a l t  

baş l ığ ında  incelenen grup özel l ik ler i bu konu i le  i lgi l i  ru tin  olmayan 

problemlere ağ ı r l ık veri lmesini  engel lemektedir.  

5 .  Sayı lar  konusu iç inde iş lenen modüler a r itmet ik konusu 

kopukluğa  neden olmaktadır.  Ayrıca kendis inin ön koşulu olan  iş lem 

konusundan da daha  sonra  iş lenmesi  bu konunun anlaş ı lmasını 

o lumsuz etk ilemektedir .  

 6 .  Sayıla r  konusu içinde  ver i len mutlak değer kapsamı  sayı lar ın  

mutlak değerinden fonksiyonların mut lak  değer ine doğru 

geniş lemektedir .  

7 .  9.  sınıf  matematik ders inin  son konusu olarak e le  a l ınan ikinc i  

dereceden fonksiyon graf iğ i  ön koşul  o larak  öğrencinin koordina t  

düzlemini  ve  en azından bi rinci  derece  fonksiyon ç izimiyle  i lgi l i  

ye terl i  bi r ik imine  sahip olmasını  gerekt i rmektedir .  Fakat  adı  geçen 



konular  10. s ınıf ta  veri len  Anal i tik  Geometr i  ders i  iç inde  ayr ın t ı l ı  

o larak iş lenmektedir.  

  Tespi t  edi len bu sorunlar ın  gideri lmesi  iç in ge ti r i len öneri ler  ise :  

 1 .9.  s ın ıf ın  i lk döneminin  sonlarında veri len sayı la rla  i lgi l i  rut in  

ve  rut in o lmayan problemlere  hem f izik  hem de  kimya ders le r in in 

hemen hemen bütün konularında iht iyaç  duyulduğu iç in  dönemin i lk 

konusu olmalıd ı r .  

2 .  Koordina t  düzlemi  ve  ana l i t ik incelenmesi  kümeler in  kartezyen 

çarpımından önce veri lmesi  bu  konunun anlaş ı lmas ı aç ıs ından faydal ı 

görülmektedir .  Fonksiyonların  gir iş inde  veri len bu konuda  anali t ik 

düzleme daha  fazla  yer veri lerek fonksiyonlar ın daha  sonraki  a l t  

konular ının daha anlaş ı l ı r o lmasına zemin hazı rlanmal ıdı r.  

3 .  Koordina t  düzlemi  ve  graf ik ler le  i lgi l i  temel b i lgi le rin i lk  

konulardan bir i  o larak  düzenlenmes inin  f izik  ve  k imya ders le rin in 

daha iyi anlaş ı l ı r  olması  iç in gerekl idi r .  

4 .  Sayı  kavramının a lgı lanması  ve  sayı  kümelerinin b irbi r le riyle  

i l işki ler in in  aç ıklanması  bakımından sayı lar  konusu kümelerden hemen 

sonra e le  a l ınmal ıdır .  

5 .  Soyut  matemat ik (mantık,  nice leyic i le r ,  iş lem,  sayı  kümeleri  

a rasındaki  i l işki,  modüler matemat ik,  mutlak değer  ve teoremler i)  

konular ının yer le ri  yeniden ta r t ış ı lmal ıdı r .  

6 .  Fonksiyon graf ikler inin tamamı Matemat ik-III  ders indeki  

fonksiyonlar  ana baş l ığ ı  a l t ında toplanarak ince lenmel idi r.  

Araş t ı rmalar  sonucunda  matemat ik eğ i t im programımızın  kapsam 

yönünden genelde yoğun olduğu kanı s ı  ortaya  ç ıkmaktadır .  Za ten 

ge lişmekte o lan ü lke lerin eğ i t imde yaşadığ ı  sorunlardan bir is i  de  bu 

içerik yoğunluğu mese lesid ir .  



Avrupa  ülke ler in in  i lk ve or taöğre t im programları  incelendiğ inde ;  

içeriklerinin ülkemizdekine  göre çok daha  basi t  ama anlamlı  olduğu 

görülmektedir .  Matemat ik  programımızın içeriğ i  oldukça yoğun ve  

öğrenc ile rin çoğunluğunu bunal t ıc ı  b ir  ni te l iktedi r.  Böyle b ir  yapı  

içerisinde matematiğe  karş ı  yüksek düzeyde  kaygıs ı  oluşmuş ,  

matemat iğ in  yaşamdaki  yerini  göremeyen ve  be li r l i  çözümler i  beli r l i  

soru  t iple riyle  eş leş t i ren  ama düşünemeyen bireyler  yetişmektedir .  

Oysaki  matemat ik öğre t iminin ası l  amacı;  düşünen,  üreten,  yanlış la 

doğruyu ayır t  eden,  neden–sonuç  i l işki ler i  kurabi len,  üretebi len 

b i reyler  ye t iş t i rmek olmalıdır .  (Baki,  2003).  

 

Kapsamda yer a lan  konuların öğrenc ilerin i lgis ini  çekmesi daha 

iyi  öğ reni lmesini  sağ layacaktı r .  Öğrenc iler  kapsamda yer a lan b ilgi le ri  

günlük hayat ta  kullanabi lecekler ine  inanırlarsa  öğrenmek iç in çaba 

gösteri r le r .  Matematik eğ i t iminin gerçek yaşamla i lgis i  o lması ,  günlük 

hayatta  çözülmesi  zor  durumlarda  matematiğ in  gücünün fark  

edilmesini sağ lar .  Günlük yaşamla  ilgi l i  problemler ,  matematiksel  

kavramlar ın  yaşamı daha  iyi  kontrol  a l tına almadaki  üs tünlüğünü 

gösteri r .  Pek çok şey matemat ik i le  çözümlenebi l ir  ve  yorumlanabi l ir .  

Bu tür problemler i le  matemat ik ve  her  gün karş ı laş t ığ ımız olaylar  

a rasındaki  bağ lant ıyı  görmemizi  sağ lar .  Böylece öğrenc i  s ınıf ta  ve 

d ışar ıda  karş ı laşabileceğ i  pek çok şeyi  çözebi leceğ in i  h isseder.  

Matemat ik eğ lence li  ge l ir  ve  bu öğrenmeye teşvik  eder.  Öğrenc inin 

d ikkat in i  matemat iğ i  nası l  kullanabi leceğ ine çeker (ShankIand,  

Wil l iams, 1996)  

Okul  matemat iğ i ,  öğrenciye  i s tenilen matemat ik kültürü vererek  

ve  matematiksel  düşünme ye teneğ i  ge l iş t i re rek,  toplumun iht iyaç 

duyduğu teknisyen,  teknokra t ,  mühendis  ve  bi l im adamlar ını 

ye tiş t i rmeyi  amaçlar.              Okul larda  bütün öğrenc ile r  hayat ımızın 

b i r  parçası  olan teknolojiyi  anlayabi lecek şeki lde bi lgi lendiri lmel idi r .   



MÖvE  bi r  k iş inin  keş fe tme,  bulma karar  verme,  mant ıksa l  

ç ıkarımda bulunabi lme ve  bi rçok matemat ikse l  metot la rı  ve  yöntemleri  

e tki l i  bi r  biç imde kul lanarak problem çözebi lme seviyesine ge lmesi  

iç in bi r a raçt ır .  

NCTM 1989 raporunun MÖvE’nde  kapsam ve hedef ler  hakkında 

şu tespit le re  yer ver i lmiş t i r :  

 

1 .  Öğrenc i  matemat iğe  değer vermeyi  öğrenmeli ;  

 

         Hazır lanacak yeni  matematik  müfredatı ,  matematiğ in  insanl ık  

tar ih inde  oynadığ ı  ro l ,  kültürümüzle  i l işkisi  ve günlük  hayatımızdaki 

yeri  hakkında  öğrenc inin bi l inçlenmesini  sağ lamal ıd ı r .  Büyük 

matemat ikç i le r in  hayat la rı  ve  yaptık ları  matemat ikse l  ça lışmaların 

bugünkü medeniyet imizin gel işmesindeki  ro l le rini  or taya koyan 

örneklerin seçi lerek müfredata  koyulması ,  öğrencinin  matematiğ in  

değer in i  kavraması  açıs ından çok önemlidir .  Ayrıca matematik 

müfredatın ın içerdiğ i  f aa l iye tle rin günlük hayat  i le  yakından 

i l işkilendir i lmesi  de  öğrenc inin  matemat iğe  karş ı  o lumlu tavı r  

ge l iş t i rmesine  yardım edecekt i r.  Bir  bakıma herkes  matematikçi  sayı l ır .  

Pazarda  a l ışver iş  yaparken,  arsasın ı  ölçerken,  borsaya  bakıp h issesinin 

değer in in  a rt ış  miktar ını  hesaplarken,  kiş i  b i l inç l i  bi r  şeki lde 

matemat ik yapıyor,  matemat ik becer i le rini  ve  bi lgi le rini  kullanıyor.  Bu 

bakış  açısından hareket le  yeni  müfredat  düzenlenmel i .  Okul  matemat iğ i  

günlük hayat  ve i l işki lendiri lmeli,  i sta t is t ikse l uygulamalar,  ver i - tabanı  

oluş turma ve  günlük hayattan problemlerin seç ilmesi  gibi .  Böylece,  

matemat ikle  uğraşmanın h iç  de  yabancı  olmayan bi r  uğraş  ve  insanın 

kaç ını lmaz günlük faa liye tle rinden bin  olduğu öğrenci  taraf ından fark 

edi lecek ve  göz önünde  matematik,  soyut  kavramlar yığ ın ı  olmaktan 

ç ıkacak,  onun için korkulur  değ i l ,  öğreni lmesi  gerekl i  bi r ders  ha l ine 

ge lecekt i r.  



 

2 .  Öğrenc i  matemat ikse l düşünmeyi öğrenmel i ;  

 

       Varsayımda bulunma,  sonuç  ç ıkarma,  kanı t  e lde  e tme,  hipotezler 

kurarak bunları  teoremlerle  destekleme becer i le ri  matematiksel  

çal ışmanın esasla rın ı  o luş turur.  Bu becer i le r i  gel iş t i rmek okul 

matemat iğ inin esas  amaçlar ından bi ri  o lmal ıdı r .  Bu amacın 

gerçekleşmesi  iç in  öğre tmen bi r  teoremin ispat ı  veya  bi r  problemin 

çözümü s ırasında sesl i  düşünmeli  ve ifadelerini  matematik  

terminoloj is inden seçmel i .  Öğre tmen matemat iksel  düşünmenin  önemini  

vurgulamal ı,  mant ıksa l  ç ıkarım yolla rını  ve  a l te rna tif  çözüm yol lar ını  

öğrenc i le r i  i le  b ir l ik te  ta rt ışmalı  ve sadece öğretmenin matemat iğ ini  

veya çözümlerini  tekrar e tme mahiyet inde o lan  ödevlerden kaç ınmalı .  

Bu yolla  öğrenc i  sadece öğre tmenin veya  ki tabın doğru çözüm 

olmadığ ını  b i lecek ve  matematiksel  varsayımları  sorgulama a l ışkanl ığ ı  

kazanacakt ı r.  Böyle  bi r  eğ i t im or tamında  öğrenc i  a rt ık bi lgin in  

kaynağ ının ya lnız  öğretmen ve  okul  k i tabının o lmadığ ın ı  kavrayacak,  

kendi  matematik  bi lgis ini  kurabi leceğ i  başka  kaynaklar a ramaya 

yönelecekt i r.  

3 .  Öğrenci  matemat ikse l  konuşmayı  öğrenmeli ;  

Okul matemat iğ i ,  öğrenc inin matemat ikse l  te rminoloj iyi  iyi  

kullanabi lecek b ir  seviyeye  ge lmesinin sağ layacak s tra tej i le r  ve 

faa l iyet le r  içermelidi r .  Öğrenc i  akt if  olarak sın ıf  iç i  d iya loglara  

ka t ı labi lmeli .  Bu yol la,  öğrenci  düşüncelerini  uygun  matemat ik di l i  

kullanarak akıcı  ve  anlaş ı l ı r  b içimde i fade  e tmeyi  öğrenecektir .  

Örneğ in ,  s ını f  içi  kolekt if  ça l ışmalar ve grup ça l ışmalar ı  s ı ras ında 

matemat ikse l  düşüncelerin ve  problemler in  tar t ış ı lması ,  okunması  ve 

yazı lması  bu türden faa liyet  ve  s tra tej i le rd i r .  Kiş inin matematik di l in i 

konuşabilmesi onun matemat ikse l  düşüncesin in gel işmesine ka tk ıda 

bulunacakt ır .  Ayrıca,  problem çözümü sırasında  veya  b ir  problemin 

i fadesinde  matematik  di l i  kullanabilme becer is i  veya  f iziksel  ya da 

sosyal  b ir  olayı  matemat ik  kavramlar la i fade  edebi lme beceris i  k iş iyi  



toplumda farklı  b ir  konuma get i receğ i  muhakkakt ır .  Bu gerçek yeni  

müfredatın hazı rlanması  s ıras ında mutlaka ön planda tutulmalıdı r .  

 

4-  Öğrenci  iyi  bi r problem çözücü olarak ye tiş t i r i lmel i ;  

 

      Problem çözümü öyle  b ir  yöntemdir k i  onun vası tas ıyla  öğrenc i  

matemat iğ in  gücünü keş feder ve kul lanı r.  Problem çözme becerisini  

ge l iş t i rmek için  problemler  öğrenc inin i lgis in i  çeken türden olmal ı .  

Öyle  ki  öğrenc iyi  uzun süre usandırmadan meşgul  e tmel id ir .  

MÖvE’nde kapsam ve  hedef le ri  değer lendiri rken göz önünde  

bulundurulmas ı  gereken unsurla rdan bir i  de  ulusal  s ınavlardı r .  Ulusal  

s ınavlar ın  ro lü muhtemelen or ta  öğret imin  en bel i rgin  ve kendine has  

özel l iğ idi r .  Tüm dünyada  bi rçok öğrenc i  ve  a i le ler i  iç in orta  öğre t im 

çoğunlukla  u lusa l,  okul  d ış ı ,  kamu ve sonuçları  öğrenc inin ge leceğ i  

konusunda  önemli  karar lar  a l ınmasına  bel i r leyici  o lan  s ınavlarla  başa 

ç ıkmakt ı r.  Gel işmekte  olan ülke ler in çoğunda  or ta  öğ re t im hem gir iş te  

ve  hem de ç ıkış ta yapı lan s ınavlar  a rac ı l ığ ı  i le “korunmaktadır” .   

Sınavlar  orta  öğret im müfredatını  e tk i leyen ve şeki l lendiren güçlü  

a raç lardı r.  Sınavların merkeziyetç i  o luşunun çok yönlü  e tki le ri  vardı r .  

Baş langıç  olarak,  herhangi  bi r  re form öneris inin ve  öze ll ikle  müfredat 

re formunun,  orta  öğre t imin baş l ıca  şeki l lendiric i le ri  o lmak s ıfat ıyla  

s ınavlar ın  oynadığ ı  ro lü göz önüne  a lması  gerekt iğ ini  pol i t ikaları  

yapanlar ın anlamaları  gereki r.  (Noah ve  Eckstein 2001) .   

Eğ i t im sis temimizin önemli  bi r  parçası  o lan  ortaöğre t im 

matemat ik  eğ i t im programının kapsam ve  hedef ler ini  değer lendiri rken 

ünivers i teye  gir iş  s ınavının kendini  eğ i t imdeki  değerlendirmenin 

rakipsiz  ölçütü o larak  kabul et t i rdiğ in i  beli r tmemiz gerekir .  Bu en 

azından edimsel  düzeyde  böyledir .  Binlerce  okul  bi r inc is inin s ınavda 

başar ıs ız  olmasının  manşe t -haber ni te l iğ i  taş ımasını  nası l  

aç ıklayabi li r iz  yoksa?  Bu nedenle orta  öğrenim sis temi 



değerlendiri l i rken okulla rın/müfredatın  kendi  değerlendirmeleri  

yanında  gi riş  s ınavları  e le  a l ınmal ıdı r .  Bu iki  değerlendirmenin 

b i rbi r iyle  uyuşmadığ ı  görüldüğü anda  ise ,  s i s temin ahenksizl iğ i  aç ığa 

ç ıkar.  İkinci  bir  değer lendirme demek o  değer lendirmenin kendine ai t  

amaçları  i le  bi r l ikte  yeni  b ir  öğre t im doğurması  anlamına ge l ir (Gür,  

2005).   

  Ünivers i te  gi r iş  s ınavındaki  matemat ik soruları  kendine  ai t  

hedef le riyle  bi r  müfredatı  ve  onu yansı tan  bi r  öğre t im pra t iğ ini  f i i len 

o luş turmaktadır.  Okul la rımızda  öğret i lmekte  olan mevcut matemat ik 

eğ i t im programının kapsam ve  hedef le r i  i le  ÖSS’de  bi r  öğrenciden 

asgar i  ölçüde  is tenenlerle  uyuşmamaktadır .  Bu durum ortaöğre t im 

matemat ik eğ i t imimizi  uygulamada fe lç e tmiş t i r .  

Bu tutars ızl ığ ın  bütün eğ i t im s is temimizi  olumsuz e tki lediğ ini  

söylemek yanl ış  olmayacakt ı r.  En basi t inden bu yöntemle 

ünivers i te le r in  matemat ik  bölümüne yerleşen matematik öğretmen 

adaylar ı  bölümün gerekt i rd iğ i  hazı r  bulunuş luk düzeyinde  

o lmamaktadır lar .  Bunun doğuracağ ı  o lumsuz etki le r  i se  sonraki  

yı l la rda görülecektir .  

 Baki (2003) MÖvE’nde kapsam ve hedefler açısından yapılması gereken 

bazı düzenlemeler olarak: 

 -Matemat iğ in  aşamal ı  yapıs ına bağ l ı  o la rak  aşamal ı l ık 

gösteren üni te  ve  konular ın  baş ında,  o üni te  ya  da  konudaki  bi lgi  ve  

beceri le rin kazanılmas ı  iç in gerekl i  o lan  ön b ilgi le ri  ö lçen hazır  

bulunuş luk  s ınavları  düzenlenmel idi r .  Bu s ınavlardan e lde  edilen 

geri  b i ld ir imler doğru l tusunda  ön bi lgi lerdeki  eksikler  

gideri lmel id i r.   

 -Bel i r lenen öze l  hedef lere  ulaşmayı  ve  aynı  zamanda 

matemat iğ i  i lginç kı lmayı ,  matemat iğ in  yaşamla  olan i l işkisini 

kurmayı sağ layıc ı  e tkinl ikler  planlanmal ı  ve  materya l ler  

hazı rlanmalıd ır .  Bu e tkinl ik  ve materya l ler ,  uygulama sonucunda 



a l ınan geri  bi ldir imler  doğrul tusunda  gerekiyorsa yeniden 

yapı landırı lmal ıd ı r.  Ayrıca,  matemat ik ders inde edini len b ilgi  ve  

beceri le ri  yaşama aktarmayı  sağ layacak proje ler le  öğrenc i ler in 

işbir l iğ i  iç inde  çalışma,  araş t ı rma beceri ler in in gel iş t i r i lmesine  ve  

matemat ik–yaşam il işkisinin kurulmasına çal ış ı lmal ıd ır .   

  -Üni te  sonlarında uygulanacak ortak  iz leme s ınavlarıyla  

öğrenci le rin öğrenme eksik leri  anında  bel ir lenmeli  ve bunları  

gidermek için sın ıfa ya da b ireye  yönelik önlemler a l ınmal ıdı r .   

 -Bel i r l i  per iyot lar la  ortak düzey be li r leme s ınavlarıyla  

öğrenci le rin programda ulaş t ıkla rı  nokta lar bel i r lenmelid ir .  

 -Matemat ik konular ının s ın ıf la ra  göre  dağ ı l ımının  yeniden 

gözden geç ir i lmesi  ve  öğrenci le rin düşünme süreçlerine  ve  hazır  

bulunuş luklar ına uygun olmayan konuların daha  sonraki  sını f la ra 

aktarı lması ,   

  -  Ortalamanın  al t ında  ya  da üstündeki öğrenc ile r  iç in ek 

ça lışmalar  düzenlenmelid ir .   Öğrenciyi ,  eksiklerini  kapatacak 

e tkinl ikle re  yönlendirmek iç in  ça l ışmalar  düzenlenmesini 

be li r tmiş t i r .   

MÖvE’ndeki  başarıs ız l ık  öğrenc i ler in soru  t ip i ve  çözümü 

ezber lemeye  koşul landığ ı  ünivers i te  s ınavlar ında  çözülen matematik 

sorularının or ta lamalar ına  bakıld ığ ında  anlaş ı lmaktadır.  Bu 

başarısız l ığ ın  nedenleri  o la rak  pek çok etken s ı ra lamak mümkündür .  

Ancak sadece  kapsam ve hedef le r  zaviyesinden bakıld ığ ında  değ iş ik  

okul  t ip le r ine göre hazı rlanmamış  eğ i t im programından kaynaklanan 

olumsuzluklar ı  gösterebi l ir iz.  

Mill i  Eğ i t im Bakanl ığ ınca  hazır lanmış  o lan  mevcut ortaöğre t im 

matemat ik eğ i t im programı  yükseköğrenime öğrenci  hazır layan klasik 

l ise le rin temel  programıdır .  Anadolu l i sele ri ,  f en  l ise le ri  ve  meslek 

l ise le ri  i le  normal l i se le r in  öteki  kol la rı  iç in amaçları  kesinl ikle  



bel ir lenmiş  öğre t im programlar ı  yoktur .  Bunun yer ine ,  öteki  öğret im 

programlarında,  mevcut  l i se  matematik öğre t im programından gerekl i 

konuların seç i le rek  iş lenmesi  yöntemi get i r i lmiş t i r.  Ancak,  bu  s is temin,  

öğre tmenlere  ka ldıramayacakları  bi r  sorumluluk yükleyeceğ i  ve  

program hedef inden sapan farkl ı  uygulanmalara  yol  açacağ ı  göz önünde 

bulundurulmamış t ı r.  Ni tekim meslek l i sele rinde görev yapan bi rçok 

matemat ik öğretmeni  s ıkıntı l ıd ır .  Za ten eğ i t im sis temine gir iş  yapan 

öğrenc i le rden akademik eğ i t imde pek başarı l ı  olamayanların  tercih  

e t t iğ i  bu  okul la r  için  meslek a lanlarına  yönelik b ir  matemat ik eğ i t im 

programının hazı r lanması  bi rçok faydayı beraberinde get i recektir .     

Bilgi  toplumu ve bi l iş im çağ ı  gereksinimine ekonomi uyum 

sağ la rken hemen her sektörde  kullanı lmaya baş lanan bi lgisayar  

kontrol lü süreç lere tüm bireyler in  uyum sağ laması  bi r zorunluluk 

ha lini  a lmış t ı r .  Mekanik becer i le rden çok anal i t ik  beceri ler  gerekt iren 

iş  olanakları  ar tmış t ı r .  Günlük yaşamın birer  parçası  hal ine  ge len 

borsa analiz ler i,  graf ik  okuma,  para  ve  i s ta t i s t iksel  veri ler in  

değerlendiri lmesi ,  çeş i t l i  şans oyunlar ındaki  olası l ık hesaplar ı  vb.  

nedenlerden ötürü matemat ik eğ i t im programlarının  hedef le r i  ve  

kapsamı yeniden düzenlenmelidir .  

         Özet le ,  a raş t ı rma ve inceleme içermeyen,  uygulama alanı  

bulunmayan ezber bi lgi lere;  ayrıca,  demokra tik yaşam biç iminin 

öğe ler ini  taş ımayan anlayışa,  eğ i t imde ve  öğre t imde f ırsa t  ver i lmeyip;  

b i lgi  toplumunda eğ i t imin tüm öğe leri  ve  organları  daha  iş levse l  ve 

çağdaş  b ir  yapıda olması gerekmektedir . (Ersoy,  2003) 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4.2.Öğretim Yöntemleri  ve Eğ i t im Durumları  

Matematik  eğ i t imi ve öğre t iminde  yapı lan  e tkinlikle r  içer is inde 

yer a lan kul lanı lan yöntemin,  matematik ders le rinde öğre t imin  iyi  b ir  

şekilde  gerçekleşmesi  iç in doğru  bi r  şeki lde  seçi lmesi  gerekmektedir .  

Bu nedenle  kullanılan  yöntemin etk i l i l iğ i  değer lendiri lmesi  gereken 

bi r  konudur.  

Matemat ik ders ler inde  o lması  gereken öğret im yöntemleri  

hakkında  pek çok şey söylenmektedir .  Öğre t im yöntemler in in 

öğrenciyi  merkeze  oturtacak şeki lde seç ilmesine  daha  büyük önem 

veri lmektedir .  Öğre t imin amacı  öğrenc inin i s tenilen davranış la rı  

kazanması  o lduğuna göre  eğ i t imin  merkezinde  öğrencinin  o lması  



kanaat i  uygulamada yaygınlaşmaktadır .  Matemat ik  eğ i t imi  ve  

öğret iminin  önemi  düşünüldüğünde eğ i t im ve  öğre t im ortamlarında 

öğretmen-öğrenci ;  öğrenci -öğrenc i  e tk i leş imini  çerçevesini  oluş turan 

öğret im st ra tej i  ve  yöntemlerinin  doğru şeki lde  seçilmesi  ve  

uygulanmasının  önemi  yadsınamaz.  Böylesine can al ıcı  bi r  öneme 

sahip  olan bu olay eğ i t im sis temimizde  nası l  cereyan etmektedir  

sorusunu sorarsak bu konuda  yapıla  ge lmiş  be l l i  baş l ı  araş t ı rmalar  

şöyledir:  

Se lvi  (1996),  bu araş t ı rmada  Fen l i seler inde 9.  ,  10.  ve 11.  

s ın ıf la rda okutulan fen grubu ders le ri  i le  aynı  s ın ıf larda  okutulan 

matemat ik  grubu ders ler inden programlar amaçları  gerçekleş t i rme 

durumu aç ıs ından değerlendirmiş t i r .  Veri  toplamak üzere ;  öğrenc ile re ,  

f en  programları  değer lendirme anketi  i le  matematik programı  

değerlendirme anket i  uygulanmış t ı r .  Öğrenci le rin ders  başarı lar ı  ve 

proje ,  araş t ı rma çal ışmalar ı  i le  i lgi l i  veri  toplamak üzere öğrenc i  

kayı t la rı  ince lenmiş  ve  öğre tmenlerle  görüşme yapı lmış t ı r .  S ın ıf  

ortamını  anal iz  e tmek iç in  gözlemler  yapı lmış t ı r.  Öğrenc i  tutumlar ını  

be li r lemek üzere,  matematik i le  i lgi l i  düşünceler  anketi  uygulanmış t ı r .  

Araş t ı rma sonucunda:  

Öğ re tmenler;  derse baş lama davranış ı ,  davranışsal  amaçlan 

formüle etme ve öğrenc ile re  açıklama,  öğrencile rin bi l işsel  gi r iş  

davranış la rını  be l i rleme,  eski  öğrenilenler  i le  yeni  öğreni lenler  

a rasında  bağ lant ı  kurma vb.  konularda  ye ters iz  o ldukları  sonucuna 

varı lmış t ı r .  

Öğre tmenlerin s ınıf ta  anlat ım yöntemi,  soru-cevap yöntemi  ve  

problem çözme yöntemini  kullandıkları  gözlemlenmiş t i r .  

 Sezer  ve arkadaş la rı  (1997) ,  Dokuz Eylül  Üniversi tes i  

gerçekleş t i r i len  proje  kapsamı  içeris inde,  matemat ik öğre t iminin  kri t ik  



nokta larını  beli r lemeye  ça lışmış ,  ü lke genelinde  yedi  bölgeden rasgele  

seçi len okulla rdan öğrenci  ve  öğ re tmenlerin görüş ler i  anket  yolu  i le  

a lmış la rd ır .  Araş t ı rma sonuçları ,  i lköğret imde matemat ik  öğre t imi  ve  

l i se  düzeyinde  matematik öğre t imi  olarak ik i ana grupta  toplanmış t ı r .  

Anket  soruların ın içeriğ ini ,  matemat ik  öğret iminin amaçları ,  

matemat ik  öğret iminde  kul lanı lan  ders ki taplar ı,  öğre t im yöntemleri ,  

a raç-gereç,  ö lçme değerlendirme teknikleri  oluş turmaktadır .  

 

Araş t ı rma veri ler i,  öğretmen-öğrenci  a rasındaki  uyum,  okul lar 

a rası  uyum,  cinsiyet le r  a rası  uyum,  bölge ler  a rası  uyum ile  

değerlendiri l ip test  anal izle ri  sonucunda  e lde edilen bulgular  i le  bu 

bulgular ın  dayandığ ı  f rekans dağ ı l ımları  incelendiğ inde  öğre t im 

st ratej i  ve yöntemleri  hakkında e lde edilen sonuç:  

 "Matemat ik ders lerinde  kul lanılan yöntemlerde,  öğrenc i-

öğretmen e tki leş imi  ye terl i  düzeydedir  ve  matematik öğre tmenleri 

kul lanılan yöntemler  i le  bi lgi le rin i  aktarabilmektedir"  önermeler ine 

o lumsuz yanı t  a l ınmış t ı r .  

NCTM (Nat ional  Counci l  of  Teachers  of  Mathemat ics),  PRISM 

projesi  adı  a l t ında  programlardaki  değ iş ikl ikle ri  daha s is tematik ve  

rasyonel  bi r  şeki lde gerçekleş t i rmek amacıyla  b ir  a raş t ı rma yapmış t ı r .  

Öğ re tmenler ve konu i le  i lgi l i  eğ i t imci lere  anket  uygulanmış t ı r .  

Araş t ı rmaya  1977 yı l ında  baş lanmış ,  1980' l i  yı l la r ın sonlar ında 

b i tmiş t i r .  Anket  sorular ı  hem i lköğre t im hem ve de ortaöğre t im 

programını  iç ine alan  sorulardan oluşmuş tur .  Kapsamda yer a lan 

konular  içer ik,  hedef,  kaynak,  metot ,  öğre tmen,  zaman ve hesap 

makinesi  aç ıs ından ince lenmiş t i r .  Müfredat taki  amaçlar la,  müfredatı  

uygulayan kiş i le r in  yada  bununla  i lgi l i  olan kiş i le r in  deneyimler in in 

ve  düşünceler inin ne  ö lçüde  uyuş tuğu araş t ı r ı lmış t ı r.  Problem çözümü 



konusuna  daha fazla  önem ver i ldiğ i  gözlenmiş t i r .  Geleneksel  müf redat  

programlar ında  bunun öneminin ye ter ince  vurgulanmadığ ı  

an laş ı lmış t ı r .  

 

      Başer ve Narl ı  (2003),  İzmir i l inde  77 matemat ik öğre tmeni 

üzer inde  uyguladıklar ı  anket le  matemat ik öğre tmenlerinin,  öğre t im 

yöntemler in in  kul lanımına yönel ik görüş le rini  saptamaya 

ça lışmış lardı r.  Matematik öğre tmenleri  çağdaş  matemat ik öğre t im 

yöntemler in i  nası l  kullanmaktadırlar?  Yaşadıklar ı  sorunlar ne lerdi r?  

Sorular ına cevap aramış la rd ı r.   

      Düz anlat ım,  tar t ışma,  soru-yanıt  yöntemler ine  i l işkin görüş le ri ;   

işbir l ik l i  öğrenme,  araş t ı rma yoluyla  öğrenme,  sunarak öğrenme 

yöntemler i  iç in düşündükleri ;  keşfetme yöntemi,  matematiksel  

oyunlar ,  beyin  f ı r t ınası  yöntemleri  i le  i lgi l i  düşünceleri ;  öğre t im 

yöntemler in  kul lanış ına  yönel ik düşünceleri ;  öğret im yöntemler in in 

kul lanış la rında  c insiyet  fa rkları  ne lerdi r;  fa rk lı  yaş larda olanlar ın,  

değ iş ik  öğret im yöntemlerini  kullanış lar ına yönel ik düşüncelerinde 

farkl ı l ık var mıdır?  

Öğ re t im yöntemlerine  yönelik düşünceleri  mesleki  deneyim yıl la rına 

göre değ işmekte  midir?  vb gibi  anket  maddelerinden oluşan anket in 

uygulanması  sonucunda ulaş t ık la r ı sonuç:  

   Öğ re tmenler matemat ik öğre t iminde  sadece düz anla t ım yöntemine 

önem vermektedirler .   

Kalabalık  s ın ıf larda  matematik öğre t irken,  en uygun yöntemin düz 

anlat ım yöntemi olduğunu söylemiş lerdi r.  Görüşmelerde 



öğretmenler in,  çeş i t l i l iğ in  öğretme ortamını  bozacağ ı ,  öğrenmenin 

o lamayacağ ı  görüşünde oldukları  be l ir lenmiş t i r.  

Matemat ik öğre tmenleri  grup ça l ışmasına  bi le  o lumlu bakmamakta,  

çağdaş  matematik öğre t im yöntemler ini  tanımamaktadırla r.  Keş fe tme 

yöntemini ,  ta rt ışma yöntemini  matematik  öğre t iminde  kul lanmayı  hiç  

düşünmemektedirle r.  Beyin f ı r t ınası  yöntemini  i se  sadece  üç te  bi r inin 

b i ld iğ i  be l ir lenmiş t i r .  Ayrıca değ iş ik  öğret im yöntemleri  

kul lanıldığ ında  müfredat ın  yet iş t i r i lemeyeceğ i  endişesi  taş ıdıkları  

anlaş ı lmış t ı r .  

Elç i  (2002);  İzmir  İ l inde  41 öğre tmen,  123 öğre tmen adayı  ve  108 l i se  

öğrencis i  üzer inde uyguladıkları  anketle  cevap aradıklar ı  sorulardan 

bi ride  ders in iş lenil iş  ta rzın ın matemat ik  başar ıs ına ve  matematik 

kaygıs ına  e tkis inin olup olmadığ ıdı r?  Bu maddeye  katı l ımcıla rdan 

öğretmenler  %86,  öğretmen adaylar ı  %91 ve  l i se  öğrenc ile ri  %55  

oranında evet  cevabı  vermiş le rdi r .   

Burada  yer verdiğ imiz a raş t ı rmalardan e lde  edilen ver i le r za ten 

ü lkemizde  eğ i t imin be li r l i  kademelerinde  yapıla  ge lmekte  olan 

merkezi  s ınavlarda  öğrenc ile rin e lde  et t ik ler i  matematik başar ıs ıyla  da 

örtüşmekte  o lup asl ında  pek çok eğ i t imci  ta raf ından da gözlemlenen 

bi r  olgudur.  

Matemat ikte  öğre t im yöntemlerinde  karş ı laş ı lan sorunlar ve  

bunların  matemat ik öğre t imine  yansımalarına  yapı lan  araş t ı rmalar  ve  

tecrübelerimiz ış ığ ında  bakıldığ ında  matematik öğre t im programının 

öğret i lmesi  kura l lar ı  söyleme,  gösterme ve uygulama şeklinde 

o lmaktadır.  Bu tarzda öğre t im öğre t i len bi lgiyi  yeni  durumlara 

t ransfer e tme eksikl iğ ini  ortaya  ç ıkarmaktadır.    Matematik,  bi rb i r i  

üzer ine  kurulan  ardış ık  ve  yığmalı  bi r  a lan o lduğundan yeni  kavramlar 

ve  i l işki ler  önceki  kavram ve i l işki le r  üzer ine  kurulur .  Bu bakımdan 



yeni  bi lgi le r in  öğreni lmesi ,  ancak önceki  b ilgi le rin tam öğreni lmiş  

o lmasıyla  olasıd ır .  Bu nedenle,  b i lgi le rin tam öğreni lmesi  iç in hangi  

yöntemle daha başarı l ı  o lacağ ı  hakkında b ilgi  sahibi  olunmal ıdı r .  Yeni 

kavranan bi r  konunun ya  da  ge lişen bir  becer in in  kullanılmadığ ında,  

yine lenmediğ inde  ya  da  değ iş ik  durumlara  uygulanmadığ ında 

söneceğ inin ya da  kaybolacağ ın ın  bi l inc inde  olunmalıdı r  (Aksu 1991,  

s .22).         

    Geleneksel  ola rak kul lanılage len anla tma dinleme 

tekdüzel iğ inde  başarı l ı  b i r  matematik öğret imi o lanaksızdır .  Bu yolla 

hedef leni len  başarı  oranını  yakalayamadığ ımız açıktı r .  Müfredat taki  

teoremler ve  kural lar  öğrenci le re  doğrudan veri le rek öğretmen 

ta raf ından s ın ıf ta  bu kura lla rın uygulanarak çözümü öğrenc ile re  

ezberlet t i r i len örnekler le  ver i len bi r  matematik  eğ i t imiyle  günümüzde  

karş ı  karş ıyayızdı r .  Oysa  öğ renc i  belir l i  kal ıpla r  iç inde düşünmek 

zorunda  bı rakı lmamalı .  Öğretmen düşünme ye teneğ in in  ge liş t i r i lmesi  

iç in s ınıf ta  bi r  rehber o lmalıdır .  Öğrenci le r  düşüncelerini  ders te 

aç ıklayabi li r  ve  tar t ışma or tamı  içerisinde  kendis ini  daha  iyi  i fade 

edebil i rse  matematiğe karş ı  olan o lumsuz düşünceler azalabi l ir .  

Öğ renc i ler  problemler i  kendi yöntemleri  i le  çözme konusunda 

yüreklendiri lmeli ,  böylece  matemat ikse l  düşünme ye teneklerinin 

ge lişmesine f ı rsat  tanınmal ıdı r.  Öğrenc i  akt if  o larak  ka tı ldığ ı  ders te  

önemli  teoremler i  tanıma,  bunlara  i l işkin ispat lan yoklama,  i spa t ın 

mant ıksa l  kuruluşunu iş levini  öğrenme; aksiyomat ik anlayış ı  kazanma 

çabasına gi rmel id ir (Yı ldı r ım,  1996,  s :  153).   

 

Matematik  doğruluğu tar t ış ı lmadan,  kökenler ine bakılmaksızın 

öğreni lmesi  gereken bir takım kural ,  iş lem ve  teoremler yumağ ı  o larak 

değ i l ,  her noktası  ta rt ışmaya aç ık,  doğruları  i rde lenebilen bi r  çal ışma 



olarak  iş lenmel i ;  öğrenc i  b i l ineni  i rde leme yeni  çözümler  arama,  yeni  

i l işki ler  bulma etkinl iğ i  iç ine gi rme f ı rsa t ı  bulmal ıd ır .  Öğrenc i  ancak 

öyle  bi r  e tk inl ik  iç inde matematiğ i  benimser ,  anlayarak öğreni r .  

Öğ re t im sürecinde  yapı lan  akt ivi te le r  matemat iğ in  yaşamla  bağ lant ı l ı  

b i r  şeki lde  öğret i lmesini  sağ lamalı  ve  öğrenc i ler in ezbere  

yönelmelerini engellemel idi r.   

Öğ renc iye  öğre t im iş inin baş ında  o  ders te  neler  öğreni leceğ i  

be l i r t i lmelidi r.  Bu sure t le  öğrenc i  ders in veya  ünitenin sonunda 

kendini  neye göre  değer lendireceğ in in,  bi lgis ine  sahip  olmuş  olur .  

Öğ renc i  öğretmenin ders te  neyi  kazandıracağ ını ,  öğre tmenin  kafas ın ın 

iç inde  olanlar ı  tahmin e tmeye  çal ışmalıdı r.  Bazı  durumlarda  

öğrenci le r,  Öğre tmenin onlarda neyi  kazanmak is tediğ ini  ders in 

sonuna  doğru sezmeye baş lar .  Bu etk il i  b ir  öğre t im iç in doğru b ir  

yaklaş ım değ i ldi r.  Hedef le rin öğrenc i  ta raf ından kolayca  anlaşabilecek 

bi r  n i te l ikte  veri lmesi ,  öğrenciye bi r  şey öğrendiğ i  zaman öğrendiğ ini  

nası l  anlayacağ ının bi lgis ini  sağ la r.  Öğrencinin  ders te  ulaşacağ ı  

hedef le ri  bi lmesi  bu hedeflere  ulaşmak iç in  hangi yöntem ve  

s t ratej i le ri  uygulayacağ ını  da ilham eder (Fidan,1996,  s :  86).  

Ayrıca  matemat ik öğre t iminde karş ı laş ı lan bi r  d iğer sorunda  

s ın ıf taki  öğrenc i ler in  tüm yönleriyle  bi reysel  fa rk lı l ıklar ,  

se rgi lemeler id ir .  Bireyse l  fa rk lı l ıkla ra  sahip bi rçok öğrenci ,  bi r  s ın ıfa  

konulmakta,  sürekli  aynı  yöntemle aynı  anda,  aynı  uyarıc ıyla  yüz yüze  

ge ti r i lmekte,  veri len süre  iç inde,  ancak her b irey kendi öğrenme hız  ve 

kapasitesi  oranında öğret imden yararlanabi lmektedirle r.  Sın ıf lar ın 

ka laba l ık olmas ı  her  öğrenc iye  eş i t  süre  ayr ı lmasına o lanak 

vermemektedir .  Var olan bi reyse l  fa rklı l ık,  öğre t im sonunda  da  aynı  

b içimde var l ığ ın ı  sürdürmektedir .  Bu nedenlerden dolayı  s ın ıf  

ortamındaki  eğ i t imden ye ter ince faydalanamayan bi rçok öğrenc ide 

za ten  yığmalı  bi r  yapıya  sahip olan matematik ders in in geç ilmez bir  

baraj  olduğu kaygıs ı  yer e tmektedir .  Hıza l  (1982 s :17) 'a  göre  en çok 



bütünlemeye ka lınan ders  matemat ikt i r .  Çeş i t l i  araş t ı rma bulgularına 

ve  s ını f  geçme defte rle rinin incelenmesinden e lde  edi len  veri le re  göre  

öğrenci le rin matemat ik ders le rindeki  başar ı  not la r ı  oldukça  düşüktür 

(Meydan, 1990,  s :63) .  

 

Teknoloj in in  bi l imsel  hayatımızdaki  e tki le ri  matematiğ in  yeni  b ir  

yön kazanmasına  neden olmuş tur  ve  teknolojin in  i le rlemesine para lel  

o larak  matemat iksel  uygulamaların teknoloj ideki  yer i  de giderek 

ar tmış t ı r .  Matematikse l  uygulamalar ın  teknoloj ide ar tması  

matemat iğ in  içeriğ in i  ve  i lgi  a lanını  da  değ işmesi sonucunu 

doğurmuş tur .Dünyada,  genel l ik le  1950 ' ler in  ik inci yar ıs ında  

değ iş ik l iğe uğrayan matematik  programlarında,  hesaplama 

beceri le rinin önemi aza lmış  ve  kavramların öğreni lmesinde  niç in ve 

nası l  sorulan önem kazanmış t ı r .  Bu da  ezberlemenin yer ine  usa 

vurmanın  geç t iğ ini  ve  öğrenc ile re  hazır  bi lgi le rin  aktarı lmasının ye-

te rs iz  ka ldığ ını  göstermektedir.  Anlayış  değ iş ince de kullanı lan 

öğret im yöntemler inde  değ iş ikl ik  gereksinmesi  ortaya  çıkmış t ı r .  

(Aksu,  1991,  s .31).  

Belki  baş langıç ta  felsef i  o la rak  kabul lendiğ imiz "matemat iğ in  

e t raf ımızdaki  dünyayı  anlamada  bize  yardım eden gizemli  b ir 

potansiye l  sağ ladığ ı "  gerçeğ ini  ş imdi  çok aç ık bi r  şekilde 

görmekteyiz .  Ama bu dramat ik değ iş ime rağmen değ işmeyen bi r  şey 

var ki  o  da okul la rda  okutulan ge leneksel  matemat ik konuları  ve 

matematiğ in  öğre t i lme şekl i .  Matemat iğ in  öğre t i lme şekli  değ işmeden 

devam etmektedir.  Yüzyı l lar  öncesinden ge ldiğ i  gibi ,  günümüzde  de 

çoğunlukla  matemat ik öğrenmenin,  kural  ve yöntemler in 

ezberlenmesinden ibaret  o lduğu görülmektedir.  Bugün çoğu öğretmen 

matemat ik teki  başarıyı  formül le ri ,  kural  ve  yöntemleri  anında  uygun 

bi r  şeki lde kul lanabi lme olarak görmekte,  formülü veya  hesaplamayı  

doğru  icra  edebilmeyi  ye ter l i  bulmaktadır .  Oysa öğrenc iyi  üre tken bir  

şekilde  öğre tmek,  ya lnızca  onun formül ler i  bi lmes ine,  hesaplamaları  

doğru  yapmas ına değ i l ,  matematiksel anlayış ının  ve  matematiksel  



düşünmesinin ge l işmesine bağ l ıdı r. (Baki ,2003)  

Orta  derecel i  okulla rda  matematik  öğret iminin  amacı,  öğrenc iye 

i s tenilen matematik kül türü vermek ve  arzu edi len matematik  beceri ler  

yanında matemat ikse l  düşünme ye teneğ ini  de ge l iş t i rmek olarak 

özet lersek;   bu amacı tatmin edic i  bi r  oranda  gerçekleş t i rebi lmek iç in 

bazı  değ iş ikl ikle r  kaç ını lmazdır.  

Matematik öğre t imi,   öğrenc ile re  nası l  iyi  bi r  şeki lde matemat iğ i  

öğrenmelerinde yardımcı o lduğu kadar,  n iç in matematik  ça l ışmaları  

gerekt iğ ini  anlamalarında  da öğrenc i le re  yardımcı o lmal ıd ır .  

Matemat iksel  içeriğ i  öğrenc i le rin daha ka lıc ı  ve  esnek bi r  şeki lde 

öğrenmelerini  sağ lamak için;  kavramları  ve  problem çözümlerini  

anlat ırken,  b i lgisayar ,  hesap makinesi ,  diyagramlar ,  tablo lar  ve  

ç izelge ler  kul lanı lmal ı ,  bi reyse l  olduğu kadar grupça  da  öğrenc i ler in  

ça l ışması  sağ lanmalı ,  matemat ikse l f ik ir le r in  ta rt ış ı ldığ ı  or tamlar 

yara t ı lmal ı ,  öğrencile rin problemler in  nası l  çözüleceğ in i  öğrenmesi  

kadar matematiğ in  mant ığ ını  da  öğrenmesi  sağ lanmalıdı r.  Öğ renmede 

tekrar  ve  ezberden uzaklaş ı lmalı ,  keşfetme,  tasvir  e tme,  muhakeme 

e tme ve  problem çözmede farkl ı  s t ra tej i le r  kul lanılmalıdı r .  Öğre tme 

soru  sormaya ve dinlemeye  yönel ik o lmal ıd ır .  

Öğ renc i  merkezli  s ın ıf lar ,  öğre tmenler iç in öğrenc ile rin yardıma 

ih t iyac ı  olduğunda,  hızl ı  değer lendirme yapabi lmeler in i sağ ladığ ı  iç in 

önem kazanmaktadır .  Öğre tmeni  tek  b ir  öğre t im metoduna zor lamak,  

öğrencinin  a l te rna ti f  yol lan görmesini  kıs ı t la r  ve  aynı  zamanda 

öğretmeni  de  daha verimsiz duruma get i r i r .  Her  s ınıf taki  öğrenc i ler in  

problemleri ,  konuyu anlama güçlükleri  aynı  değ i ldi r .  Bütünlüğü 

sağ lamak amacıyla her  s ın ı f ta  aynı  örnekler in  ve  aktivi te le r in 

yapı lması  gerekmez (Ost le r  & Grandgenet t ,  1998).  

Öğrenc ile rin yazı l ı  ola rak verdikleri  problem çözümler i  tam 



olarak  onların düşünme yöntemleri  hakkında  f iki r  vermez.  Öğrenci le ri  

problem çözerken sını f  iç inde takip  e tmek daha  iyi  sonuçlar ver ir .  

Farkl ı  öğrenci ler  fark lı  sebeplerden dolayı  aynı  metodu kullanabi l ir .  

Öğ renc i ler in  daha  iyi  problem çözmelerine yardım edebi lmek iç in 

farkl ı  yaklaş ımlar  gereklidi r .  Problem çözme zor luğunun araş t ı r ı lması 

önemlidi r .  

Öğre t im süreci  içer is inde  aç ıklama yoluyla  öğre t im ve  buluş  

yoluyla  öğre t im,  öğre t imin ik i  fa rk lı  biçimidir.  Açıklama (sunuş )  

yoluyla  yapı lan öğre t im sürec inde,  öğre tmen kavramın tanımını  yapar  

ve  aç ıklar ,  d iğer kavramlarla  i l işkisin i  kurar  ve  örnekler ver i r .  

Öğ renc i  i se  öğretmenin verdiğ i  a l ış t ı rmalar  üzerinde ça lış ı r  ve  yeni  

örnekler  hazı rla r.  Buluş  yoluyla  öğre t im sürec inde,  öğre tmen önce 

örnekler  veri r ,  örnekler  arasında  karş ı laş t ı rmalar yapar ve öğrenc inin 

i s tenen i l işki ler i  görebi lmesi  iç in öğrenc iye  f ı rsat  ver i r  ve böylece 

öğrenci  anla t ı lmak is tenen kavramı örnekler üzer inden kendi tanımlar.  

Öğrenci  buluş  yaklaş ımında edi lgen o lmaktan ç ıkmakta,  öğre t im 

sürec inde  problem oluş turma,  çözüm arama. ,  ge t i r i len çözüm yada 

çözümleri  e leş t i rme gibi  zihinsel  e tkinl ikler le  derse akti f  ola rak 

ka tı lma f ı rsat ı  bulmaktadır.  Başka  bi r  deyiş le ,  bi r  a raş t ı rmacı  

davranış ı  iç ine gi rmekte,  öğrenme,  araş t ı rmayla özdeş leşmektedir  

(Yı ld ır ım,  1996,  s :  158) .  

Öğrenci  ka tı l ımının gerçekleş t iğ i  grup tar t ışma yöntemi  ile  böyle  

b i r  öğrenim ortamı yarat ı labil i r.   

Matemat ik ders le r inde  grup ta r t ışma yöntemini  kullanma, 

öğrenci le ri  kavramlar  hakkında  konuşma ve  kendi st ra tej i ler ini  

savunmalar ı konusunda  cesare t lendirme amacını  taş ıyan öğrenc i  

merkezl i  b i r  yaklaş ımdır .  Tar t ışma ortamı  yara t ıcı  bi r  e tki leş im sağ lar .  

Bir  tar t ışmanın e tki l i l iğ i ,  grupların  sosyal  i l işkile rine,  öğrenc i ler in 



yaş la rına ve mot ivasyonlarına  bağ l ıdı r .  

Grup ta rt ışmasında  amaç;  öğrenc i ler in  veri len  problem durumunu 

matemat iksel  o larak tanımlama sürecini ,  bu tanımın ispa tını  

kurmalar ını  ve bi rb ir ler iyle  olan bi lgi  a l ışveriş ini  anlamaktı r .  Yapı lan 

araş t ı rmalarda  on,  on  bi r  yaş la rındaki  öğrenc ile r,  tar t ışma ortamında  

düşüncelerini  aç ıklamakta  zorluk çekmiş le r  ve veri len  problemi  basi t 

b i r  şeki lde  tanımlama yönüne gi tmiş le rdi r .  Bununla  b ir l ik te  daha 

büyük yaş ta  olan öğrenc i ler ,  matematiksel  aç ıklamalar ında,  

problemdeki görüşü kaybetmiş le r  ve  çözüme ulaşamamış lar .  İki  deney 

yapı lmış ;  bi r inc is inde öğrenci le r  kendiler ine göre  doğru o lan çözümü 

kabul  e tmiş le r  diğerle rini  kabul  e tmemiş ler .  Bununla bi rl ikte  ikinc i  

deneyde;  ta rt ışmadaki  gruplar  a rasında,  karş ı l ıkl ı  düşünceleri  

anlayabi lme ye tenekler i  ortaya  çıkmış  ve  öğrenci le r  uygun bir  

e tki leş im ortamı  iç inde  ça lışmış la rdı r .  Grup ta rt ışmalarında çok s ık  

ça t ışma meydana ge lse  de çat ışma bazen iyi  bi r  sonla  sonuçlanmış ,  

gruplar arasında  or tak b ir  anlaşma sağ lanamadığ ı  zaman ise ,  daha 

o tori ter  olan ta rt ışmayı yöneten k iş in in müdahale  etmesi  gerekmiş t i r.  

Yapılan bu deneylerde öğrenci le rdeki problem çözme yönteminin 

ge lişmesi i le  öğrenci le rin aç ıklamalar ının araş t ı r ı lması  arasında  yakın 

b i r  i l işki  bulunmuş .  Bu nedenle,  fa rkl ı  sonuçlara  yol  açan durumlar ın 

a raş t ı r ı lması  ve  olumlu sonuçlar ın  elde  edilmes inin  sebeplerinin 

a raş t ı r ı lması  gerektiğ ini  be l ir tmiş lerdir  (Balacheff ,  1980;  Hoyles ,  

1985,  s :  208 ' den al ınt ı  ) .  

   Tar t ışmanın değerini  e tk i leyecek olan durumlardan bir i  sosya l  

ortamdır.  Deneyler ,  hedef ler  ve  kural lar ın araş t ı rmacı ta raf ından 

be li r lendiğ i  ve grupların  kazanmak iç in yar ış t ıkla rı  b ir  or tamda 

yapı lmış t ı r .  Kural lar ın ve  amacın gruplardaki  öğrenc ile r ta raf ından 

be li r lendiğ i  ve  rekabetçi  bi r  ortam değ i l  de,  gruplarında  ortak 

ça lış t ıkla rı  bi r ortamda daha farkl ı  sonuçlar  e lde e tmek mümkündür .  



  Grupların or tak çal ış t ık lar ı bi rl ikte  öğrenme yönteminde;  

öğrenci le rin  ta rt ışabi lmeler i ,  b i lgi le ri  s i stematik bi r  şeki lde  

s ı ralayabi lmeleri ,  grup iç inde  farklı  ro l le r  üst lenmeleri  i s tenmektedir .  

Böyle  b ir  çal ışma bireye ,  bi r l ikte  çal ışma deneyimi,   karş ı laşacağ ı  

problemleri  çözebi lme ye tisi ,  problemin grupça  ta rt ış ı lmasının sonucu 

oluşan güveni  kazandırması  bekleni r .  

Tart ışma ortamında öğrenci le rin bi r l ikte  ça l ışmaları  iç in onlara  yardım 

edilmel i ,  fa rkl ı  f iki r le r  hoş  görülmel i ,  öğrenc ile rin bi rbi r le rini  

cesare t lendirmesi  sağ lanmal ıdı r.  Ortamın olduğu kadar,  yapı lan 

aktivi te le rin  doğası  ve  yapıs ı  da  sonuçları  e tki le r.  Akt ivi te  iç in  yeterl i  

motivasyon olmal ıdı r .  Grupça  ça lışmada öğrenc i ler  a raş t ı rma beceris i  

kazanır ,  cevaplara  götüren sorulan sormayı  öğreni r  ve  böylece 

öğrenme sorumluluğunu kazanmış  o lurlar .  Bu tür b ir  öğrenme ortamı,  

öğrenci le rin olduğu kadar  öğre tmenlerinde kendi le rini  ge l iş t i rmeler ine 

imkân ver i r .  Öğrenc ile rin ça l ışmaların ı ,  problemleri  yorumlama,  

cevaplar iç in çözüm yol la r ı  üre tme üzerinde yoğunlaş t ı ra rak etk i l i  b ir 

öğrenim sağ lanmış  olur .  

Matemat ik le  grup ça lışması  ve ta rt ışma öğrenmedeki  bütün 

zorluklan or tadan ka ldı rı r  diye  bi r  şey yoktur .  Etki ler i  anlaş ı lması  güç  

ve  çözümü zor durumlara  bağ l ıdı r .  Öğrenc i le r  matematik ders ler ine 

yabancılaşabi l ir  ve  ders te  s ıkı labil i r.  Tart ışma yönteminin eğ i t imciler  

ta raf ından bi r  a l terna t if  ola rak görülmesi  ve  derin l iğ ine araş t ı r ı lması  

gereki r  (Hoyles ,  1985) .  

      Öğrenc ile rin akt if  ka t ı l ımıyla  gerçekleşen,  neyi ,  nası l  

öğreneceğ ine  karar hakkı  veren  “aktif  öğrenme yöntem ve  teknikleri”  

her geçen gün bi raz daha yayı l ıyor .   

          Matemat ik eğ i t iminin en  önemli  amacı  düşünmeyi ,  problemlere 

çözüm yolla rı  a ramayı ,  i l işki le ri  yakalama ve çözmeyi öğre tme 



olduğuna göre  akti f  öğrenme yöntemlerinin matematik eğ i t imine 

doğrudan yansıması  kaç ın ılmaz olmaktadır.  Nitekim akti f  öğrenmeyi  

anlatan  kaynakların çoğunda ,  teknikler  açıklanı rken veri len örnekler in 

b i rçoğunun matematikle  i lgi l i  olması  rast lantı  değ i ldi r .   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4.3.Ders Kitapları ve Eğ i tsel  Araç-Gereçler  

Ders k i tapları ,  öğretmen ve  öğrenc i  a rasında üst lendikleri  köprü  

görevi  i le  her tür  okul s is teminde önemli  bi r  yere ve öneme 

sahipti r le r .  Öğre tmen ve  öğrenc i  iki lis i ,  eğ i t imin  o lmazsa olmaz iki  

b i leşenidi r  ve  eğ i t imin  n ite l iğ i  de  kuşkusuz k i  bu  iki  ana bi leşenin  

n i te l ikler inden çok etki leni r.  Öğre t im programı,  ders  ki tabı ,  okul 

b inası,  ders l ikle rin donanımı,  öğrenme ortamı  ve bu or tamda yer a lan  

destekleyic i  personel ,  yardımcı malzeme ve  çevre ,  eğ i t imin n i te l iğ ini  

e tki leyen ikinc i  plandaki  unsurla rdır .  Bunların iç inde  ders  ki tabına 

yüklenen görev,  öğre tmene ulaş ı lamadığ ı  durumlarda  öğre tmenin 

görevini  üst lenmek sure t iyle  öğrenciye b ilgi  vermek ve  ça lışmalarını  

yönlendirmekt ir .  Ders  ki tabının öğre tmen cephesinden görünümü,  

ders in okutulduğu s ın ıf  iç in  programlanmış  o lan  ders  içer iğ in i  s ı rayla 



sunmak sure t iyle  içeriğ in  düzenl i ,  aşamalı,  eks iksiz  veri lmesini  

sağ layan,  öğrenc i lere  veri lecek ödevler i  önemli  ölçüde içeren  güçlü 

b i r  araç  olmasıdır .  Bu iş levi  dikkate  a l ındığ ında  önemi,  öze ll ikle  

deneyimsiz öğre tmenler iç in açıkça or tadadır .  

Matemat ik b i r  soyut lama bil imidir  ve  matemat ik bi lgi ler  

çoğunlukla  soyuttur.  Bu tür  bi lgi le rin diğer  kaynaklardan temin 

edilmesi  oldukça  zordur.  Bu yaklaş ımla  bakıld ığ ında  l i se  matematik 

ders  ki taplar ı ,  öğrencinin ye tişmesinde büyük bi r  öneme sahipt i r .   

Ders  k i taplarının  hazı rlanmalar ında  göz önüne a l ınması  gereken en 

önemli  husus,  öğrenci  seviyesine  uygun,  konu dizini  iyi  s ı ra lanmış  ve  

anlaş ı l ı r  olmasıdır .  Bir  ders  ki tabı  öğrenc i ler  ta raf ından 

yararlanı labil i r  olduğu ölçüde ni te l ikl i  kabul  edil i r.  Öğre tmenin  temel  

görevler inden bir i  ders  k i tabını  tanı tmak ve ondan bi r  kaynak olarak 

nası l  yarar lanı labi leceğ ini  öğre tmekt i r.  

Ülkemizde ders  ki taplar ı  Tal im ve  Terbiye Kurulu’nun bel i r lediğ i  

ve  Tebl iğ le r  Dergis i  a rac ıl ığ ıyla  açık ladığ ı  s tandart la ra uygun olarak 

yazı l ır  ve  uygunluk lar ı  yine  bu s tandar t la ra  göre kontro l  edi l ir .  Bir 

ders  iç in uygun bulunan ki taplardan hangis in in okutulacağ ına  zümre  

öğretmenler kurulu,  mevcut ki taplar ı ince leyerek karar veri r .  

Ders  k i taplarının bu çok yönlü iş levin in farkına  varı lması  üzerine,  

k i tapların yazımı ve  seçimi önem kazanmış  ve  öğre tmen yet iş t i ren 

l i sans ve  l i sansüs tü  programlara son yıl la rda  “Konu Alanı  Ders  Kitabı  

İncelemesi”  adıyla  4 kredi l ik b i r ders konmuş tur .   

Ders  k i taplarının okunmasında  öğre tmenin tavr ı  çok önemlidi r.  

Öğ re tmen öğrenc is ini  teşvik e tmiyorsa,  k i tabın okunması  olası l ığ ı  çok 

azdır .  Bunun iç in de  öğre tmenin  ki tabı  beğenmesi  ve  benimsemesi  

gereki r .  Matematik ders  ki taplar ın ın özel l ikler i  ve içeriğ i  üzerine  

b i rçok araş t ı rma yapı lmış t ı r .  



Dayak (1998) ,  öğrenci  ve  öğretmenler in  matematik ders  

k i taplarını  ye ters iz bulduğunu ve  matemat ik ders  k i taplarında;  bi lgi  ve  

anlat ım hata lar ının o lduğu,  değerlendirme soru tür  ve sayı la r ın ın 

ye ters iz  ka ld ığ ı ,  konular ın somut  olarak iş lenmediğ i ,  ayr ıca  matemat ik 

ders  ki taplar ın ın öğrenc i  düzeyine  uygun olmadığ ını  be lir tmiş t i r .   

Al tun (2004 ) ,   l ise le rde  matemat ik ders  ki taplar ın ın kul lanım 

şekli  ve  s ıkl ığ ını  öğretmenler in görüş ler ine  başvurularak  

incelenmiş t i r.  Bi lgi  toplama amacıyla  ders  k i tabını  tanıma ve  kullanma 

düzeyi ,  ders  k i tabının  ni tel ikle ri  ve  ders  ki tabının kul lanımını  

e tki leyen faktör le rle  ilgi l i  sorular  içeren bi r  anket  matemat ik 

öğretmenler ine  uygulanmış t ı r .  Veri le rin değerlendir i lmesinde 

tanımlayıc ı  ista t is t ikle r kul lanılmış  ve  şu bulgulara  ulaş ı lmış t ı r :  

 “Ders  ki taplar ının kullanımı  eski  yı l lara  göre azalmış ,  ders 

k i taplarının yer in i  tes t  ki tapları  a lmış t ı r .  Ders  ki taplar ın ın 

öğretmenler  taraf ından tanınma düzeyi  k ısmen eksik,  kullanı lma ve 

öğrenci le re  kullandırma düzeyi  önemli  derecede düşüktür.  Bir  anlamda 

ders  ki tabı  sis temdeki  iş levini  yi t i rmiş ,  bunun yerini  test  k i tapları  

a lmış t ı r .  Test  k i tapları  ders  ki tabının  iş levini  yerine  get i rmekten uzak 

olduğu iç in,  veri len formül ler i  ezberleyip kul lanmaya çal ışan,  

başaramadığ ında  ders i  sevmemeye baş layan bi r  öğrenci  k i t les in in 

doğmasına  yol  açmaktadır .  Sis tem bu şekl iyle kendince kaynaklara  

başvuran,  düşüncesini  aç ıklayabi len  öğrenciyi  ye tiş t i rmekten 

uzaklaşmaktadır.  Öğre tmenler ders  ki taplar ın ın konuları  e le  a l ış  

şeklini  iyi  bulmalarına rağmen,  ÖSS’nin  kapsamı  ve  soru  yapıs ın ı  ders 

k i taplarına uygun bulmadıkları ,  uygulamal ı  çal ışmalara ye ter ince yer 

veri lmediğ in i  ve   örnekler in  tekdüze  o lduğunu düşündükler i  iç in ders 

k i tabından uzaklaşmaktadır la r .  Bu durum ders ki taplar ının yazımında 

çok t i t iz davranı lması  gerektiğ in i  ortaya  koymaktadır . ”  

Se lvi  (1996) ,   yapt ığ ı  araş t ı rmada  Fen l i se le rinde  9.  ,  10.  ve  11.  

s ın ıf la rda okutulan  fen grubu ders ler i  i le  aynı  s ını f la rda okutulan 

matemat ik  grubu ders ler inden programlar amaçları  gerçekleş t i rme 

durumu aç ıs ından değer lendirmiş t i r .  Öğrenci le rin ders  başarı lar ı  ve 



proje ,  araş t ı rma çal ışmalar ı  i le  i lgi l i  veri  toplamak üzere öğrenc i  

kayı t la rı  ince lenmiş  ve  öğre tmenlerle  görüşme yapı lmış t ı r .  S ın ıf  

ortamını  anal iz e tmek iç in  gözlemler  yapı lmış t ı r.  Öğrenc i  tutumlar ını  

be li r lemek üzere,  matematik i le  i lgi l i  düşünceler  anketi  uygulanmış t ı r .  

Araş t ı rma sonucunda:  

 Öğ re tmenlerin kullandıklar ı  ders  a racının yazı  tahtası  olduğu 

saptanmış t ı r .  Öğrenc i  görüş le ri  i se  ders  araç larının ders le re  

uygunluğunun ye ters iz  olduğu sonucuna ulaş ı lmış t ı r .  

Şahin  (2001)’in,  l ise  1.  s ını f la rda görev yapan matemat ik 

öğretmenler in in ve okumakta  olan  öğrenc i le r in  kul landıkları  ders 

k i taplarının biçimi,  içeriğ i ,  öğretmen ve  öğrenci ler in beklenti ler ine 

uygunluk düzeyi  aç ıs ından değerlendiri lmesi  i le  i lgi l i  görüş le rini  

be li r lemek amacıyla  gerçekleş t i rd iğ i  araş t ı rmada  aşağ ıdaki  sonuçlara  

u laş ı lmış t ı r :  

“  —Öğre tmenlerin  yarıs ından fazlasın ın,  Mill i  Eğ i t im 

Bakanl ığ ının Tebl iğ le r  Dergis inde yayınlanan ders  ki taplar ın ı  değ i l ,  

d iğer k i tapları  kul lanmaları ,  MEB taraf ından seç i len ders  ki taplar ın ın 

öğretmenler in beklent i le r in i yeterince karş ı lamadığ ın ı  göstermektedir .  

  —Kullanılan ki taplar ın  biçim yönünden ye ter l i  olduğu ortaya 

ç ıkmış t ı r .  

  — Kul lanı lan kitaplardaki  konular ın kendi ler iyle  i lgi l i  d iğer  

ders ler le i l işki kurma öze l l iğ i  yeterl i  değ i ldi r .  

 — Kul lanılan k i taplardaki ,  konuların günlük hayata  uygulanış ı  

ye terl i  değ i ldi r .  

 — Öğretmenler  kul landıklar ı  ki taplardaki  tes t le ri ,  öğrenc iyi  

ÖSS'ye  hazı rlamak anlamında yeterl i  bulmuş la rd ır .  Ancak,  öğrenci ler  

aç ıs ından bu durum yeters iz  bulunmuş tur .  

   —Kullanılan k itapların,  b i lgisayar  kullanmaya teşvik edic i 



özel l iğ i  ye ter l i  değ i ldi r .  

—  Kullanı lan ki tapların ,  öğretmen ki tapları  yeterince yoktur .  

   —Kullanılan ki tapların  öğrenci lerin  i lgi ler ini  çekmediğ i  

be l i r lenmiş t i r  

    — Ders  ki tapları ,  konuları  kavra tma,  sevdirme anlamında 

ye terl i  bulunmamış t ı r .  

      —Öğ re tmen ve  öğrenc i le r ,  beklent i le rin i  karş ı lamak için ders 

k i tabı  har icindeki ki taplara  iht iyaç duymaktadır .  

—  Ders  k i taplarının iç i  ve  d ış ı ,  öğrenc i le r  ta raf ından iç  

karart ıc ı  bulunmuş tur .  

—  Öğ renc i le r  açıs ından ders  ki taplar ı ,  çözümlü 

örnekler,  soru  çeş id i ve  çokluğu anlamında  yeters iz 

bulunmuş tur .  

ÖSS l i se  eğ i t imi  üzerindeki en büyük faktördür ve  öğre t im 

programını ,  öğre t imin  şekl ini  bunlara  bağ l ı  olarak da  ders  ki taplar ın ın 

kul lanım şekli  ve  s ıkl ığ ını  etki lemektedir .   

Ders  k i taplarının incelenmesinde  izlenecek yol  olarak Van 

Dormolen,  matemat ikse l  bi lginin ana l iz edi lmesi  iç in  

a )  kuramsal  özel l ikler   

b)  a lgor i tmik öze ll ikle r  

c )  metodoloj ik özell ikle r   

d)  i le t iş imsel  özel l ikle r  bakımından ince lenmesi  gerekt iğ ini  

be li r tmiş t i r .  

Matemat ik ders ler inde  iz lenen ki taplar  ve  kul lanılan araç gereç ler  



de  kullanı lan  yöntem kadar  olmasa da öğrenmede e tki l idi r .  Ki taplar ın 

öğrenme teknikler ine  uygun bi r  şekilde hazır lanması  gerekmektedir .  

Ders  k i tapları  ye ter li  sayıda  resim,  graf ik,  ç ize lge ve şeki l  içermel i  ve 

anlaş ı l ı r  ni te l ikte  o lmal ıd ı r.  

      Öğrencinin  matemat ik bi lgis i  iç in başvurabi leceğ i  i lk  kaynak 

ders  ki taplar ıd ır .  Fakat  bugüne  kadar hazı rlanan matemat ik ders  

k i tapları  biç imsel  ola rak öğrenc ide i lgi  uyandırmamaktadır .  Bu 

nedenle sadece  ders  not la rından matematiğ i  ça l ışma yönüne 

gi tmektedirle r .  Ders  not la rı  da öğre tmenin  anlat t ık lar ının bi r  özet i  

o lduğu için,  bu durumda matemat ik öğre t imi  öze t  b ilgi le r  çerçevesinde 

gerçekleşmektedir.  ABD gibi  ge l işmiş  ülke lerde matemat ik 

k i taplarının içerdiğ i  şeki l ler ,  yazım düzeni  ve  bası ldığ ı  kâğ ı t  i le  

öğrencinin  zevkle okuyabi leceğ i  bi r  yapıdadır .  Öğrenci le rin en iyi  

şekilde  yararlanacaklar ı  ders  ki taplar ın ın hazı rlanması  i le  k i taplarla  

barış ık ,  araş t ı rmayı  seven bireyler in ye t işmesi  sağ lanabil i r  (Özdaş ,  

1996).  

Matemat ik ki taplar ı  ve öğre t im metot la rı  öğrenc i ler in  

ye teneklerin i  ortaya  ç ıkaracak şekilde problemler içermeli  ve 

problemler matematiğ in  günlük yaşamda kul lanımını yansı tmalıd ır .  

Matemat ik ki tabı  yazarlar ı ,  düşünmeyi  ve anlamayı  teşvik  edecek 

ta rzda  matemat iğ i  or taya koymaya ça lışmalıdı r .  Mekanikse l  b ir  

ezberc i l iğe matematik k i taplarında yer  ver i lmemel idi r.  Öğretmenler  ve 

k i tap yazar la rı ,  cevaplarını  sadece öğre tmenlerin b i ld iğ i  veya  

cevapların k i tabın arkasında  yer a ldığ ı  ve öğrenc inin sadece  cevabın 

ne  olduğunu tahmin e tt iğ i  ki taplardan kaçınmalıd ır .  Öğrenc inin 

problemi  kendis i  için çözdüğü f ikri  k i taplarda yer a lmal ıdı r.  Problem 

öğrenci  iç in  yeni  ve  keş fedi lmesi  gereken bi r  şey olmalıd ır .  Eğer 

öğrencinin  matemat iğ i  soyut kavramlar topluluğu değ i l  de  insan 



yapımı  bi r  icat  ola rak görmesi  sağ lanı rsa,  bu matemat ik  hakkında 

öğrenciye farkl ı  bakış  açıs ı  kazandırı r.  (Sharp ,  1971 ) .  

         Öğre tmen,  öğre t im yı l ı  içeris inde ulaşması gereken 

hedef le ri  kendis i  be l ir lediğ i  iç in,  hedef le rine  en yakın  ders  ki tabını ,  

b izza t  kendis i  seçmelid ir .  

Ki taptaki  konular,  kendi le riyle  i lgi l i  d iğer ders le rle  i lişki le ri  

sağ layacak şeki lde veri lmel idi r .  Öğrenc ile r in bi reysel  ayr ı l ıkla rı 

d ikkate  a l ınarak,  konular  günlük haya tla  i l işki lendiri lmelid i r .  Şeki l ,  

sayfa  düzeni ,  resim ve  graf ik ler in  öğrenc i  seviyesine  uygunluğu,  baskı 

ka li tes i ,  konu ve içerik yönünden saptanan eksikl ikle rin göz önüne  

a l ınarak,  öğrenciyi  s ıkmayacak,  eğ lendirecek,  yara t ıc ı l ığ ını  

ge liş t i recek,  ders ki tapları  hazı rlanması  konusunda a l terna t if  

ça l ışmalar ın ın yapılması  gerekmektedir .  

          Ders  k i taplarında,  Bil im ve Teknoloj ideki  son ge l işmeleri  

iz leyebi lmek için gerekl i  önbilgi le r  veri lmelid i r.  Çağ ımızın b i lgisayar  

çağ ı  ve matematiğ inde  bi lgisayar i le  olan  yakın  i l işkisini  düşünürsek 

bu konunun teşvikinin ders  k i taplarında yapı lmasının iyi  o lacağ ı  

düşünülmektedir.  Günümüz gençler in in b i lgisayara olan  i lgi le r in in 

genelde çok olduğunu düşünürsek,  konuların  bu yönde  ge liş t i r i lmesi ,  

öğrenci le ri  matemat iğe  yönlendirme anlamında  çok önemlidi r.  Bu 

nedenle ki tapların b i lgisayar  kullanmaya teşvik ,  edici  öze l l iğ in in 

ge liş t i r i lmesi  gerekmektedir .  Konular ayrınt ı l ı  şeki l  ve  graf iklerle  

desteklenip,  öğrencinin  derse i lgis ini  çekmel i ,  bi lgisayar kul lanımına 

özendiri lmel idi r.            

            Ders  ki tapların ın  konuları  ve içeriğ i  öğrenc ile r in 

seviye lerine  uygun olarak  düzenlenmel i ,  öğrenciler in konuları  

anlayıp"  pekiş t i rmeler ini  sağ layacak a l ış t ı rma ve problemler in 

çeş i t l i l iğ i  ve sayıs ı  a rt ı r ı lmal ıd ı r.   

             Mevcut  k i tapların bi rçoğunun ünite  sonunda,  üni tenin 

önemli  konular ın ı  içeren bi r  öze t i  bulunmamaktadır.  Öğrenc i ler in 



belleklerinde ünitenin önemli  unsur lar ın ın bel i rgin leş t i r i lmesi  

önemlidi r .  Bu nedenle,  ders  ki taplarında,  üni te  sonlarında  önemli  

nokta ların daha  iyi  ve  daha  özenli  bi r  şekilde hazır lanarak, 

bulundurulmas ı  gerekmektedir .  Ayrıca öğ renc i le rden detayl ı  bi lgiye  

u laşmak is teyenler i a raş t ı rmaya sevk etmesi aç ısından ki taplarda 

yazarla rın yararlandıkları  kaynakçalar bel i r t i lmelid ir .  

Kul lanı lan ki tabın konulanının günlük hayata  uygulanış  

derecesinin iyi  o lması ,  öğre tmenin ders in in ,  öğrenc iler  ta rafından çok 

faydal ı  olduğu düşüncesini  sağ layacağ ından,  öğretmenin öğrenci le rini  

iyi  motive e tmesi  anlamında  önemlidi r .  Lise  1. sını f  matematik 

müfredat ındaki  pek çok konunun öğrenc ile rin hâl ihazırdaki  gündel ik  

yaşamlar ında  kullanmayacağ ı  gerçeğ i  gündel ik yaşamla matemat ik 

ders i  a rasında i l işki kurmayı  güçleş t i rd iğ i  yadsınamaz bi r  gerçekt ir .  

Fakat  Lise  1. s ınıf taki  b ir  öğrenc inin hazı r  bulunuş luk seviyesi  o larak 

matemat iğ i  sevmesi  ve  yaşamdaki önemini  kavramış  olması  şüphesiz 

öğretmenler in  en büyük beklent is id ir .  Öğrenc ile rin motivasyonunu  

ar t t ı rmak ve  öğrendikler i  konular ın kullanım sahaların ı  anla tan 

pasaj lara  ders  ki taplar ında  yer veri lmel idi r.  Matematik b i l iminin 

medeniyet  tar ihine ka tkı lar ı  ve  ünlü  matematikç ile rin hayat ın ın  

anlat ı ld ığ ı  kıs ımlar mevcut  k i taplarda yer a lmamaktadır .  Matematiğ in  

sadece  s ınavları  kazanmak iç in lazım olmadığ ı  konusunda  öğrenc ile re  

ış ık  tu tması  açıs ından bu ve  benzeri  yol la r  iz lenmelidi r .  Tabi î  ki  her  

öğretmen mot ive edic i  unsurlar ı  kul lanmaktadır  ve  l i se  1.  s ın ıf ta  bu 

motivasyon :  “Lise 1 .  s ınıf  matemat ik müfredatındaki  konuların büyük  

bi r  kısmı,  ÖSS’ de  öğrenc i ler in karş ıs ına ç ıkmaktadır .”  şeklinde 

o lmaktadır.  Bu anlamda kullanılan matematik k itaplarının,  öğrenc iyi  

ÖSS'  ye  hazır layıc ı  özel l ikler inin zengin o lması  gereki r.  Bu nedenle 

Mil l i  Eğ i t im Bakanl ığ ı  ve buna  bağ l ı  kuruluş la r  bazı  teşvik 

tedbir ler iyle  ders ki tabı yazımını  özendirmelid ir .       

        Ders  ki taplar ın ın yanı  s ı ra  matematik öğret iminde 

kul lanılabi lecek çok sayıda  araç  ve  gereç  vardı r .  Eğ i t im sürecinde 

kolay bulunan basi t  ve ucuz araç ların  kul lanılmasının yararl ı  yanlar ını 



kimse  yadsıyamaz.  Bu tür a raçlar,  edinme ve  kul lanmada f ırsa t  eş i t l iğ i  

sağ ladığ ı  gib i  kul lanılması  da bas i t t i r .   Geometrik şekil ler i  somut 

o larak  kavra tmak iç in  modelle r ,  ç izim araçları ,  hesap aygı t la rı ,  

öğret ic i  matematikse l  oyunlar,  gör-iş i t  araç ları  vb.  dünyada  yaygınl ık  

kazanan bi rçok araç  gereç  vardı r .  Bu araç  ve  gereçler  öğretmenler 

ta raf ından hazı rlanabi leceğ i  gibi  t icari  o larak  kullanıma sunulan daha 

karış ık  olanlarda  mevcuttur.  .  Bu araçlardan düzlemsel  şekil ler ,  

çokgenler,  küre,  küp,  koni,  s i l indi r  biçiminde ağaçtan veya  p last ikten 

yapı lmış  c isimler,  sayı  şeri t ler i,  yüzlük sayı  kareleri ,  dominolar,  

Cuisenai re  çubuklar ı ,   geçmeli  küpler,  çoklu bağ lantı  küpleri ,  

geometr ik  şeki lle rden mot if  oluşumu,  geometr i  tahtası ,  hesap 

makinesi (  HeMa),  bi lgisayar(BiSa)  vd ders l ikle rde  ve  matemat ik 

labora tuarlar ında  en çok kul lanı lanlardı r .  Her ne  kadar  eğ i t im 

felsefe le ri  bi rb ir inden,  somut  malzemeler matemat ik s ın ıf la rında 

kul lanılmalıd ır  ya da kul lanı lmamal ıdı r  düşünceler inden dolayı  

farkl ı laşsa lar  da  her  geçen gün teknoloj inin eğ i t sel  ortamlara gi rme 

oranı  a rtmaktadır .  Daha  açıkçası  matemat iğ in  ya ln ızca  eğ i t im 

araç lar ından tahtaya,  tebeş i re,  kâğ ıda ,  ka leme,  ce tve l  ve  pergele  

ih t iyac ı  olan  bi r  okul  konusu olduğunu düşünenler  vardı r .  Buna 

rağmen,  bi rçok eğ i t imci,  öğrenmede somut  malzemelerin kul lanı lması  

ve  matematiğ in  yara t ı lması  öğrenicinin yaş ı  ne olursa  o lsun onlarda 

c iddî  sonuçlar bırakacağ ına  inanırla r(Ersoy,2000) .  Örneğ in ,  e l-

iş lemcisi   öğrenc ilerin,  matematiğ in  konular ını ,  yöntemlerini  ve  d iğer  

yönler in i  ge liş t i rmelerine  ve  anlamalar ına  yardımcı  olur la r .  Diğer b ir  

rolü ise ,  iyi  ge lişmemiş  okul  dış ı  becer i le ri  ve  ye t i le rin  ge l iş imini  

sürdürmek ve  i le r le tmekti r .  Bu becer i le r  ve  yet i le r  olasıl ık,  ölçme,  

Eucl id geometris i  ve  3-boyut lu geometr i  a lanlar ında  olabi l ir .  

(Ersoy,2000) .  

Yukar ıda  be li r t i len  olumlu yaklaş ıma ve  bakış la  bi r l ikte ,  matematik 

eğ i t iminde  bazı  a raç ların,  örneğ in  e l- iş lemcile rin kul lanı lması  

konusunda farkl ı  görüş le r  vardır .  Daha  aç ıkças ı,  aynı  e l - iş lemci  

matemat ik öğreniminde  hem kullanış l ı  b ir  a raç  hem de zararl ı  bi r  



düşman olabil i r .  Bir  başka deyiş le ,  aynı  a raç yanl ış  kullanı ldığ ında 

bazı  olumsuz sonuçlara yol  açabi lmektedir .  

   Bu noktada ge lişmiş  teknoloj i  ürünü eğ i t se l araç ların matematik 

eğ i t iminde  kul lanı lmalar ı  i le  i lgi l i  araş t ı rmalara  bakacak olursak 

BiSa’nın  okul la rda kul lanı lması  ve teknoloj i  destekli  matemat ik  

eğ i t imi(  TeDeME)  konular ında,  ge l işmiş  ülke lerde  olduğu gibi ,  

Türkiye’de  çok sayıda  araş t ı rma ve de hazır lanmış  b ir  takım rapor la r  

vardı r .   

“Baki ve  Güvel i (2000)’ nin yaptığ ı  b ir  a raş t ı rmada  denek 

öğretmenlerden ge lenekse l  kura l la ra bağ l ı  öğretmenler in bi lgisayar  

destekl i  matemat ik eğ i t imi(BiSaDME)’nin  sunduğu yeni  rol le ri  

benimsemekte güçlük çekt iğ ini  ve  b irçoğunun BiSa  i le  ders  iş leyecek 

ye terl i l iğe sahip olmadığ ın ı  be li r tmektedir.   

Alkan ve  Ertem(1999)’ in 300 aday öğre tmen üzerinde yapt ıkları  

a raş t ı rma sonucunda  ise  öğrenci le rin büyük çoğunluğunun BiSa 

teknoloj is in i  tanımadığ ı  ha lde;  bu  teknoloj i le r in matemat ik 

öğret iminde  çok faydal ı  olduğuna  inandıklar ı  sonucuna  ulaşmış la rd ır .  

Araş t ı rmacıla r ,  öğre tmenler le  i lgi l i  ola rak “Teknoloj i kul lanımı,  

öğrenci le rin muhakeme gücünün,  derse  i lgis inin ar tmasının ve 

öğrenci le rin yara t ıcı l ığ ının ge l işmesini  e tki lediğ ine  inanılmaktadır” 

sonucuna varmış lardı r .  

 Başer  ve Yeş i ldere(2003)’nin  İzmir’de  MLO’ da  görev yapan 

öğretmenlerden der ledikler i ver i le rin anal iz sonuçları :   

           Öğre tmenlerin  büyük çoğunluğu,  BiSa  kul lanmaktan 

hoş lanmakta;  hayatı  kolaylaş t ı rdığ ı  düşünmekte  ve  BiSa’nın  d ikkat  

çekmede kolayl ık sağ ladığ ın ı   düşünmekte ler .    

              İzmir’de MLO’da görevl i  öğre tmenler ders le rde  BiSa  

kul lanımının;  öğrenci le rin başar ı la rına,  b ireyse l  ge liş imler ine ve  



yara tıc ı lıkla rının  gel iş imine  olumlu etk is i  olacağ ın ı  düşünmekte i se ler  

de bu ortamı ders le rde o luş turabilecek bi lgi  ve  beceriye sahip  değ i l le r.  

              Öğre tmenler,  BiSa’nın ders le rde  kul lanımının yararl ı  

o lacağ ını  düşünmeler ine  rağmen sın ıf la rında  b ilgisayar  destekli  eğ i t im 

uygulamamaktadır .   

Öte  yandan Ersoy (2004)’un,  devlet  fen l isele rinde görev yapan ve 

gönül lü o larak  soruları  yanıt layan 49 matematik  öğre tmeninin 

düşünceleri ,  TeDeME i le  i lgi l i  ipucu olacak bazı  önbi lgi ler  vermekte 

ve  bazı  durumlar ı  aydınla tmaktadır .  Yapı lan incelemede öğre tmenlere 

sorulan  sorulardan bi ri  “Son iki -üç  yıld ır  ders l ikte/okulda  kul lanmakta 

o lduğunuz teknoloj i  nedir?”  olup veri len  yanıt ta  devlet  fen l i sesi  

matemat ik  öğre tmenler in in  yar ıdan biraz fazlas ı  (%53’ü) ,  “görse l-

iş i t sel  a raç lar”   derken deneklerden çok azı  (%10’u) ,  “ tepegöz”,  daha 

azı  (%8’i )  “BiSa”, daha da azı  (%4’ü) “HeMa” demektedir.    

“Görse lleş t i rme araçlarından tepegözü,  matemat ik ders ler inde  ne 

ö lçüde  kul lanmaktasınız?” sorusuna  öğre tmenlerin vermiş  oldukları  

yanı t la ra  bakıl ı rsa  öğretmenler in büyük çoğunluğu (%74’ü)  “hiç”,  b ir  

k ısmı  (%16’sı )  “bazen”,  daha  azı  (%8’i )  “çok az”  demektedir .  Oysa ,  

tepegöz kul lanı lması  çok kolay bi r  araç  olup kullanma sürecinde 

karş ı laş ı lan  kıs ı t  hazı r  yansı la rın  olmaması  veya  öğre tmenin kendi 

kul lanacağ ı  yansıyı  tasarlayıp kul lanacak duruma get i rme beceris ini  

edinmemiş  olmasıdır .    “Bilgisayarı ,  matematik ders ler inde  ne ö lçüde 

kul lanmaktasınız?” sorusuna  öğre tmenlerin  vermiş  olduklar ı  yanıt lar  

karş ı laş t ı r ı l ı rsa  öğretmenler in büyük çoğunluğu (%76’sı )  “hiç”,  b ir  

k ısmı  (%16’sı )  “çok az”,  daha  azı  (%8’i )  “bazen” demektedir .  Nitekim 

denek öğre tmenlerin  iç inde BiSa,  matemat ik ders ler inde  s ık-s ık  ve  

sürekl i  kullanan yoktur.   

“Matematik öğret iminde b ilgisayar  teknoloj is i(BiTe)’nin  

kul lanılması  hakkında düşüncelerden hangis ine ka t ıl ı rs ın ız?” sorusuna 

öğretmenler in  yarıdan fazlası  (%61’i ) ,  “matematik  

öğrenmeye/öğrenmeye olumlu etk is i  olur”  derken iç le r inden %20’si  



“gerekl i,  faka t  donanımlar  ye ters iz”  demektedir.  Bu öğretmenlerden 

çok az bi r  k ısmı  (%4- %6 arasında)  “gerekl i ,  faka t  uygun yazı l ım 

yok”,  “daha ucuz teknoloj i le r  kullanılmalı”  veya “fazla  olumlu e tkis i  

o lmaz” görüş le r inden bi rini  paylaşmaktadır.  Bu yanıt lara  bakarak, 

öğretmenler in  çoğunluğunun söz konusu teknoloj inin kullanı lmasına  

o lumlu yaklaş t ık la r ı,  fakat  donanım ve  yazı l ım gibi  gerekl i  a raç lar ın 

bulunmamasından yakındıkları  anlaş ı l ı r .  Bu nedenle,  be li r t i len 

eksik likle rin  gideri lmesi ,  öğre tmen eğ i t imi  baş ta  olmak üzere 

uygulama için bazı  yeni  düzenlemeler gerekmektedir .  

“Okul la rda  matematik  öğret iminde  hangi öğe ,  BiTe’den etk ileni r?” 

sorusuna fen l i sesi  matemat ik öğre tmenlerinin  %35’i  

“öğrenme/öğre tme ortamı”  derken,  bu öğre tmenlerin  %31’i ,  

“öğrenme/öğre tme yöntemi”  görüşünü paylaşmaktadır .  Aynı  

öğretmenler in  %14’ü,  “s ınav s is temi  (ölçme-değerlendirme)” görüşünü 

paylaş ı rken daha  az oranda  (%10)  öğretmen,  “ders  ki taplarının 

içeriğ i” ,  %4’ü ise  “matemat ik öğret im programı  (müfredat )”  o lacağ ını  

be li r tmektedir .  TeDeME e tkinl ikle ri ,  as l ında,  öğre tmenlerin  kat ı ldığ ı  

tüm bi leşenleri  e tki lemekte  olup okullarda  matemat ik  öğret imi  ve 

eğ i t imi  a lanında yapı lacak köklü yeni l ik le r ,  tüm boyut larda 

düşünülmeli  ve  öğe ler  yeniden yapı landır ı lmalıdı r .” (Ersoy,  Baki ; 

2004) 

     BiTe,  b irçok dis ipl in alanını  o lduğu gibi  matemat ikte  de 

i lköğret imden ünivers i te  sonrasına kadar eğ i t im kurumlarında  veri len 

matemat ik  eğ i t imi  ve  öğre t imini  e tki lemektedir;  b i r  dizi  değ iş ikl ikle re  

ve  yeni l ikle re  neden olmaktadır.  (Howson ,  Kahane;1986) .  ABD-

Ulusal  Matemat ik Öğre tmenleri  Konseyi  (NCTM)(1989)’ in  i lk  ve orta  

öğret im okul lar ı  iç in hazır ladığ ı  bi r  dizi  raporda  ve  yürüt tüğü 

e tkinl ikle rde,  şu hedefle ri  koymuş tur :  

*  Öğrenci  her  zaman uygun bi r  hesap makinesi  kul lanabi lmel i ;  

*  Her s ını f ta  gösteri  amaçlı  bir  bi lgisayar  olmal ı ;  



* Her öğrenci bilgisayar kullanmayı öğrenmelidir.(Ersoy;2003) 

 Yapı lan bazı  incelemelerde be li r t i len durumlara  bakıldığ ında ,  

okulla rda görevl i  öğre tmenlerin büyük çoğunluğunun çağdaş  öğre t im 

yöntemler in i  ve  eğ i t sel  a raç lar ı  e tkin kullanma konularında gerekl i  

b i lgi  ve  beceri le ri  edinemedikleri  görülmektedir .  Bu bağ lamda, 

öğretmen adaylar ın ın  ve matemat ik öğretmenler inin TeDeME i le  i lgi l i  

genel  eğ i l imler i ,  tu tum ve  davranış lar ı  tam olarak  bil inmemesine 

karş ın  son yıl la rda  Türkiye’de  gerçekleş t i r i len durum incelemeleri  söz 

konusu sorunun bazı yönlerini  aydınla tmaktadır .  

Öğ re tmen ve  öğrenci ler in  büyük oranda TeDeME i le  i lgi l i  pozi t if  

görüş le ri  olmasına karş ın  uygulamada öğre tmenlerin ye terl i  donanıma 

sahip  o lmadıkları  aç ıkt ı r.  Öğretmen ye tiş t i rme programına kadar 

uzanan bir  eksikl ik söz konusudur.  Matemat ik eğ i t iminde  BiTe 

kul lanımı  h izmet içi  eğ i t imlerle  öğre tmenlere  kazandırı labi lecek b ir  

o lgu o lmasına karş ın  a l ışagelmiş  eğ i t im sis tematiğ ini  kı rmak ise  

ş imdi l ik  zor gözükmektedir.  Çünkü çok sayıda eğ i t imci,  bazı  eğ i tse l  

a raç lar ın sın ıf ta  kul lanı lmasının  s ın ıf ta  gürül tü olacağ ı ,  öğrenc i le r in 

a raç lara  zarar verecekleri ,  eğ i t im giderle rini  ar tt ı racağ ı  ve somut  

a raç lar ın kullanı lmasını  gerekti ren kavramlar ın  hiçbi r  zaman soyut  

o larak  a lgı lanamayacağ ı  v .b gibi  endişe ler  taş ımaktadırla r .   Tüm bu 

kül türe l  zorluklar  aş ı ld ığ ında bi le  bu  konuda öğre tmenleri  ye t iş t i recek 

ye terl i  sayıda  yet işmiş  insan gücümüzde mevcut  değ i ld i r .  Kaldı  ki  tüm 

bunlar aş ı lsa  bi le  bu teknoloj iyi  tüm okulla rımızda öğrenc i ler in 

kul lanımına sunmak yı l la r a lacakt ı r.  

Eğ i t imin  temel  amacı,  tüm öğrenci le re ,  problem çözme i le  i lgi l i  

temel  b i lgi  edinmelerini  ve becer i le r  kazandırmakt ır .  Bu bağ lamda, 

öğretmenin görevi  öğrenc i le rin  uygun araç-gereçleri  kullanarak sayısa l 

ve  sembol ik iş lem yapmaları ,  uzaysa l  ve geometrik göster imlerini  

ge liş t i rmelerini ,  bunlar la değ iş ik  yol la r la  i le t iş im kurabi lmeler ini 

sağ layan değ iş ik  e tkin l ik le r  ve olanaklar sunmak olmal ıdı r .  



 Okul larda  matemat ik öğret imi  ve eğ i t imi alanında ya ln ızca 

öğret im programlarını  yenileme veya  öğre tmen eğ i t imi i le  ya da 

okulla rı  son teknoloj iye  sahip  bi lgisayarla  donatarak eğ i t imde 

is tenilen  düzeye ge lmeyi  bekleyemeyiz.  Örneğ in ,  baş ta  MLO olmak 

üzere çok sayıda  devlet  ve  tüm öze l  okul la rda  BiSa  bulunmaktadır .   

Ancak,  bu  araç lardan matematik  öğre t imi  ve eğ i t imi etk in lik le rinde 

yararlanı ld ığ ı  ve  e tkin olarak kul lanıld ığ ı  söylenemez.  Bu konu i le  

i lgi l i  olarak s ınıf ,  okul ,  i lçe/ i l  ve  Türkiye  genel inde  uygulanabilecek 

yeni  pol i t ikalar ve st ra tej i le r  ge l iş t i r i lmel idi r.  

 Örneğ in ,  Türkiye’de de matemat ik eğ i t imcis inin ve öğretmenin:   

a )  BiSa’ın ve HeMa ’nin gücünü tanıması,  nası l  yararlanı lacağ ını  

ve  e tkin kul lanmayı b i lmesi;   

b)Yeni  becer i le r  edinmesi ,  s ın ıf  ve  labora tuar or tamının yeniden 

düzenlenmesi ;   

c )   Öğretme-  öğrenme sürec inde ta raf la rın (öğre tmen ve 

öğrencinin) bi r  d izi  iş lev ve rol  değ iş ikl ikle rine hazı r olması;   

d)  Açık  öğrenme anlayış ı  ve yaklaş ımı i le  e tk inl ik le r in 

düzenlenmesi  gerekmektedir .  (Ersoy,2003)  

Teknoloj i  müf redat  amaçların ı  desteklemel id i r.  Öğretmenler in  ve  

yönet ic i le rin temel amacı,  müf redatı teknoloj i  i le  desteklemek 

olmal ıdı r .  Bilgisayar,  hesap makinesi,  kâğ ı t  ve  ka lem gibi  a raçlardır .  

Teknoloj iye  önem veri lmel id i r.  Fakat  teknoloj inin  tamamen öğrenme 

aktivi te le rin in yer ini  a lması  doğru  değ i ldi r  (Ostle r ,  Grandgenet t  ,  

1998).  

     Öte yandan öğretmenlerin kendilerine düşen matematik öğretme 

görevini  kendi baş larına eğ i t im araçlarını işe sokarak 

başaramayacaklarını  bi lmeleri  gerekmektedir .  Çünkü matematik,  

araçlara  ve malzemelere eklenen bir değerdir; aracın kendisi  matematik 



deği ldir.  Ayrıca araç-gereçlerin,  yalnızca öğretmen tarafından gösteri  

amaçlı kullanılmamasına;  öğrencilerin bizzat  araçları kullanarak kendi 

öğrenme tecrübelerini  oluş turmalarına önem veri lmesi  e lzemdir.  

     Kul lanı lan araç-gereç ler  matemat ik öğre t iminin içeriğ i  i le  

i lgi l i  olduğu  sürece  değerl id i r .  Öğrenc i le r in  araç-gereç leri 

kul lanmaları  yâda kul lanmaya zorlanmaları  matemat ikse l  içeriğ i  

an lamalarını  sağ layamaz.  Araç-gereçler  içeriğ i  desteklemek iç in 

kul lanılmalıd ır  (Ost ler ,  Grandgenet t,  1998).  

Doğru ve etk i l i  kul lanı ldığ ında  HeMa ve  BiSa’nın matemat ik 

öğret imi ve eğ i t imine(MÖvE) pek çok olumlu katkıs ı  olmaktadır.  

Örneğ in  1993’de  yapılan bi r  ince lemeye  göre graf ik  teknolojis i  

(graf ik HeMa veya  BiSa)  kullanan öğrenc i ler in :  

• Grafik anlayışı hiyerarşisinde daha yüksek seviyelerde yer aldığını; 
• Grafikleri denklemleriyle daha iyi ilişkilendirebildiğini; 
• Grafik bilgisini daha iyi okuduğunu ve yorumladığını; 
• Grafiklerden daha fazla bilgi elde ettiğini; 
• Grafik maddelerinde daha fazla tam başarı elde ettiğini; 
• Grafik için cebirsel sunum bulmada daha iyi “sembol” kullandığını; 
• Fonksiyonların bütün özelliklerini daha iyi anladığını; 
• Daha fazla değişik sunumları deneyerek fonksiyonlar için “örnekleri” artırdığını; 
• Grafik, sayısal, cebirsel sunumlar arasındaki bağlantıları daha iyi anladığını, 

bel i r tmektedir .  (Dunham ;1995) 

Buna ek o larak,  HeMa-destekli  MÖvE i le  i lgi l i  o la rak  yapı lan 

d iğer a raş t ı rmada öğrenci le rin:  

• Problem çözmeye daha esnek yaklaşımları olduğunu; 
• Problem çözmeye çok arzulu olduklarını ve daha uzun problemle sıkılmadan baş 

başa kaldıklarını; 
• Cebirsel işlemlerde değil matematik problemleri üzerinde ilgilerini 

yoğunlaştırdıklarını; 
• Cebirsel tekniklerle erişilemeyecek problemleri çözdüklerini;   
• HeMa’nin, onların problem çözme yeteneklerini artırdığına inandıklarını, 

rapor  edilmiş t i r .  (Dunham ;1994) 



    Bi l iş im çağ ına ye t işmeye ça lışan bi r  ülke o larak eğ i t im 

sis temimizin de  teknoloj ik ge lişmelerden etki lenmemesi  düşünülemez. 

Bu bağ lamda öğret im programlarında köklü yenil ikle r  yapı lması  ve  

içeriğ in  yeni  teknoloj i lerden etk in  o larak  faydalanmayı mümkün 

kı labi lecek şekilde düzenlenmesi  gerekmektedir.  Günümüzde  s ıkça 

yapı lan  bi r  yanl ış  o lan okulla ra  laboratuar kurmanın eğ i t im-öğre t imle 

teknoloj iyi  bütünleş t i rd iğ i  ve  ka li teyi  ar t t ı rd ığ ı  düşüncesi  b izle ri 

a ldatmamalıd ır .  BiSa’yı  MÖvE sı rasında  e tk in  o larak  kullanabilmek 

iç in eğ i t im programının e lveriş l i  olması gereki r  aksi  takdirde  yukarıda 

zikret t iğ imiz araş t ı rmalardan da  anlaş ı ldığ ı  üzere  eğ i t imin tüm 

katı l ımcı la rın ın  hakkında  pozi t if  düşüncelere  sahip oldukları  b i re r  a le t 

o lmaktan ö teye  geçmeyecekti r.  Tabi î  ki  sadece  eğ i t im programının 

uygunluğu tek baş ına  ye ter l i  o lmayacaktı r ;  aynı  zamanda 

öğretmenler inde  bu konuda  gerekl i  hizmet  iç i  eğ i t imden geç i ri lmeleri  

ve  ha li  hazı rdaki  öğre tmen ye tiş t i rme s is teminde  de  gerekl i  

değ iş ik l ik le r i  yapmak eğ i t im-öğre t im sürec inin e tki leş imli  b ir  yapı  

o lduğu düşünüldüğünde kaç ını lmazdır.  

 

  

 

 

 

 

4.4.Sınama ve Değer lendirme Durumları  

Bel ir lenmiş  eğ i t im amaçlar ına ne ölçüde u laş ı ldığ ını  bel ir leme 

ve bi r  değer  hükmü sürec i  n i te l iğ in i  taş ıyan değerlendirme,  eğ i t im ve  

öğre t im etkin likle rin in  ayr ı lmaz,  bütünleyic i  b ir  unsurudur.  Eğ i t imin 

üç ana unsurundan bi ri  olan değer lendirme bell i  bi r amaç için  yapı l ır .  



Değerlendirme iş leminde  değer lendiri lecek b ir  ö lçüm ile  bu  

ö lçümün kıyaslanacağ ı  b ir  kri te r  vardı r .  Değerlendirme bu iki  değer in 

karş ı laş t ı r ı lması  sonucu varı lan  b ir  değer yargıs ıdı r .  Buna  göre de-

ğer lendirme,  gözlem ya da  ö lçme sonucu elde edilen ölçüm ya  da  ö l-

çümler i ,  uygun bir  kr i te r  ya  da kr i terle rle  mukayese  ederek değer 

yargıs ına  varma iş lemidir  (Öncü 1995,  s :19).  Örneğ in ,  b i r  yazıl ı  

s ınav yapıp öğrenc ile re  puan veri lmesi  bi r  ölçme iş lemi,  öğre tmenin  

60 puanı baraj  (kr i te r)  kabul  edip,  60  puandan daha düşük puan 

a lanlar ı  başarısız,  daha  yüksek puan alanları  başar ı l ı  o larak 

bel i r lemesi  bi r değerlendirme iş lemidir .  

Değer lendirmenin Öğe leri  

Herhangi bi r  değer lendirme iş leminden söz edebilmek iç in 

aşağ ıdaki  üç hususun gerçekleşmiş  olması  gereki r .  Bunlar ;  

1 .  Ölçüm: Ölçme sonucu e lde edilen değere  

Ölçüm denir .  Ölçümler sayı  veya  bunun yer ine  geçen sembol ler  

o labileceğ i  gib i  s ı fat lar  da  olabi l i r .  Değer lendiri len  ölçümlerdir .  

Ölçüm olmadan değer lendirme yapı lamaz.  

2 .  Kri te r:  Ölçme veri le rin i  (ö lçümleri )  karş ı laş t ı rmaya  temel  

o lan  nesne veya  ö lçüdür .  Kri ter ler  bi r  tane olabi leceğ i  gib i  bi rden 

fazla  da  olabil i r .  Her  değerlendirme iş leminde,  değer lendiri len 

ö lçümün yeterl i  ya  da ye ters iz  o luşunun be l ir t i lmesi  iç in,  

karş ı laş t ı rmaya  ve  yorum yapmaya imkân verecek kri te rin bulunması  

gereki r .  

Kri te rler ,  kiş i  veya  kurumların değer yargıla rıdı r .  Kiş iden k i-

ş iye ,  kurumdan kuruma değ işkenlik göster ir .  Bu nedenle  de 

kr i te rle rin değ işkenl iğ ine  dayalı  ola rak  yapı lan değerlendirme 

sübjekt if  bi r  süreç ti r .  Ölçmenin objekt if ,  değer lendirmenin ise  

sübjekt if  o lması ,  ölçmenin  kiş iden kiş iye  değ işmeyen bir  cevap 

anahtar ına,  değer lendirmenin ise  değ işken kri ter lere  göre  

yapı lmasındandır .  Seç ilen kr i te r  yapı lacak değerlendirmenin 



maksadına  uygun  olmal ıdı r .  Aksi  takdirde yanl ış  yargıla ra  

varı lacakt ı r.  Eğ i t im kr i te rle rinin kaynağ ı  a raçlarda değ i l  hedef lerde 

aranmal ıdı r   

3 .  İş lem: İş lemler  kağ ı t -ka lem kul lanı larak  

yapı labi ldiğ i  gibi  z ih inse lde olabi l i r.  Buradaki  iş lemler  ölçümlerde 

ö lçütle ri  kıyaslamada kul lanılan her  türlü iş lemi  kapsar.  Gözlem so-

nuçlar ının b ir  kri te re  göre yorumlanması  ve  bi r  yargıya  var ı lması  b ir  

iş lemdir .    Başarı l ı -başarısız,    huylu-huysuz,    güze l -ç irkin,    geçer-

kal ı r,  mut lu-mutsuz,  vs .  n i te l ik s ıfat la rının hepsi  b ir  değerlendirmenin 

sonucudur  (Yı ldı r ım 1983,  s :6).  

Yorumlama iş lemi  sonucu bi rey hakkında  veri lecek yargılama 

da karar iş lemini  bel i r tmektedir .  

 Değer lendirme Türler i  

Değerlendirmeyi değerlendirmenin yapıl ış  amacına  ve  de-

ğerlendirme iş leminde kul lanı lacak kri te re  göre olmak üzere  iki  

şekilde s ınıf layabi l ir iz.  

Yapı l ış  amacına göre :  Üç tür değerlendirme vardı r .  Bunlar:  

1.  Tanıma ve  yerleş t i rme amacıyla  yapılan değer lendirme.  

2.  Yetiş t i rme ve  ge l iş t i rme amacıyla yapı lan değerlendirme.  

3.  Sonucu görme  (düzey be l ir leme)  amacıyla  yapı lan 

değer lendirme.  

Birinci  tür  değer lendirmede  amaç,  öğrenci ler in bel l i  bi r  kurs ,  

ders  veya üni tenin ön şar t ı  ni te l iğ indeki  davranış la ra  sahip o lma de-

recesin i  be li r lemektir .  

Bu bel i r leme iş lemi sonunda  öğret iminin  baş langıç  noktasında 

bel i r lenmiş  o lur.  Böylece öğret imi  öğrenc inin seviyesine göre ayar-

lamak mümkün olmaktadır.  Yer leş t i rme amacıyla  yapı lan  de-



ğer lendirmede  ise  öğrenc i le ri  eğ i t imsel  yönden gruplara ,  s ınıf la ra 

ayı rma amacıyla  yapı l ır .  Örneğ in ,  okullara  imtihanla  öğrenc i  seçme,  

b ir  s ın ıf taki  öğrenc iler i  bi lgi  seviye ler ine,  i lgi le r ine ve ye teneklerine  

göre  gruplama ve  bi r  ünivers i tenin  çeş i t l i  fakül tele rine  öğrenci le ri  

yer leş t i rme gibi .  

İkinci  tür  değer lendirme,  öğre t im sürecinin b i r  parçası  o larak  

görülmelidi r .  Bu değerlendirmede  bir  ünitenin Öğrenci le r  ta raf ından 

öğ reni lme derecesini  be l ir lemek ve o  üni tenin öğreni lmeyen 

kıs ımlarını  ortaya  çıkarmak amaçlanmaktadır .  Bu tür değerlendirme,  

öğre tmen ve  öğrenc iye  öğret imin  e tkinl iğ i  hakkında  sürekli  bi lgi  

sağ lamak iç in  yapı l ır .  Böylece  öğre t imi  öğrenc ile rin öğrenme gücü ve  

hızına göre ayar lama imkânı e lde edil i r .  

Sonuncu tür değer lendirme,  genel lik le  öğre t im ortasında  ve  sonunda 

programın öngördüğü hedef lere  u laş ı l ıp  ulaş ı lmadığ ına bakı la rak 

öğrenc i  öğ re tmen ve  programa i l işkin yargı la rda  bulunma maksadıyla  

yapı l ır .  Öğret im dönemi  iç inde  ve sonunda  yapılan s ınavlar la  

öğrenc ile rin s ınıf ı  geç ip  geçemeyecekler ine,  okuldan mezun olup ola-

mayacaklar ına  ve farklı  programlardan hangis ine  yöneleceklerine,  bu 

tür  değer lendirme i le  karar ver i lebi l ir .  

Kri te re göre :  İki tür  değerlendirme vardı r .  Bunlar;  

1 .  İzaf i    (Bağ ı l )    değerlendirme:    Grubun başarıs ından 

ç ıkar ı lacak kr i te re  göre yapılan değerlendirmedir.     Bu tür  

değer lendirmede  kri te r  önceden bell i  olmayıp sonradan grubun  

başarısından çıkarı lmaktadır.  Bu tür değerlendirme daha  çok öğrenc i ,  

memur seçiminde kul lanı lmaktadır .  

2 .  Mutlak değerlendirme:   Değerlendir i lecek grup dikkate  

a l ınmadan daha önceden bel l i  olan kri te re  göre yapı lan 

değer lendirmedir .  Bu tür  değerlendirmede kri te r  önceden be l l id ir  ve 

kesindir ,  değ iş t i r i lemez.  Bugünkü eğ i t im sis teminin  her  kademes inde 

yapılan değer lendirmelerin çoğunlukla  bu türdendir .  



Eğ i t im özünde  bi r  planlama olayıdı r .  Değ iş ik  a lanlarda is tenen 

ni te l iklere  sahip  insanlar ın ye t iş t i r i lmesinin  planlanmasıdır .  Öyle i se  

i lk aşamada,  değ iş ik  a lanlarda  b ireylerde  olması  i s tenen ni te l ikler  

be li r lenmeli ,  ikinci  aşamada bu ni tel ikle rin nası l  kazandırı lacağ ı  

programlanmal ı  ve son aşamada ise  gerçekçi  b ir  yaklaş ımla 

kazanımlar ın ölçümü planlanmalıd ır .  

Eğ i t imde is tenen hedefe ne  denli  yaklaş ı ldığ ın ı  or taya ç ıkarmanın 

tek yolu vardır ,  be l l i  b i r  ö lçme aracını  kul lanmak ve  sonucu görmek.  

Neyin  ve  nası l  ö lçüleceğ i ,  sürecin  ikinc i  aşamasıdı r .  Hangi  ö lçme 

arac ının,  nerede kul lanımı  daha  doğru  o lur düşüncesi ,  üçüncü aşama 

olarak düşünülmelidi r .   

İ lk  soru  olarak a l ınan “neyin ö lçüleceğ i?  “  ‘nin karş ı l ığ ı ,  her 

üni tenin  baş ında  yer a lan,  “  hedef  davranış la r  “  s ı ralaması  i le  aç ık 

o larak or taya konmuş tur(MEB, 1998).  Ancak,  burada  sözü edi len 

davranış la rın ölçümünden kası t ,  davranış la ra  dayanak oluş turan 

öğrenmelerin nedenli  edini ldiğ inin be li r lenmesidi r .  “Hedef  

Davranış lar”  ın  dayanağ ı  o lan öğrenmelerinin neler  o lduğunu 

be li r ledikten sonra  ik inc i  adımın a t ı lması  gereki r .  Başka  bi r  deyiş le  

hangi  ölçme arac ının kullanı lacağ ı  aşamasına geç i lmesi  

gereki r . (Alkan,  2000)  

 Doğ ru  o lan,  a racın kul lanımına  karar veri rken,  ölçmenin amaç,  

n i te l ik ve s tandart larının bi l inmesi  zorunluluğudur.  Öte  yandan uygun  

olan  ölçme arac ının seçim nedenini öğrenc i  i le  paylaşması da 

önemlidi r (Kyrıacou,  1995).   

Ölçme ve buna  dayal ı  o la rak  değer lendirmenin,  s i s temat ik yapı  

o larak  neye yönel ik o larak  yapılacağ ı ,  açıkl ıkla  ortaya konulmuş  

o lmasına  karş ın ,  i s tenen biç imde gerçekleş ip  gerçekleşmediğ i  

a raş t ı r ı lması  gereken bir  konudur .  Bu konuda  ülkemizde MÖvE’nin  

s ınama durumlar ının  değerlendir i lmesi  i le  i lgi l i  yapı lan  bazı  

a raş t ı rmalar  aşağ ıya ç ıkarı lmış t ı r :  



Temel  (1991)  taraf ından ortaöğre t im kademesinde  görev yapan 

öğretmenler  i le  gerçekleş t i r i len  a raş t ı rmada öğre tmenler objekt if  

ö lçme yaptıklarına  inandıklarını  i fade  etmiş le rd ir .  Ancak öğretmenler 

ö lçme ve  değerlendirme konusunda bilgi  eksiklerinin  o lduğunu i fade 

e tmiş le rd ir  

      Alkan (2000) ,   ü lke  geneline  yayılmış ,  toplam on l i sede  görev 

yapan,  k ı rk yedi  matemat ik öğretmeninin oluş turduğu zümre  

tu tanakları  i le her öğretmenin,  tek tek,  ölçme araçlarında yer a lan 

yazı l ı  ve  ödev sorularını  ince lediğ i  ça l ışmasında matemat ik 

öğretmenler in  kul landıkları  ö lçme aracı  ve  ö lçmek is tedikleri  hedef  

davranış  i l işkisini  araş t ı rmış t ı r .  

Derlenen veri le r,  üni te le re  göre  gruplandır ı lmış  ve  ortak  yanlar ını 

be li r lenmeye ça l ış ı lmış t ı r .  Her üni teye i l iş ik  ö lçme sorular ın ın ,  eğer  

varsa  “hedef  davranış” i le  i lişkisi  kurulmaya  ça lış ı lmış t ı r .  Aynı 

yaklaş ım ev ödevleri  ve  dönem ödevler i  iç in de yapı lmış t ır .  Buna  ek 

o larak  sözlü s ınavlar i le  “kanaat”  not lar ın ın  veri l iş  biçimini  de 

a raş t ı rmış t ı r .   

 

Elde edi len bulgular :       

Ölçme aracında  yer a lan  sorular ın aşağ ı  yukar ı  hepsi  iş lem 

beceris ine  dönük sorulardı r  ve  küçük hat ı r lamaları  içermektedir .  

Matemat ikte  yapı lan ö lçmenin ana amaçları  i le  çakışan yanlar ı  yok 

denecek kadar azdır  

 İncelenen iki  üni tede  seçi len ö lçme soruları  ,  “hedef  davranış lar  

“ ın ya lnızca  %22 sine  dönük olduğu, geriye ka lan  %78 davranış ın  yer  

a lmadığ ı  görülmüş tür .   

        Der lenen sorularda,  iş lem beceris inin d ış ında  ka lan ,  gerekli  

öğrenmelerin hiç  bi rin in  yer a lmadığ ı  bel i r lenmiş t i r.   



Ölçme arac ında yer  a lan  sorular ın  hazı rlanış ında ne  “matemat ik 

öğret imi “nin  ana  amaçları ,  ne  “ölçme “nin amaçları  ve  ne de “ölçme 

s tandar t la rı”  dikkate  al ınmış t ı r .  Sorular  genelde iş lem beceris ine 

dönük hazı rlanmış t ır  ve  problemden çok örnek nite l ik l idir .  Sorular  

hazı rlanı rken hedef  davranış la rı  oluş turan öğrenmeler 

a raş t ı r ı lmamış t ı r .   

Matematik öğre t iminde  önemli  yer i  olan “açık  uç lu sorular”  dan,  

dönem ödevler i  dahi l  ,  ölçmede yarar lanılmamış t ı r  Hazır lanan ölçme 

sorular ın ın  içeris inde  ,  “matemat ikse l  kavramlar” ın a lgı lanmasına 

dönük olanına ras t lanmamış t ı r .   

Seçi len ik i ünitede,  ö lçme arac ında  yer a lan sorular ın,  öğrencinin 

yara t ıc ı lığ ı  i le i l işkisi  yoktur.   

        Çakan (2004) ,   i lk  ve  or taöğre t im kademesinde görev yapmakta 

o lan  öğre tmenleri  s ını f  iç i  ö lçme ve değer lendirme uygulamaları  

bakımından ve kendi le rini  bu  a landa  nası l  a lgı ladıkları  bakımından 

incelemeye  tabi  tu tmuş tur .  Çalışma 2004 yazında  i lköğre t imde görevl i  

260 ve  ortaöğre t imde görevl i  244 olmak üzere  toplam 504 öğre tmenle 

gerçekleş t i r i lmiş t i r.       

         Araş t ı rma sonucunda elde  edilen veri ler in  ana liz i  sonucunda  şu 

bi lgi le re  ulaş ı lmış t ır :  

        Öğretmenler in önemli  bi r  çoğunluğu (% 62.9  -  82 .8) kendi le rini  

ye ters iz  o larak  görmektedirle r.  Yine öğre tmenlerin toplam %16.1’  i  

kendis ini  ölçme ve değer lendirme alanında eksik  görmektedir le r .   

        Öğretmenler in çok küçük bi r  bölümü kendi le r in i  bu a landa  

ye terl i  ola rak değerlendirmiş le rdi r  (% 1.6)  Genel  olarak  bakıldığ ında 

görülmektedir  ki  bütün öğret im kademelerinde öğretmenler in oldukça 

büyük bir  kısmı kendini  ye ters iz  olarak algı lamaktadır .  

.  Kul landıklar ı  madde türü  açısından bakıldığ ında,  i lköğre t im 

kademesindeki  öğre tmenlerin % 56.2 oranla  en çok çoktan seçmel i  

maddeleri  kul landıkları  (“her zaman” ve  “çoğu zaman” seçenekler in in 



toplamı) ve bunu %48.8  ve  %46.1 i le  yazıl ı  yoklama ve k ısa  cevapl ı  

maddelerin iz lediğ i  f aka t  ortaöğre t im öğretmenler in in en çok yazıl ı  

yoklamaları  kullandıklar ı  (%69.7)  ve  bunu %30.8 ve %30.2  oranla  kısa 

cevap maddeleri ,  çoktan seçmel i  maddelerin iz lediğ i  görülmektedir .  

     Arıcan (1996),  “  Matematik Eğ i t iminde  Sınav ve  Değerlendirme” 

is imli  araş t ı rmasında ölçme ve  değerlendirme iş leminin matemat ik 

öğretmenler ince doğru uygulanma derecesini  incelemiş t i r.   

  Elde edi len sonuçlar şöyledir :  

      Öğretmenler in %92.3 ünün ölçme-değerlendirme ders i a lmış t ı r.  

     Öğre tmenlik mesleğ inin i lk yı l lar ında  s ınav sorusu hazı rla rken 

güçlük çekip çekmedikleri  sorusuna  %21.4’ü eve t ,  %50 ‘s i  i se  bazen 

yanı t ın ı  vermiş t i r .  

     Öğre tmenler s ınav aracıl ığ ıyla  neyi  ölçeceklerine dair  hedef le ri  

kolayca be li r leyebi ldiklerini  bel i r tmiş lerd ir .  (%95.1)   

    Öğre tmenler s ınav kapsamını  be li r lemekte  en fazla  te rcih  e t t ikle ri 

metodun konuları  önce lik  s ı ras ına  sokmak ve  s ınavdan önce iş lenen 

bütün konuları  s ınava dahil  e tmek şekl inde olduğunu bel i r tmiş le rd i r.  

Öğ re tmenlerin  büyük çoğunluğunun  s ınav kapsamını  öğrenci le re 

kesin likle  bi ldi rd ik ler i  bel i r lenmiş t i r . (  %82.9)  

Öğ re tmenlerin  %78,6’s ı  s ınav kâğ ı t lar ını  değerlendir irken kısmi 

çözümlere puan verirken %21,4’ünün vermediğ i  be l i r lenmiş t i r .     

Araş t ı rma sonuçlar ı  ve  tecrübeler imiz ış ığ ında  MÖvE’ de  sağ l ıkl ı  

b i r  ö lçme ve  değerlendirme yapı lmadığ ı  ortaya  ç ıkmaktadır .  Bunun 

pek çok nedeni  vardı r  ama bunlar ın  baş ında  şüphesiz  öğre tmenler in 

eğ i t im sürec inde uygulamadaki eksik lik le r  ve  ÖSS sınavını  saymak 

mümkündür .   

Üni te le rin  baş ında yer  a lan “hedef lere” ,  yaln ız  ve ancak “hedef  

davranış la rın”  her b i r i  gerçekleş t iğ inde  ulaş ı labi l ir .  “Hedef  

davranış la rın”  hepsi  ölçülmediğ i  sürece  bu konuda alınan yolu  

be li r leme olanağ ı  yoktur.  Bir  başka deyimle  ,  “hedef  davranış la r ın” b ir  



bölümünü önemli  ve d iğer bi r  bölümünü önemsiz diye ayı rma şansımız 

yoktur.  Oysa  bizim gözleyebildiğ imiz kadarıyla  ,  “ölçme araçları”  

hazı rlanı rken bu ayrım çok kolay yapı labilmiş t i r.   

Ölçme arac ında  yer a lan sorular ın hazı rlanış ında  MÖvE’nin  

amaçları ,  ö lçmenin amaçları  ve ölçme s tandart la r ı  dikkate  

a l ınmamaktadır .  İş lem becerisini  ölçen düzeyde  sorular ın  çoğunlukta  

o lduğu s ınavlar  uygulanmaktadır .  Sorular  hazı r lanı rken hedef  

davranış la rı  o luş turan  öğrenmeler araş t ı r ı lmaksızın konular  temel 

a l ınarak hazı rlanmaktadır .  Sorular ı  hazı rlamadan önce “Bel ir tke 

Tablosu” hazı r layan öğre tmenlerin sayıs ı  yok denecek kadar  azdır .  

Çoğu öğretmen be lir tke tablosunu ha t ır lamamakta,  b i lenler  i se  buna 

gerek duymamaktadır la r  

Matematik öğre t iminde  önemli  yer i  olan “açık  uç lu sorular”  dan,  

dönem ödevleri  dahil  ,  ö lçmede  yarar lanılmamakta ve ö lçme 

sorular ında  kavramların öğrenimine dönük sorulara  pek önem 

veri lmemektedir .   

Öğrenc i  ge liş iminde  önemli  yer tu tan,  b i reyse l  dosya  

tu tu lmamakta  ve  s ını f  geçme durumunun ayar lanması  i le  sözlü ve  

kanaat  notu veri lmesi  yoluna gid ilmektedir .   

Öğrenc ile rin yara t ıc ı l ık gücünü ge l iş t i rebi leceğ i  türden ödev ve  

proje ler  veri lmesi  konusunda  büyük eks ik lik le r  vardı r .  Veri len ödev ve  

proje ler in büyük çoğunluğu ders te  yapılanlara  benzeyen birçok farkl ı  

örneğ in  çözümlenmesinden ibaret t i r.  Dolayıs ıyla  öğrenc i ler  problem 

çözdüklerini  sanarak asl ında formül ve kura l la rı  uyguladıkları  

b i rbi r ine benzer örnekler iç inde vaki t harcamaktadırla r.   

     Yapı lan  s ınavlar  çoğunlukla  matemat ikse l  formülle rin ve kura l la r ın 

öğrenci le rce ezberlenme derecesin i ölçer n i te l ik tedi r .  

       Saydığ ımız bu  o lumsuzlukların temel inde  ise  MEB’ca  s ıkça 

değ iş t i r i l ip nası l  olmas ı  gerekt iğ ine  bir  tür lü karar veri lemeyen s ın ıf  

geçme s is temi  ve  b ir  nevi  ortaöğre t im sis teminin  gerçekleş t i r i lme 



amacı  durumuna gelen ÖSS sınavını  sayabi l ir iz.  Ortaöğre t im 

kurumlar ımızın  çoğu,  öğrenci le ri  yükseköğrenime yöneltmek amacıyla  

kurulmuş tur .  Bunun sonucu olarak ,  her yı l  yükseköğre t im 

kurumlar ımızın  sığasını  çok aşan bir  ka labalık,  ünivers i te  gi r iş  

kapıs ında  yığ ı lmaktadır .  Öğrenc i le r ,  a i le le rinin desteğ inde,  bu 

ka laba l ığ ı  yar ıp içeri  gi rme yar ış ı  iç indedirler .  Bu yarış ta  öze l  ders ler  

ve  s ınava  hazı r layıc ı  ki taplar ,  ortaöğre t imi doğa l  akış ından sapt ı racak 

ölçüde etk il i  olabi lmektedir.   

     Ünivers i teye  gi r iş  tek basamakl ı  hâ le  ge t ir i ld ik ten  sonra uygulanan 

ÖSS test le ri ,  yapıs ı i t ibar iyle  daha  önceki  ÖSS test le rinden pek farkl ı 

değ i l ;  aşağ ı  yukar ı  aynı  ye tenekler i  ölçüyor ,  b i raz l i se  bi r  düzeyine  

ağ ı r l ık  ver i l iyor.  Ama ölçüler ,  davranış lar ,  l i se  düzeyindeki matemat ik 

konular ına dayal ı  bi lgi  ve  becer i le r değ i ldi r .  Lise ,  ünivers i teye  

öğrenci  hazı rlayan bi r  kurum olarak  kabul edi ldiğ inden ve  l iseye giden 

öğrenci le rin tek  amacı ünivers i teye  gi rmek olduğundan,  l ise  eğ i t imi  de 

temel  becer i le ri  kazandırmakla s ını r l ı  b ir  eğ i t im kurumu olarak 

a lgı lanı r hâle  ge lmiş t i r .  (  Baykul ,  2003) 

      ÖSS’ n in  tek basamaklı  ha le  dönüş türülmesinin eğ i t im 

sis temimizde açt ığ ı  tahribat  geç te  olsa  fa rk  edi lmiş  ve  ÖSS sınavının  

içeriğ ine  tüm lise  müfredatı  dahil  edi le rek  geçic i  bi r  pansuman 

yapı lmış t ı r .  

ÖSS sınavı  MÖvE’ni  pek çok yönden olumsuz e tk i lediğ i  gibi  

s ınama durumlar ı  açıs ından da  olumsuz e tk i lemektedir .  Öğre tmen daha 

çok ders le rini  ünivers i teye gir iş  s ınavında  sorulan soruları  çözmekle 

geçi rmekte  ve s ınavlarını  da  tes t  ki taplar ını  kul lanarak ÖSS sınavında  

ç ıkabi lecek ni te l ikte  sorulardan oluş turmaktadır la r .  Dolayıs ıyla  b ir  

üni tenin  sonucunda  öğrenciye  kazandır ı lması  planlanan hedef  

davranış la rı  ö lçmeyi  ÖSS’de  o üni teden sorulmuş  sorulara  benzer  

sorularla s ınırlamaktadırlar .  

 O bakımdan bu üniversi teye giriş  s ınavlarının bir basamaklı olması ,  

matematik öğret imini  olumsuz yönde büyük ölçüde etkilemiş t i r.  Bir 

orta  öğretim programı hiçbir zaman üniversi te  gi riş  s ınavlarına bağ ımlı  



sınırlandırı lamaz.  Tabii  e tkisi  olacak ama bizdeki  kadar sadece ona 

bağımlı  olamaz.  1.5 milyondan fazla  öğrenci  arasından tek basamaklı  

bir sınavla  seçme yapılması  doğru değ i ldir .  Çünkü yaptığ ımız ölçme 

araçları o kadar hassas  deği ldir. (  Baykul,  2003)    

         Günümüzdeki  matemat ik öğre t iminde  kullanılan ö lçme 

değerlendirme yöntemler inde  anal iz,  sentez gibi  yüksek seviyel i  

hedef le rden çok bi lgi  ve kavrama gibi  düşük seviyel i  hedefler  

ö lçülmektedir.  

 

         Okul la rımızdaki  MÖvE’nin gel iş t i r i lmesi  ve ka li tes in in 

a r t ı r ı lması  iç in kullanı lan değer lendirme etk in likle rin i ge liş t i rmek 

gerekir .  Çünkü matemat ik öğret iminde gösteri len  ö lçme-değerlendirme 

e tkinl iğ i  ve  uygulanan değer lendirme yöntemleri ,  öğre t im sürec ine  

d i rekt  o la rak  e tki  e tmektedir .  Bu konuda  a l terna tif  değerlendirme 

yöntemler i kul lanılabi l ir .   

       Alte rnati f  değer lendirme yöntemler inden hemen akla  i lk 

ge len bi reysel  ge liş im dosyası  olacakt ı r .  Bireyse l  gel iş im dosyası  

öğrenc inin  öğrenmesi  hakkında  öğretmene,  öğrenc iye  ve  vel iye  bi r inc i  

e lden güveni l i r ,  somut  bi lgi le r  sunmakta,  öğrenc inin öğrenmesini  

teşvik e tmekte  ve  kendi kendine değer lendirme yapma f ı rsat ı  sunmakta 

ve  öğre tmenin öğret imini  p lanlamasına  da  yardımcı  olmaktadır .  

Bireyse l  ge l iş im dosyalar ı  ge leneksel  ö lçme değerlendirme araç lar ına 

göre öğrenc inin  öğrenmesi  hakkında daha  geniş  ve  ayrınt ı l ı  b ir  res im 

çekme ve tanıma f ı rsa t ı  sağ ladığ ın ı  ortaya  koymaktadır .   

     

     Öğrenc iyi  merkez kabul ederek onlar ın  akt if  ola rak derse 

ka tı lmalarını  sağ layan,  düşündüklerini  açıkça söyleyebi lme f ı rsat ı  

veren ve  kendi le rin i  rahat l ıkla  ifade e tmelerine  yardımcı  o lan 

yöntemler in  eğ i t imde ağ ı r l ık  kazanması  iç in yapı lan ça l ışmalar göz  

önüne  al ındığ ında  değerlendirme s is teminde  de öğrenc i  merkezl i  b ir  

model gel iş t i r i lebi l ir .   



Yıldız  ve  Uyanık(2004) Böyle  bi r  değerlendirme modelinin  baş l ıca 

özel l ik ler in i  şöyle aç ıklamış la rd ır :  

    “  Değer lendirme s is teminde  matemat iğ in  aşamal ı l ık i lkesi göz 

önünde  bulundurulmalıdı r .  Değerlendirme sonucunda eksikl ikle ri  

tespi t  edilen  öğrenci lere  öğrenmeler in in tamamlamalar ı  iç in zaman ve 

f ırsat  veri lmel idir .  

     Yine  aşamalı l ık i lkesi  nedeniyle  öğrenc ilere  matematik  öğret iminin  

her aşamasında değer lendirme yapı lmalıdı r .  

     Öğrenc inin  bi lgi  ve  öğrenme gel iş imi  ara  s ınavlarla  takip  edilmel i  

ve  öğrenme gerçekleş t ikten sonra ası l  değerlendirme yapılmalıd ır .   

      Öğrenc ile rin genel  s ınava  hazı r  olup olmadıkların ı anlamak iç in 

yapı lan  ara  değerlendirmelerde  başarı l ı  olan  öğrenc i le r  as ı l  

değerlendirmeye  tabi  tutulurken,  başarısız  o lanlar  da başarı l ı  o luncaya 

kadar a ra  s ınavlarla iz lenmel idi r le r .   

         Bütün öğrenc ile re ,  öğre tme iş lemi  b i t t ikten sonra  yeni  bi lgi ler  

veri lmel id ir .   

          Bu değer lendirme model inde  zaman ise  s ını r layıc ı  bi r  unsur 

o larak görülmemelid ir .  Öğrenc iye,  öğrenme iş levi  b i tinceye  kadar süre 

tanınmal ıd ır .  Yeterl i  zaman sürec i  veri len  öğrenci ,  başar ıs ın ın 

ge ti rd iğ i  özgüven duygusu i le  giderek daha  da veriml i  ça l ışmayı  

benimser .  Gelenekse l  dediğ imiz değer lendirme s is teminde  pek çok 

öğrenci  özgüven duygusunu yi t i rdiğ inden bu nedenle öğ renme 

is teğ inden vazgeçmektedir .  Başarıs ız öğrenc ile re  bu zaman sürec i 

tanını rken başarı l ı  öğrenc i le re  de seçmeli  ders  a lma olanağ ı  ya  da 

a rkadaş lar ına  yardımcı  o lma f ırsat ı  tanınabil i r.  Böylece  her  öğrenc i  

ye tenek ve başarı larına  göre  eğ i t im per iyodu içeris inde akt i f  bi r  rol  

a lma olanağ ı  ver i lmiş  olur .  

      Değerlendirme sürec ini ,  ya lnızca  öğre tmen taraf ından sürdürülen  

b i r  baskı  arac ı  olarak  kul lanmak doğru değ i ld ir .  Öğrenc iye  veri len  

değerlendirme notla rın ın  ası l  amacı,  onların b i lgi  düzeylerini  

göstermesi  olmal ıdır .  Düşük bi r  not  başarısızl ığ ı  değ i l ,  öğrenc iye  

konular ın yeterince  öğre t i lemediğ ini  göstermel idi r .  Öğretmen,  



vereceğ i  notu öğrenc iyi  ceza landırmak için değ i l  onlar ın  is tekle 

ça l ışmalar ın ı  güçlendirmek için kullanmalıdı r .  Çünkü öğrenc i lerde 

o luşan korku ve s t res  gibi  duygular,  her a landa  o lduğu gibi  matemat ik 

öğret iminde  de  ö lçme iş lemini  olumsuz yönde  e tk ilemektedir .  Burada 

d ikkat  çekmek is tediğ imiz bi r  konu,  öğrenc i le re  kendi öğ renme 

durumlar ın ı  ö lçme ve  değer lendirme fı rsa t ı  verme gereğ idi r .  Kendi  

ça l ışmalar ın ın başarı  durumunu özenle  iz leyen öğrenc ile r,  her  zaman 

tam olarak hangi düzeyde olduklarını  bi leceklerdir .  “  

 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4.5.Öğretmenler  

Eğ i t im,  toplumsal  bi r  s is tem olarak e le  al ındığ ında,  öğre tmenler  bu  

s is temin temel  öğelerinden bi ri  ola rak karş ımıza çıkmaktadır .  Eğ i t imin 

n i te l iğ i  ve kal i tes i  de  büyük ölçüde  öğre tmenlerin ni te l iğ i  i le  doğru  

orant ı l ıd ır .  Bu bakımdan eğ i t im sis temi  iç inde görev alacak 

öğretmenler in,  gerek hizmet  önces inde,  gerekse  h izmet iç inde  her 

yönüyle  bi l iş im çağ ı  eğ i t iminin  gereksinimlerine haiz  b ir  b iç imde 

ye tiş t i r i lmeler i,  eğ i t im hizmetle rinin kal i tes i  yönünden önem 

taş ımaktadır .  



 Günümüzde  öğre tmenl ik,  özel  uzmanl ık bi lgis i  ve  beceris i  gerekti ren 

b i r  meslek olarak  kabul  edilmektedir.  Sta tü  ve  saygınl ığ ı ,  ü lke ve  

kül türle re  göre değ işmekle  b i r l ikte  öğre tmenl ik,  doğrudan insanla 

i lgi l i  bi r  meslek olması  yönüyle ,  ö teden ber i  sadece  bi r  kazanç kapıs ı  

o larak  değ i l ,  aynı  zamanda kutsal  bi r  meslek o larak  görülmüş tür .  Türk 

eğ i t im ta rihinde  de b ilge k iş i le rin ve  öğ re tmenlerin hep saygın b ir  yeri  

o lmuş ,  öğre tmen denince toplumda davranış  model i  b i r  insan 

anlaş ı lmış t ı r .  Öğre tmen hakkında  söylenmiş  bazı özdeyiş  ve  

a tasözler inde de ona  veri len değer açıkça görülür.  Kısaca öğretmen,  

insan mimarı ,  insan mühendis i ,  insanın k iş i l iğ ini  b iç imlendiren b ir 

sanatkâr o larak karş ımıza çıkmaktadır .   

     1926 ta rihl i  ve  789 sayı l ı  Maar if  Teşki la t ına  Dair  Kanun'da 

"maari f  hizmetinde ası l  olan muall imlikt i r"  i lkesi  yer almaktadır .  

Tevhid-i  Tedrisa t  (Öğ re t imin Birleş t i r i lmesi )  Kanunu'nda (1924)  da  

öğretmenl ik  b ir  meslek olarak kabul edi lmiş t i r .  Yine  1924' te 

yayınlanan Orta  Tedrisa t  Mual l imler i  Kanunu'nun bir inc i  maddesine  

göre de  öğretmenl ik,  "devle t in umumi hizmet ler inden tal im ve te rbiye  

vazi fesini  üzerine  a lan müs taki l  sını f  ve  derece lere  ayr ı lan bi r  meslek"  

o larak  tanımlanmış t ı r .  1973 ta r ih l i  ve  1739 sayı l ı  Mil l i  Eğ i t im Temel  

Kanunu 'nda  da  öğre tmenl ikle  i lgi l i  şu i fadeler  yer  almaktadır: 

"Öğre tmenlik,  devle t in eğ i t im,  öğre t im ve bununla  i lgi l i  yönetim 

görevler in i  üzerine alan öze l  bi r  iht i sas  mesleğ id i r .  Öğre tmenler bu  

görevler in i  Türk Mil l i  Eğ i t iminin amaçlar ına ve  temel i lkeler ine 

uygun olarak ifa  e tmekle yükümlüdürler" (Ş işman,  2000: 1–2).  

Öğ re tmenlik mesleğ i ,  öze l  uzmanlık bi lgis i  ve  becer is i  gerekt i ren b ir  

meslek  olarak kabul  edild iğ ine  göre öğretmenl iğe seç i lecek kiş i lerde  

bazı  vasıf la rın o lması  gerekmektedir.   

Arthea  (2000,  46–47)  bu vası f la rı  e tki l i  öğretmenin öze ll ikle ri  

o larak  araş t ı rmacıla rın ö lçülebi l ir  ve  ölçülemez olmak üzere  ikiye  

ayırdıklarını  be lir tmektedir .  Ölçülebi l i r  olanlar  şunlardır :   



Etkil i  öğre tmen bilgi l idi r ,  iyi  eğ i t iml id i r ,  konuları  üst  düzeyde  

anlar,  çocuk ve  gençler in  nası l  öğrendiğ ini  ve  nası l  teşvik edi leceğ ini  

b i l i r .  Etnik ayrımcıl ık hakkında b i lgi  sahibid ir ,  ı rkç ıl ığ ı ,  s ın ıfç ıl ığ ı ,  

c insiye t  ayrımcıl ığ ını  ve  bunlar la  nası l  baş  edi leceğ in i  bi l i r .  Bilgiyi  

aktarı rken uygun öğre t im yöntemleri  kul lanı r.  Öğre t im kararla rını  

veri rken esnekt i r.  Birkaç başa t  amaca yoğunlaş ı r ,  neyi  niç in 

öğret t iğ ini  bi l i r ,  i stekler in i  öğrenc i lere  aç ıkça be l i r t i r ,  öğrenc ile re  

gerekl i  durumlarda  uygulama f ı rsa t ı  veri r  ve  geribi ldi r imde bulunur.  

Nası l  soru  soracağ ını ,  öğrenciyi  nası l  mot ive  edeceğ ini  bi l i r .  İçinde 

çeş i t l i  e tkinl ikle rin yer a ldığ ı  ayrınt ı l ı  bi r  ders  planı  hazı rlar ,  

öğrenci le rin başar ı  düzeyler inden hareket le  sürekli  değerlendirmeler 

yapar.   

Etkil i  öğretmen açık ve tuta rl ı  b ir  i le t iş im ve  yönet im beceris ine  

sahipti r .  Ders  saatini  e tki l i  biçimde kul lanı r .  Geçiş le re  az zaman 

harcar .  Organizasyonu iyid ir .  Öğ renc i ler in  ça l ışmalarını  ve 

ge liş imlerini  izle r,  problemler iyle  baş  e tmede  onlara  yardım eder.  

Öğ renc i ler in  kendis i  hakkındaki değer lendirmelerin i  c iddiye  a l ır .  

Eleş t i r iden çok ödüle başvurur,  verdiğ i  kararlarda i sabe tl idir .  

Etkil i  öğre tmenin ölçülemez öze ll ik le ri  i se  şunlardır :   

Sağ lam bi r  ahlaki  karaktere sahipti r,  çocuklardan hoş lanı r,  

öğretmeyi  is te r ,  duyarl ı l ık ve seba t gösteri r ,  öğrenc ile r in bireyse l  

ih t iyaç lar ı  i le  s ın ıf ın iht iyaçlarını  dengeler,  kendine güveni  tamdır,  

sabır l ı ,  enerj ik,  sempatik ve s ıcaktı r ,  is tekl idi r,   kendis i  ve öğrenc ile ri  

iç in yüksek hedef ler  be li r le r ,  metne mutlak anlamda bağ l ı  ka lmaksızın 

konuşur ,  sezgis i  güç lüdür ,  verimli  çal ış ı r ,  yaptıklarıyla  gurur  duyar,  

öğret ime mümkün olduğunca  çok zaman ayır ır  (Arthea,  2000, 48 ).   

Bu sayı lan özel l ikler  öğretmenler in doğuş tan sahip olmaları  

gereken bazı  mesleki  öze l l ikle r  yanında  mesleğ in  gereklerin i  tam 

olarak  yer ine  get i rebi lmeleri  iç in de öğretmen adaylar ın ın meslek  

öncesinde öze l  bir  eğ i t imden geç ir i lmesi  zorunlu olmaktadır .  Ancak ne 

yazık k i  Osmanl ı  Devle t i 'nden beri  Türkiye 'de  öğre tmenl ik,  kapıs ı 



daima çeş i t l i  mesleklerden insanlara  aç ık,  kolay u laş ı labilen ve e lde 

edilebi len  b ir  meslek  o lmuş  ya  da  öyle  görüle  ge lmiş t i r .  Meslek 

d ış ından diğer mesleklerden bazı  insanlar ın,  iht iyaçtan dolayı  

öğretmen olarak a tandıklarına  öteden ber i  hep tanık o lunmuş tur .  Ziraa t  

fakül tes i  mezunlarının öğretmen olarak is t ihdam edi lmesi  ha la  pek 

çoğumuzun haf ıza larındadır .  Günümüzde  ise  öğre tmen ye t iş t i rme daha 

s is temli  ve  düzenli  ola rak yürütülmektedir .   

Matemat ik  programının uygulayıc ı la rı  o larak  matemat ik 

öğretmenler i  şüphesiz  MÖvE’nin,  başa t  öğe ler indendir .  Öğre tmenin 

eğ i t im sis temi  iç inde  ne kadar önemli  bi r  iş levi  yerine  ge ti rd iğ i  

hususunda  hemen hemen herkes  hemf iki r olsa  da  etki l i  öğretmenin kim 

olduğu ve öze ll ikle rinin be li r lenebil i r l iğ i  a raş t ı rmacılar  aras ında  

ta rt ışma konusu olmuş tur .  Özel l ikle  eğ i t im fe lsefe le ri  öğre tmene 

biçi len  rol  nedeniyle  çoğu zaman birbir inden ayrı lmış la r.  Öğretmeni 

tam donanımlı  ente lektüel  bi r  rehber  olarak ta rif  eden ideal is t le rden; 

kül türe l  mirasın temsilcis i  ve  s ınıf taki eğ i t im or tamının merkezindeki  

k iş i  o la rak  algı layan rea lis t le rden;  demokra tik  bi r  eğ i t im ortamı 

içerisinde  öğrenc iye  rehberl ik  eden kiş i  olarak tanımlayan 

pragmat is t le re  bakıld ığ ında öğre tmenlik mesleğ ine pek çok ka l ıp 

b içi ldiğ i  görülecekt ir .  

 Eğ i t im sis teminin baş  ak törler inden olan  öğre tmenler i  konu a lan 

araş t ı rmalar  uygulanan programın etki l i l iğ i  hakkında  önemli  bi lgi ler  

verecekti r .  Matematik  eğ i t imi  ve  öğret iminde  yapı lan e tkinl ikler  

değerlendiri l i rken; öğ re tmenlerin ni te l ikle ri ,  matemat iğe  karş ı  

tu tumları ,  i lgi le rinin  neler  o lduğu ve  davranış la r ın ın  öğre t im 

i lke ler ine uygunluğu vb.  konular  değerlendir i lmel idi r .  

Yapacağ ımız değerlendirmede  bize  ış ık  tutacak araş t ı rmalardan 

bi rkaç ı  şunlardır :  

Akdağ  ve  Güneş  (2002)  2001-2002 öğret im yı l ın ın ikinc i 

döneminde Mala tya i l  merkezinden seçilen iki  genel  l ise   ve iki  

Endüst r i  meslek l isesin in   öğrenim gören 343 öğ renc i  üzer inde 



uyguladıklar ı   anket le  öğrenci  görüş le rinden hareket le  öğre tmenler in 

tu tum ve davranış la rını  inceledikleri  a raş t ı rmalarında sonuç o larak :  

Öğ re tmen davranış lar ının okulla rımızda öğ renc i le r in  yarat ıc ı  düşünce,  

tu tum ve beceri ler in in ge l iş imine  ne  ölçüde  bi r  or tam hazı r ladığ ın ın  

be li r lenmesine  yönel ik olarak yapı lan  bu araş t ı rmada,  öğre tmenler in 

genell ikle  öğrenc i le rde  yeni  düşünceler in or taya çıkmasını  teşvik 

e t t ik le r i,  yapı lanlar ın doğ ru  o lması  konusunda  ısrarcı  bi r  tutum 

sergi ledikler i,  öğrenc ile ri  hayalciğ i  bı rakıp gerçekçi  olmaya 

zorladıklar ı ,  öğrenc i le r i  başkalarıyla  karş ı laş t ı rdıkları  ve  bu  

karş ı laş t ı rmaların  genel  l i sele rde  daha  s ık yapıldığ ı ,  öğrenci ler  

a rasındaki  bi reysel  farkl ı l ıkla ra  tahammül gösteremedikler i ,  yapı lan 

ha talar ı  ye ter ince hoşgörüyle  karş ı layamadıkları ,  değer lendirmede 

adale t l i  davrandıkları ,  s ınıf  iç i  e tkinl ikler in bel ir lenmesinde öğrenc i  

görüş le rine  yeterince  başvurmadıklar ı,  öğrenc i le re  karş ı  çok ka tı  ve  

ser t  davranmadıkları ,  s ınıf taki  davranış la rı  kısı t ladık lar ı ,  o lumlu 

öğrenci  davranış la rını  yerine  göre takdir  e t t ik ler i,  öğrenc ile re  karş ı  

pek a laycı  b i r  tavı r  iç inde o lmadıklar ı,  not  i le  değerlendirmeye önem 

verdikleri  ve  genel  l i se  öğre tmenler in in  bunu meslek l isesi  

öğretmenler inden daha  çok önemsedikler i ,  öğrenci le ri  

davranış la rından dolayı  e leş t i rdikleri ,  öğrenc ile re  be ll i  oranda 

güvendikleri ,  düşünceler in  özgürce söylenmesini  pek engel lemedikleri ,  

ders  iç i  e tkinlikle rde gayre tl i  ve  i stekl i  o ldukları ,  kendi a lanlarında 

be ll i  ölçüde ye ter l i  b i lgiye sahip olduklar ı  ortaya çıkmış t ı r.  

       Tekin  ve  Tekin (2004 )’ in Matemat ik öğre tmen adaylar ın ın 

matemat iksel  okuryazarl ık  düzeyler i  konulu çal ışmalar ında  u laş ı lan  

sonuçlar şunlardı r:  

-   Matemat ik öğretmen adaylarının  tamamı temel  b i lgisayar 

kul lanımı  bi lgi  ve beceris ine  sahipt ir .  Ayrıca Cabri ,  Logo,  Derive  gibi  

programlar ı da b i lmektedirle r.   

-  Öğre tmen adaylarının matemat ikse l  okuryazarl ık düzeyleri  genel  

o larak orta  seviyededir .   



 -  Öğre tmen adayları ,  en düşük performansı  matemat ik tarihi  i le  

i lgi l i  sorularda  göstermiş le rd ir .  Bu durum öğretmen eğ i t imi 

programlar ında  matemat iğ in  ta rihse l  gel iş imi  i le  i lgi l i  ye ter l i  konu ya  

da ders in olmaması  i le  açıklanabi l i r .   

Se lvi  (1996) ,  a raş t ı rmasında  Fen l isele rinde 9.  ,  10.  ve  11. 

s ın ıf la rda okutulan fen grubu ders le ri  i le  aynı  s ın ıf larda  okutulan 

matemat ik  grubu ders ler inden programlar amaçları  gerçekleş t i rme 

durumu aç ıs ından değer lendirmiş t i r  Öğrenc i  tutumlarını  be li r lemek 

üzere,  matematik i le  i lgi l i  düşünceler  anket i  uygulanmış t ı r .  

Öğ renc i ler in  öğre tmenler in ;  derse  baş lama davranış ı ,  davranışsa l 

amaçlan formüle  e tme ve  öğrenci lere  aç ıklama,  öğrenci lerin bi l işse l  

gi r iş  davranış la rını  be l i r leme,  eski  öğrenilenler  i le  yeni  öğreni lenler  

a rasında  bağ lant ı  kurma vb.  konularda yeters iz  oldukları  görüşünde 

olduklar ı bel i r lenmiş t i r .  

   Başer ve Yavuz (2000) “  2000’l i  Yı l la rda Matemat ik 

Öğ re tmenlerinden beklenenler ve Matemat ik  Öğre tmenlerin in 

Beklenti le ri”  adlı  araş t ı rmalar ında  başvurduklar ı  öğ re tmen ve  öğrenc i  

görüş le rinin ana l iz sonuçlar ı  şöyledir:  

-  Öğrenc ile r  matematiğ in  sevi lmeyen bir  ders o lduğunu 

düşünmüyorlar .  Öğrenc ile rin %85 ' i  matemat iğ i  öğrenc iye  matemat ik 

öğretmenler in in sevdireceğ i  görüşündeler .  Matemat ik öğre tmenler in in  

tümü matematiğe karş ı  o lumlu tutum oluş turduklarında başar ın ın 

a r tacağ ını  söylüyorlar .  

-   Öğre tmenlerin öğrenc ile rini  e tki leyen en önemli  kiş i l ik  

özel l ik ler inden bir i  tutum1arıdı r.  Bu tu tumları  öğrenc inin öğrenmesine 

ve  k iş i l iğ ine  geniş  ölçüde etki  e tmektedir .  

-    Öğrenc i le rin %82'  s i  matematik  öğre tmenlerinin bi lgi le rini  

yeni lemeleri  gerektiğ i  görüşündeler .  



-    Öğre tmenler  %91,9 'u yeni  yüzyı lda a raş t ı ran,  sorgulayan,  özgün 

düşünebi len,  neden sonuç i l işkis i  kurabi len öğre tmenler ye tiş t i rmek 

is t iyor .  Öğrenc ile rin %90,6 's ı  da kendi le rinin bu n ite l ik lere  sahip 

o lmalar ını  is t iyorla r .  

-   Öğretmenler in  %91 ' i  2000'1i  yı l la rda  yeni  teknoloj i ler i  kul lanmanın 

gerekl i l iğ ine inanıyorla r .  %70’i  BiSaDME yararl ı  o lacağ ı  

düşüncesindeler .  Ancak öğre tmenler yeni  teknoloj i ler i  başarı  i le  

kul lanabi lme iç in kendi ler ine  h izmet iç i  eğ i t im veri lmesini 

i s t iyor lar(%91,8).  Öğrenc i le rin  %78,2 's i  matemat ik öğre t iminde yeni  

teknoloj i le rin kullanı lmasının gerekli l iğ ine  inanıyorla r .  

-   Öğretmenler in  %83,7 's i  gel işmiş  ü lkelerdeki  öğret imi tanımanın 

eğ i t imin ka li tes in i  yüksel teceğ in i  söylüyorla r .  

-    Matemat ik  öğretmenler in in %94,6 s ı ,  Öğrenci le rin %50,9 'u 

öğretmenler in  yaşam kal i tes inin bi raz daha  yükse l t i lmes i  gerekli l iğ ine 

inanıyor la r .  

-  2000'l i  yı l larda matematik öğretmenlerinin rol lerinin  değ işmesi  

gerektiği  düşüncesine öğretmenlerin %54 'ü öğrencilerin %46,6 'sı  

katı l ıyor.  

     Elç i  (2002);  İzmir İ l inde gerçekleş t i rdiğ i  a raş t ı rmasında 

öğretmen,  öğre tmen adayı  ve  l i se  öğrenc ile ri  üzerinde  ortaöğre t im 

matemat ik  ders le rindeki  başarıda  öğrenciyle  b ir inc il  derecede  i l işki 

iç inde  o lan matemat ik  öğre tmenlerinin  davranış la rının  ne  boyutta 

e tki l i  olduğu konusunu incelemiş t i r.  

 Neşeli ,  sempatik,  espri l i  vb.  gibi  olumlu tavır  gösteren 

matemat ik  öğre tmenlerinin  öğrenc iyi  e tk i lemesi  i le  as ık  sura t l ı ,  

sevimsiz,  s inir l i  vb.  olumsuz tavı rlar  gösteren matemat ik 

öğretmenler in in öğrenc iyi  e tki leme yüzdeler i  yaklaş ık  olarak bi rb i r ine 

eş i t  ç ıkmış t ı r .  



Tüm gruplar  matematik öğre tmenlerinin  genelde  düşünme 

konuşma hareket  b içimler iyle  örnek olması  gerekt iğ i  konusunda  aynı 

görüş tedi rle r .  Bu gruplar ın çoğunluğu da  kendi le rinde matemat ik 

öğretmenler in in olumlu iz lenim bı raktıklarını  bel i r tmiş le rd ir .  

Matematik öğre tmenleri  başarı  ya  da başarıs ız l ıkta  ne  kadar etki l i  

o lduğu düşüncesi  tüm gruplar ta raf ından desteklenmektedir  Matemat ik 

öğretmenler in in başarıda en büyük paya sahip o lduğu sonucu ç ıkmış t ı r  

 

Ersoy (2000) Okulla rdaki  matemat ik eğ i t iminin bazı e tmenleri 

hakkında öğre tmen görüş le rini  incelediğ i  ça l ışmasında  şu bulgulara  

u laşmış t ı r :  

        Görüşülen öğre tmenlerin çoğu,  MÖvE ile  i lgi l i  yenil ikle r  ve  

köklü  değ iş ik l ik ler  konusunda  bilgi  gereks in imleri  o lduğunu 

vurgulayarak,  genel  ola rak MÖvE yeni  b i lgi  ve beceri ler  edinmek 

is tediklerini ,  BiTe i lgi  duyduklarını  ve bu konularda  düzenlenecek 

hizmet iç i  eğ i t im kursla r ına kat ı lmak istediklerini  bel ir tmiş le rdi r .        

          Matematik öğretmenleri,  uygun olanaklar yaratı ldığ ında ve gerekli  

düzenlemeler yapıldığ ında mesleklerinde yetkinleşmeye ve meslek 

yaşamlarında yeni  konumlara yükselmeye eğ i l imli ve istekli  

görülmekteler .  Belirt i len bu içten istem, sürekli eği t im ve bir meslekte 

yetkinleşmek için çok önemli bir  etmen olup zamanında iyi  

değerlendiri lmeli  ve bu fırsat yi t i ri lmemelidir .  Burada yer veri len  

araş t ı rmalar  ve  eğ i t im uzmanlarının görüş ler i  ış ığ ında  matemat ik 

öğretmenler i  hakkında genel  b i r değer lendirmede bulunabil ir iz .  

Eğ i t im ve öğre t im de  öğre tmenin rolü son derece önemlidir .  

Öğ re tmende  bi lgi  eksikl iğ i ,  matematiksel  düşünmeyi kavrayamama ve 

a l terna t if  öğret im metotla rına  karş ı  ka t ı  tutumlar  varsa matemat ik 

öğret iminin  iyi  b ir  şekilde yapılması  beklenemez.  Matemat ik 

öğretenler,  bi r  öğ renen olarak kendi okul tecrübeler ini  i lkokuldan 



üniversi teye  kadar matemat ik öğret imine taş ı r la r.  Bu tecrübeleri 

onların matemat ik  öğretme yöntemleri  hakkındaki  düşüncelerini ,  b ir 

meslek  olarak matematiğ i  öğre tmeyi  seçmeler ini  ve sonradan 

profesyonel b ir  matemat ik öğre tmeni olmalar ın ı  e tki ler .  

NCTM( 1996 )  raporunda  bi r  matemat ik  öğre tmeninde olması 

gereken öze l l ikle r şunlardı r :  

.  1-  Matematiğ i  ve okul  matemat iğ ini  iyi  bi lmek:  

Okulda  öğre tecekleri  matemat ik konularını  iyi  bi lmel idi r le r  ve  bu 

konuda  kendi ler ini  ge l iş t i rmelid ir ler .  Matemat ikse l  kavramları ,  

yöntemler i  ve a ra la rındaki i l işki le r i ve kül türe l  ve  ta r ihsel  açıdan 

matemat iğ in  doğasını  b i lmelidi r le r .  Problem çözme,  matemat ikse l  d il i  

ve  sembol le ri  kul lanma ve  muhakeme ye tenekler i  iyi  o lmal ıdı r .  

Günlük yaşamdaki matemat iğ in  kullanım a lanlar ını  iyi  bi lmel id ir ler .  

Matemat iğ i  bi r  i l işkile r  ve  bağ ın t ı lar  bütünü olarak görebi lmel idi r ler .  

Matemat iğ i  b i lmek aynı  zamanda  kavramlar ın  ve  yöntemlerin iç inde 

bulunduğu matematik konular ın ın a raş t ı r ı lmasını  da  kapsar.  Bu 

araş t ı rma,  örnekleri  açıklama,  soyutlama,  genelleş t i rme ve yeni  

matemat iksel  f iki r le r  ortaya  koyma üzerinde yoğunlaşmalıdır .  

Matemat iksel  araş t ı rma öğretmenlere,  matemat ik  konular ında  nası l  

daha  fazla  etkin olunacakları ,  matematiksel  ye ter li l ik ler in i  nası l  

ge l iş t i rebi lecekleri ,  konusunda yardımcı olur.  

 

2-  Matematiğ i  iyi  öğre tebi lmek:    

Matemat ik ders ler inin temel  amacı  matemat ikse l  kavramları  öğretmek 

olduğuna göre ,  s ını f ta  öğre tmenin  amacı  kavramlar a rasındaki 

i l işki ler i  muhakeme e tme ve  ge l iş t i rmeyi  öğrenc ile re  öğre tmek ve  

bunun iç in öğrenc i lere  gerekli ortamı yara tmak 

 Öğrenci  akt ivi te le rinin s t ra tej ik bi r  şeki lde  kontro l  edi lmesi ,  

onların bi lgiyi  daha  iyi  kul lanmalarını  sağ lamakt ı r.   Öğrenc inin 



kapasitesi  ye ter l i  olmayabi l ir  ve  bi r  zorlukla   karş ı laş t ığ ı  zaman 

çözmekten vazgeçiyor  o labil i r (Chinnapan & Lawson,  1996) 

Öğ re tmen matematiğ i  nası l  öğre tebileceğ ini ,  yapılması  gereken 

s ın ıf  akt ivi te le rini ,  her b i r  matematik  konusunun öğ re t i lmesindeki 

teknik  ve  s t ratej i leri  bi lmel idi r .  Teknoloj iyi  de iç ine  a lan,  öğre t im 

materya l le rin i  ve kaynaklarını  kul lanma ye  değerlendirme,  

matemat iksel  kavramlar ı  ve yöntemler i  öğre tme yolla rını  kul lanma,  

öğret im st ra tej i ler i  ve s ını f  iç i  uygulama modelle r in i kul lanma,  

öğrenci le rin matemat ikse l  başarı lar ını  değer lendirme yollarını  b i lme 

ve  kul lanma beceri ler ine  sahip olmalıdı r la r.  Öğretmenler 

değerlendirme çerçevesindeki kura lla rı ,   s ın ıf  iç i  değerlendirmeler i le  

başar ı tes t le ri  arasındaki fa rklı l ıklar ı  bi lmel i  ve a l ternat if  

değerlendirme metotla rına  açık  olmalıdı r .  Değer lendirme sonuçlan 

hakkında  öğre tmenler in  b i rbi r i  i le  öğrenc i le ri  i le  ve  ve li ler  i le 

görüşmeleri  ve dönüt a lmaları  gereki r .  

3-  Bir  matemat ik öğre tmeni olarak kendini  ge l iş t i rmek:  

Matemat ik öğre tmenlerinin eğ i t imi  sürekl i  b i r  iş lemdir.  Öğretmenler 

a r tan tecrübeler i  i le  b i r l ikte öğre tme beceri ler inin geliş t i r i lmesi  

sorumluluğunu taş ımalıdı r la r .  Matematik  nas ı l  öğre t i lebi li r ,  öğrenc i ler  

nası l  öğrenebil i r  konular ında kendi bi lgi le rini  sürekl i  gözden 

geçi rmel idir ler .  Değerlendirme,  öğrenim çevresi,  a raş t ı rma ve  ödev 

konulan üzer inde  matematik  öğre t imi  ve  öğrenimindeki  yaklaş ımları  

gözlemlemel i ,  öğre t imlerinin etki l i1 iğ in i  ve uygunluğunu  

değerlendirmel i  ve  ana liz  e tmel idi r.  Matematik öğret imi  hakkındaki 

yayınlan okumalı  ve yeni  f iki r le re  aç ık olmalıdı r .  Öğre tmenler in 

kendi le rini  ge l iş t i rmesi ,  öğrenme fe lsefe ler ine,  davranış la rına ve 

tu tumlarına,  matemat ik hakkındaki düşünceler ine  ve  inançlarına,  ne  ve 

nası l  öğre t t ikle ri  hakkında  değ iş im yapma is teklerine  bağ l ıdı r .  Daha 

sonra ders in matemat ikse l  içeriğ in in  o luş turulması  gerekir .  

Öğ re tmenlerin kendi ler in i  ge liş t i rmelerinde,  diğer meslektaş la rı  

i le  b ir l ikte  öğre t im yöntemler in i  tart ışması  gerekir.  Öğretmenler 



öğret im beceri ler ini  çeş i t l i  yöntemler  ile  ge l iş t i rebi l ir ler .  Öğrenc i ler  

gibi  sesl i  ve grup çal ışması  yapabi lecekleri  gibi  not  tu tma çal ışmasını  

da  b ireyse l o la rak  yapabi l i r le r.  Yeni  yöntemler deneyerek,  öğre tmen 

ge liş t i rme programlarına ka t ı la rak ya  da fa rkl ı  düşünceleri  

uygulayarak kendi ler in i  gel iş t i rebi li r le r(Brady,  1997).   

4-  Pedagoj i b i lmek:  

 Öğ re tmenler öğrenc ile r in  matemat iğ i  nası l  öğreneceklerini ,  

öğrenci le rin yaş lar ın ın,  yeteneklerinin ,  i lgi  ve  deneyimler in in 

matemat ik  öğrenmelerine  etki le rini ,  sosyo-ekonomik,  c insiye t  vb.  

durumlar ın  öğrenmedeki e tki ler ini ,  bütün öğrenc ile rin matemat ik 

öğrenmesini  sağ lama yolla rını  b i lmelidi r le r .  Öğrenci le rle  etk i l i  

öğretme-öğrenme etk ileş imi  ve  i l işkile r  kurabi lmesi ,  matemat iğ i  

sevdirebi lmesi  öğrenc ile rin matemat ik öğrenmesinde  etki l i  o lacakt ır .  

Öğ renc i ler  ş imdi ve ge lecek1e  matemat iğ in  onlar  iç in gerekl i  ve  

önemli  o lduğunun farkına varmal ı ve  matematik  öğre tmenleri  bütün 

öğrenci le ri  matematik  çal ışmaları  iç in teşvik  e tmel idi r.  Öğretmenler 

problem çözmeyi  öğre t i rken kendi öğrenme tecrübeler in i ,  öğre t im 

teknikler i  hakkındaki bi lgi ler ini ,  b il işse l  psikoloj i  ve öğrenme 

teor i le rinden anladıklar ını  kul1anır lar .  Problem çözmenin 

ge liş t i r i lmesinde,  ilk  önce problemin anlaş ı lması  gereki r .  Bunun 

iç inde  öğrenc i le rin sahip  o lduğu matemat ikse l  b i lgin in derinl iğ i ,  

öğrenci le rin matematiksel  özgüvenler in in  ne  kadar o lduğu 

bi l inmel id ir . (Çet ,  2000 s :51-53)  

        Öğret im ve  öğ renim hakkındaki  inançları ,   öğre tmenlerin dünya  

görüş le rini  e tki ler .  Yeni  aktivi te le r ,  öğre t im yöntemler i  vb .  konularda 

b i lgi  sahibi  o lmal ıdı r lar .  Matemat ik  öğretmenler i  öğrenc ile rle  i le t iş im 

kurmayı sevmeli ,  matematik öğre t iminde hevesl i ve i s tekli  o lmal ıd ır .  

Matemat iğe  karş ı  olan  i lgi le r in i  öğ renc i le re  aktarabilmel i ,  

matemat iğ in  öğrenc ile rin mant ıksa l  düşünmelerini  ge l iş t i rmesini  ve 

matemat iğ i  diğer a lanlarda  geniş  uygu lamaları  o lan  bi r  araç  o larak 

önemsemeler in i  sağ layabi lmel idi r.  Matemat ik öğret imi  aynı  

ka lmamakta ve  değ işmektedir .  Matematik  öğre tmeni yeni l iklere  aç ık 



olmal ı ve  bunlar ı  s ın ıf la r ında  uygulamayı  is temelidi r le r.  İyi  ye tişmiş  

h ı rs l ı  ve i s tekli  matemat ik öğre tmenleri  ge lecekteki  matemat ik 

programlar ın ın ge l iş t i r i lmesinde rol  oynayabi l ir le r .  Bunu projele re ,  

profesyonel  organizasyonlara ,  matemat ikle  i lgi l i  konferanslara 

ka tı larak yapabil i r ler  (Alder,  1971) .  

Öğre tmenin öğrencile re  b ir  matematik  sorusu sorarken,  problemi 

çözerken öğrenciye yardımcı  o lmak ve  başka problemler i  kendi 

baş la rına çözebilmeleri  iç in  öğrenc ile rin ye tenekler in i  ge liş t i rmek 

amacıyla  hareket  e tmelidi r.  Öğ renc ile rin  problem çözme 

ye teneklerin in  ge lişebi lmesi  iç in  öğre tmen,  öğrenc ilere problemlere  

i lgi  duymalar ın ı  öğretmelidi r .  Alış t ı rma yapmaları  iç in  onlara  yeterl i  

zamanı vermel idi r .  Öğrenc i  problemi  anlamalı  ve  çözmeyi  i s temel idi r .  

Öğ renc inin i lgis i  azsa ya da  anlamakta  zorluk çekiyorsa ,  bu her  zaman 

onun ha tası  değ i ld ir .  Problem çok iyi  seç i lmel i ,  çok zor ya  da çok 

kolay olmamal ıd ır .  Doğal  ve  i lginç olmalıdı r .  Problemin sözcüklerle  

i fade edi lmiş  şekli  anlaş ı l ı r  o lmalıd ır .  Öğrencinin  problemi  akıcı  b ir  

şekilde ifade edebi lmesi  gerekir  (Polya,  1997).  

 

Birçok öğrenci  problem çözmede başar ıs ızdı r .  Öğrenc i ler  

çözümlerinde  ha ta  yapt ıklarında,  öğre tmenler öğrenci le rin ha ta la rını  

düze lte rek onlara  yardım e tt ikle rini  düşünürler .  Oysa  öğretmen, 

öğrenciye yanl ış  yolda  olduğunu kendis in in nas ı l  fark edeceğ in i  ve 

öğrencinin  bi r  formülü  kendis inin  doğru  ha t ır layıp  ha tı r lamadığ ından 

nası l  emin o lacağ ını  bi lmelidi r (Brady,  1997) .  

Öğrenci lerdeki  i lgi  f arkl ı l ık la rın ın  nedenleri  araş t ı r ı lacak o lursa,  

öğrenci le rin matemat ik hakkındaki  önyargıla rı ,   inançlar ı ,   korkulan 

ve  olumsuz tu tumları  vb.  duyusal  boyut ta  o lan  etmenlerin var l ığ ı  söz  

konusudur .  Bu nedenle  matematik  ders le r inde  s ın ıf  iç indeki öğre tmen-

öğrenci  i l işki le r ine ve  e tk inl ikler ine dikkat  edi lmeli  ve  ders ler in  

iş leniş  ta rzla rı  gözden geç ir i lmelidir  (Ersoy,  1998) .  



Herkes bi r  öğretmenin ne yapması  gerekt iğ ini  bi l i r  yada bi ldiğ ini  

düşünür .  Gerçekte  ise  bi rçok öğretmen kendi s ınıf la rındaki  öğrenci le ri  

herkesten daha iyi  bi l i r ler .  Müfredat ın  yenileş t i r ilmesi  ve 

ge liş t i r i lmesi  i le  i lgi l i  uzman tavsiye ler i  mut laka  d in lenmel id i r  ama 

hangi  tavsiyenin  takip  edi leceğ inin seçi lmesi  daha  önemlidi r .  Okulun 

sorumluluğu,  öğrenci le re  hizmet  etmes idir .  Okulun müfredatın ın 

sorumluluğu ise  öğrenci  iht iyaçlarını  karş ı lamasıdı r.  Müfredat  

programlar ın ın s ınıf ta  o lmasını  i stediğ i  şey,  öğretmenin ders le rde 

yara t ıc ı lığ ın ı  kul lanması  ve  her konu a lanındaki öğrenme akt ivi te ler ini  

uygulamasındaki becer is i  i le  a lakal ıdı r  (Ost ler  & Grandgenet t ,  1998) .         

İdeal  bi r  matematik  öğretmeninin öze l l ikle rini  tanımladıktan sonra 

okul matematiğ inde  ne ler  olup b it t iğ ini  ve öğretmen adayların ın  nası l 

öğrendiğ in i  ve  nası l  değ iş t iğ ini  anlayabi lmek için iş lemsel  matemat ik 

görüşü i le  kavramsal  matemat ik görüşü arasındaki  fa rkı  aydınlatmamız 

gerekmektedir .  Matematiğ i  bi rbi r inden ayrı  i l işkisiz  kura l la r  ve  

yöntemler  topluluğu olarak a lgı layan yaygın görüş ,  öğretmenler in 

inançları  üzerine yapılan deneyse l  a raş t ı rmalarda  açıkça 

be lgelenmiş t i r .  İş lemsel  görüşe  sahip öğ renc ile re  göre,  matemat ik 

öğrenmek iç in b ir  kimse mut laka  kura l la rı  (genell ikle  ezber leme 

yoluyla)  öğrenmel id i r .  Aynı  zamanda  bu kural la rın hangi durumlara 

uygulandığ ı  da  öğreni lmelid ir .  Bu görüş te ,  her  zaman kural  ve 

yöntemler i  bi len  ve öğrenciye  aktaran  b i r  otori te  o la rak  öğre tmenin  

varl ığ ı  söz konusudur .   

         İş lemsel  görüşün te rs ine,  kavramsal  görüşe sahip  olan öğrenc i ,  

problem çözmede ve  matematikse l  bi lgi  üre tmede  kendi  yara t ıcı l ığ ını  

kul lanabi len  bi r  problem çözücü gib idi r .  O,  öğre tmenin  matemat iğ ini  

ve  a lgor i tmaların ı yeniden üretmek yer ine  matematiğ i  an layarak 

öğrenmeye önem ver ir  ve kendi  matematiğ in i ,  kendi çözümünü 

üre tmeye çal ış ı r .  Kavramsal  görüş ,  matemat iğ i  bi rb ir ine  bağ l ı  

kavramlar  ve  düşünceler  ağ ı  o la rak görür  ve  bu matematiksel  

kavramlar ın  ve düşünceler in  d ışardan kopya  edi lmesi  yerine 

öğrencinin  bizza t  kendis inin yapısa llaş t ırmasını  öneri r .   



Bu birbi rine  karş ı t  ik i  görüş ,  öğrenc inin okul  s is temi iç indeki  öğrenme 

deneyimlerini  doğrudan e tki lemektedir .  İş lemsel  görüş  taş ıyan 

öğrenci le r  k i taplardaki  kural la ra  i lkelere  ve eş i t l ikle re  dayanan bir  

öğrenme kazanır.  Bunun bi r  sonucu olarak,  i lke ler  ve  kurallar  ya ln ızca 

i s imler  veya  i fadeler  i le  eş i t l ikler  i lgi l i  harf le r  i le  yüzeysel  b ir  

düzeyde anlaş ı l ı r .  Bu tür öğrenci ler  problemler i le  denklemleri 

karş ı laş t ı r ı r la r  ve  eğer bi ldikler i  bi r  denklem sorulan probleme uygun 

düşüyorsa  yanıt ı  üre tebil i r le r .  Eğer  problem öğrenc inin  

repertuarındaki  denklemlerden bir ine  karş ı l ık  ge lmiyorsa problemin 

çözümü kal ı r.  Bu öğrenc i ler  matematik bi lmeyi öğre tmenin ya da  ders  

k i tabının  sonuçlarını  üre tebi lmekle  eş  an lamlı  gördüğü iç in  her zaman 

otori te  ola rak öğre tmeni ya  da ders ki tabını görürler ,  başka  çözümlere  

ya  da varsayımlara değer  vermezler.   

Diğer  ta raf tan kavramsal görüşü kendi  matematik  öğrenmelerine 

adapte  eden öğrenci ler  matemat iğ i  ve  fen  bilgis ini  anlamada daha 

sağ l ıkl ı  b ir  yol  i z le r ,  öğrenmeleri  daha fonksiyonel  ve  kal ıc ı  olur .  Bu 

öğrenci le r  matematikse l  problemin hangi  türden olduğunu,  hangi  

formül ya da denklem i le  çözülebileceğ ine  bakmak yerine problemin 

matemat iksel  yapısını  a raş t ı r ı r.  Dolayıs ıyla  öğ renc i le rin  öğrenme 

şekil ler ini ,  matematiğe yaklaş ımların ı  ve  öğrenme i le  i lgi l i  inançlar ını 

be li r lemesi  bakımından bu ik i  karş ı t  görüş  s ın ıf ta  çok önemli  bi r  rol  

oynar .   

       Şu anda  matemat ik eğ i t iminde yaşanan en önemli  sorunlardan bi ri  

iş lemsel  görüşü taş ıyan öğrenc i le rin ünivers i te  s ınavlar ında  başar ı l ı  

o lmalar ı  ve  ge leceğ in  öğre tmenleri  o lacak olmalarıdı r .  Bu öğrenc i ler  

yukar ıda  da aç ıklandığ ı  gib i  l ise  yı l la rında  kavramsal  anlamayı  

ge liş t i rmede  matemat ikse l  rut inler i  tekrar  e tmeyi  öğreniyorla r .  

Doğa ldı r  k i ,  bu  öğrenme biç imi ortaöğret imde ve  ünivers i te  s ı ra la rında 

bu öğrenc ile rin başarı l ı  olmasına ye t iyor ,  ancak bu başarı l ı  öğrenc i ler  

c iddi  kavramsal  anlama eksikl ikler i  i le  ünivers i te  programlarına 

ge liyorla r .  Bu öğ renc ile rin  bi rçoğu,  i le ri  düzeyde  matematiksel  

düşünceyi  gerekt iren,  problem çözme,  çözümleme,  varsayımda 



bulunma ve genel leme  yapabilme beceri ler i  gerekti ren ünivers i te 

matemat iğ inde  başarı l ı  olamamaktadır.  Bunun da  en  iyi  göstergesi  

ünivers i te le r in a rtması ,  matemat ik mezunlarının ar tmasına  oranla 

doktora  programlar ın ı  iz leyen matemat ik  öğrenci ler inin sayıs ın ın 

aza lmasıdı r  ki  bu bugün Türk matemat iğ inin aşması gereken en  ivedi 

problemidir.   

Öğ re tmen adaylar ı okul  yı l la rında  öğre tmenler in in  yöntemlerini ,  

takt ikle rini  ve  s t ratej i ler in i  iz le rken kendi öğret im yaklaş ımlar ı  ve 

inançları  şekil leni r ,  öğretmenin ro lü hakkındaki  düşünceleri  ve 

matemat ik  öğrenmede ve  öğretmede ne ler in  iş lediğ in i  ve geçerl i  

o lduğuna i l işkin inançları  bu  s ırada  ge l iş i r .  Öğre tmen merkezl i  bu 

ortamda iş lemsel  matemat ik öğrenen bu öğre tmen adaylar ı  kura l  

ezberleyen ünivers i te  öğre tmenleri -kural  ezber leyen öğre tmen-kura l  

ezberleyen öğre tmen adayı-kural  ezber leyen öğrenc i  üre ten  b i r  k ıs ır  

döngünün devam e tmesine  katkıda  bulunur .  Bu kıs ır  döngü görevdeki  

öğretmenler  yardımıyla  kolay bi r  şeki lde yıkı lmaz,  çünkü onlar ın 

h izmet iç i  eğ i t im yoluyla  al te rna t if  öğret im metot la rıyla  tanış t ı r ı lması  

o ldukça zordur.  Ve böyle  yeni  yaklaş ımlara da  çoğu şüpheyle bakar.  

Ancak gerekli  deneyim ve  yaşant ı lar  fakül te  s ı ra la r ında  öğretmen 

adaylar ına ver i lebi l irse  yukar ıda sözü edilen kısır  döngü  

değ iş t i r i lebi l ir .   

Öğ re tmen adayının  sadece  çeş i t l i  öğre t im metotla r ın ın  teor ik ve  pra t ik  

karakteris t ik le rin i  anlaması  ye tmez,  aynı  zamanda bunları  bi r  model 

iç inde  tanıması  ve yaşaması gerekir .  Öğ re tmen adayından kavramsal  

anlamayı  sağ layacak şekilde  öğre tmesi  i s teniyorsa  onun bu iş i  

yapmadan önce  kendis inin matemat iğ i  kavramsal  o la rak öğrenmesi 

fakül te  s ı ra lar ında  sağ lanmalıdı r .  Bu nokta henüz eğ i t im 

fakül tele rindeki  o tori te le r  ta raf ından tam anlamıyla  

değerlendiri lmiş t i r.  Onların çoğu mevcut öğre tmenlik programlar ın ın  

ye terl i  bi r  şeki lde  öğretmen adaylar ını  ye tiş t i remediğ in i  kabul  ederler ,  

f aka t  arkasından da  bunu düzel tmenin  kendi  e l le rinde olmadığ ını  



eklerle r.  Gerçekten eğ i t imde mevcut  durumun devam e tmesini  i s teyen 

kurumsal güç ler  vardı r  ve bu güçler i aşmak da oldukça zordur.   

       Öğretmenlik  programlarına  bakt ığ ımızda  a lan eğ i t imi ders le r i  bi le 

öğretmen eğ i t imci ler inin denetimi  a l tında  değ i ldi r .  Ve  bu ders ler  öze l  

öğret im metot la rı  a lanında  uzmanlaşmamış  matemat ikçile r ta raf ından 

veri lebilmektedir .  Bundan dolayı  bu  metot  ders ler i  öğretmen 

merkezl idi r  ve  öğre tmen adaylar ına d inleme ve  not  a lmanın  dış ında  hiç  

b i r  f ı rsa t  tanınmaz.  Böylece  öğre tmen adayları  geçer li  güveni l ir  

öğret im metot la r ından habersiz bir  biç imde mezun olur giderle r.   

Öğ re tmen adaylar ı  model  ola rak yaln ızca  tek  tür  öğretmen ve  tek tür  

s ın ıf  görmüş  o lurla r,  bu  tecrübeleri  onları  öğre tmen merkezli  öğre t ime 

ve  s ını f  organizasyonlarına  yönel t i r  ve  onlar  doğrudan öğre t im 

gerçekleş t iğ i  zaman en iyi  öğretebi leceklerine inanmaya baş la rlar .  

Onlar  iç in öğrenci  merkezl i  öğret im yaklaş ımlar ı  bi r  b i l inmez olarak 

ka lı r  ve  bi ldikleri ,  a l ışkın oldukları  metot lar  d ış ındaki  metotlar  

onların gözünde  r iskl i  ve savunulacak yanı  o lmayan şeylerdi r .   

 

 

 

4.6.  Öğrenci ler  

   Global  dünyanın  d inamiklerini  ve  ge leceğ ini  be l ir leyenler,  

bugünün insanının hangi özel l ikler i  taş ıması  gerektiğ ine de  karar 

vermiş  görünüyorlar .  Bugünün insanları  hızl ı  düşünen,  yara t ıc ı ,  neyi  

öğrenmesi  gerekt iğ ini  ayı rt  edebi len,  nası l  daha kolay öğrendiğ in in  

b i l inc inde,  k ısaca  kendini  iyi  tanıyan,  çok şey bilen değ i l ,  ama 

gereksinim duyduğu bilgiye kolayca ulaşabi len,  teknoloj iyi  

kul lanabi len b i reyler  ola rak düşünülüyor .   



Ülkemizde de müfredat lar  değ iş iyor,  ders  k i tapları  yeni leniyor ,  

teknoloj i  ülke  çapında okul lara  yayılmaya  ça l ış ı l ıyor .  Gözle  görülür  

b i r  gayre t  var,  ha t ta  anlamını  kavramamış  kiş i le r  de  dahil ,  herkes  

“öğrenc i  merkezl i  eğ i t imden” söz ediyor. . .  Kısaca “bi lgi  toplumunun” 

gereksinim duyduğu eğ i t im anlayış la r ı  da lga  dalga,  dünyaya,  bu arada 

da ü lkemizde yayıl ıyor.  (  Umay,  2004)  

MÖvE’de  de  bu değ iş imler b iraz yavaş  da  olsa  gözlemlenmektedir .  

Ancak tek baş ına  matematik  müfredat ının çok iyi  o lması ,  ya da  eğ i t im 

ortamlarında teknoloj inin hâkim kı l ınması  öğre t imin ni tel iğ inin  de çok 

iyi  olması  iç in  ye terl i  değ i ldi r .  Çevre  koşulla rı ,  ders  a raç  ve gereçleri ,  

öğretmenin n ite l iğ i  ve  öğrenmede güdülenme vb.  öğe ler ,  öğret imde 

daha etki l i  olurla r.  

Her insanda  b i r  matematiksel  düşünce  oluşmaktadır.  Yeter ki  

doğuş tan i t ibaren anne,  baba,  öğretmen,  çevre  ve  eğ i t im pol i t ikası  

o larak  çocuğun doğa l  ge l iş imi  o luş turacak,  onun bi l işse l  düşüncesini  

somut tan  soyuta doğru  ge liş t i rebi lecek doğru etmenler i  işe 

koşabi le l im.  Bunu gerçekleş t i rebildiğ imizde  ise  her bi rey en  azından 

çağ ın  gerekt irdiğ i  ö lçüde matemat ik  okur-yazar ı  o lacak şeki lde 

ye tişebi lecekt i r  

Matemat ik  bi l imi insanın doğasında o lup i lk  kez düşünmeye 

baş ladığ ı  andan i t ibaren  fa rkında  olmasa dahi  kul landığ ı  ve her 

kul landığ ında  da  gel iş t i rdiğ i  b ir  düşünce  si temidir .  Bu nedenle,  bu 

ge liş t i r i lecek olan düşünce  sis teminin öğrenc i le rde  “Neden yeterince 

ge liş t i r i lemediğ i  ? ” sorusunun yanı t ını  eğ i t im-  öğre t im sürec inde yer  

a lacak olan  öğrenc ile rin matemat iğe karş ı  i lgi  ve tutumları ,  

matemat iğ i  nası l  öğrendikleri  ve  matemat ikteki  başarı  düzeylerini  

konu a lan araş t ı rmalardan e lde  edebilecek ver i le r  kul lanı la rak 

değerlendirme yapı labi l i r .  Bu araş t ı rmalardan bazı la rı  şunlardı r:  

 “OECD ülkeler i  öğrenc i ler in in Matemat ik:  Sayı lar  ve  Cebir  

Test le r inde  (SaCeTe)  genel  başar ıs ını  se rgilemek amacıyla  yapı lan 

uygulamada or ta lama puanlar ına göre  ülke ler  bazında  s ıra lamadaki 



yerler i  vurgulanarak Türk  öğrenc i le rin  her iki  tes t  sorular ında 

orta lama puanlar ı ,  başarı  puanları  a rasındaki  i l işki ka tsayıs ı ,  başar ıya 

e tki leyen parametrele rden bazıla rı  açık lanmaktadır:  

        Türk  öğrenc i le rin in  başarı  puanı  s ı ra lamasında yeri  (Mpuan = 

429),  38 ü lke arasında  baş tan 31.  c i  s ırada olup e lde edi len bu sonuç  

o ldukça düşündürücüdür.  Bu durum,  asl ında,  ayr ın t ı l ı  ve çok yönlü  

araş t ı rmaya  değer  bi r  eğ i t im sorunu olup Türkiye’de  kurum olarak 

baş ta  MEB ve  ünivers i te ler  olmak üzere  tüm matemat ik ve  Fen  

eğ i t imciler i  iç in yapı lacak çok sayıda ev ödevi  ve görevler  o lduğu  

anlaş ı lmaktadır .  Türk öğrenc ile rin s ı ralamada bulunduğu konum, 

Ürdün (Mpuan = 428)   ve  İran  İslam Cumhuriye t i  öğrenci le rine 

(Mpuan = 422) oldukça yakın  bi r  yerde  o lup Tunuslu öğrenc ile rin in 

(Mpuan = 448)  ve Makedonya Cumhuriye t i  öğrenc ile rinin (Mpuan = 

447)  bulunduğu yerin ger is indedir.   

Matemat ik tes t indeki  başarıda  e rkek ve kız  öğrencile r a rası  c insiye t  

farkı  göz ardı  edi lebi lecek düzeyde  yok sayı labi li r .  Bununla  bi r l ikte ,  

üç  ü lkede  (Hong Kong,  Slovenya,  İs ra i l )  1995 ve  1999 TIMSS 

sonuçları  karş ı laş t ı r ı ldığ ında  c insiyet le  i lgi l i  fa rk ın ın aza ldığ ı  

görülmektedir .   

Matemat ik tes t inde  öğrenc i  başar ı  puanları  karş ı laş t ı r ı ld ığ ında b irkaç 

ü lke  dış ında (Tunus,  İran,  İsrai l ,  Çek Cumhuriye t i)  Türkiye’de  dahi l 

d iğer bütün ülkelerde kızla r  ve  e rkekler  a rasında anlamlı bi r  fa rk lı l ık 

ortaya  çıkmamış t ı r .”  Ersoy ve  Ardahan(1999) .  

 

Cive lek,  Meder ve  Tüzen (2003 )  matematik öğre t iminden beklenen 

hedef  ve  gayeye  u laş ı lmasını  engelleyen nedenlerin ortaya  ç ıkarı lması  

baz a l ınarak;  yapt ıklar ı  ça l ışmada Denizl i  İ l inde MEB’l iğ ine  bağ l ı  5 

Lisede  uygulanan anket te  sorulara  ver i len cevapların b i lgisayar  

ortamında  ista t i st ik  programlar ı yardımıyla  anal izi  ve 

değerlendiri lmesi  sonucunda genel  ola rak şunlar gözlenmiş t i r .   



•  Öğ re tmenler matematiğ i  öğrenciye sevdirememektedir ler .  

•  Öğ renc i ler in  matemat iğ i  sadece ders  o larak  düşünmekte  ve  günlük 

hayatta  matemat iğ i  nası l  kullanacağ ını  bi lmemektedirle r .  

•  Öğ re tmenler,  matematik  konusunda  bil imsel  gel işmeleri  takip 

e tmemekte,  ünivers i tede veri len  b ilgi le ri  yenileme ih t iyac ı  

duymamaktadırlar .  

•  Öğ renc iye  matematiğ i  sadece  ezber yoluyla  öğre tmeyi  te rc ih  

e tmekte,  buna bağ l ı  ola rak da  matematik ,  öğrenc iler  iç in,  bir  takım 

formüllerin yerine  koyulduğu,  günlük hayat ta  dört  iş lem dış ındaki 

b i lgi le rin bi r  anlam i fade etmediğ i  formül le r  karmaşası  o la rak 

görünmektedir .  

•  Öğ renc i ler  matematiğ i  “ İş imize yaramayacaksa  neden öğrene l im?” 

gibi  bi r  psikoloj i  i le  yaklaşmakta  ve  dolayıs ıyla  matemat ik ten 

soğumakta,  sadece ünivers i te  s ınavında  iyi  b ir  ünivers i teye 

yerleşmek için gerekli  olan b ir  ders  o larak matematiğ i  

a lgı lamaktadırla r.  

•  Öğ re tmenler ders ler ine  iyi  mot ive olamamalarının sebebi  o la rak 

öğrenci le rin i lgis izl iğ inden ş ikâyetçi  olmaktadırlar .  Bunun 

nedenine  in i ld iğ inde,  öğrenc i le rin  derse  ya  h iç  hazı rlanmadan 

ge ldiğ i  ya  da  ders le rde veri len  matemat ik  di l in in anlaş ı lmadığ ı ,  

buna bağ l ı  ola rak da öğrenc ilerin  ders ten uzaklaş t ığ ı  

gözlenmektedir .  



   Baki ve  Kartal  (1999 )  matemat ik  eğ i t iminin  başar ısız l ık 

nedenler inin bi l imsel  ola rak tar t ış ı labi lmesi  için  öncel ikle  mevcut 

matemat ik  öğret imi sürecinde  öğrencile rin kazandıkları  matematiksel  

b i lgi le rinin  doğasının iyi  b i l inmesi gerekt iğ i  savından yola  çıkarak 

Trabzon i l inde gerçekleş t i rdikleri  çal ışmada ortaöğre t im 

öğrenci le rinin cebirse l  b i lgi le rinin  doğasın ı,  iş lem ve  kavram bi lgis i  

bağ lamında değerlendirmeyi  amaçlamış lardı r .  Sonuç olarak :  

İş lem Bilgis inin Gösterge ler i  

1 .Öğrenci le rin önemli  bi r  kısmının cebirsel  iş lem yürütme 

beceri le rinin yeters iz  olduğu anlaş ı lmaktadır.   

2 .Çoğu öğrenc inin soruda  ver i len bağ ın t ı la rın bi r  kez kullanı l ır  gibi  

yanl ış  bi r  yargı  ge l iş t i rmeler i  ardış ık  düşünme ye tenekler in in 

ge lişmediğ ini  göstermektedir.   

3 .Bazı  öğrenci lerin matemat ik bi lgi le rini  ha t ır layamamaları ,  

bağ ınt ı la rı  ve  öze ll ikle ri  yanl ış  kul lanıp matematikse l  geçer l i l iğ i  

o lmayan iş lemler  yapmalarından bilgi le ri  yüzeyse l  ya  da ezber leyerek 

öğrendiklerini  or taya koymaktadır.   

Kavram Bilgis in in  Gösterge leri   

1 .Öğrenci le rin problem çözümünde problem i le  konu arasında bağ lant ı  

kurmada  güçlüklerle  karş ı laşmalar ı  ve  graf iklerde  veri lenler i  konu i le  

i l işki lendiremeyip okuyamamalar ı kavram bi lgi le r in in  yeters iz 

o lduğunu,  konuyu özümseyerek öğrenemedikler in i ortaya koymaktadır .   

2 .Öğrenci le rin sorunun bütünü i le  değ i l  de  yapıs ıyla  i lgi lenmeleri  

soruyu içerdiğ i  kavramlar la  bi r l ikte  b ir  bütün olarak 

a lgı layamadıkların ı ortaya  koymaktadır .   

3 .Öğrenci le rin önceden öğreni len  matemat ik bi lgi le r i,  bağ ınt ı la rı  ve 

özel l ik ler i  kavrama düzeyinde  kul lanamamaları  bu b ilgi le ri  

i l işki lendirerek öğrenemediklerini  göstermektedir .   



4.Genellemelerde bulunup farkl ı  çözüm yolar ıyla  çözüme ulaşan çok 

az oranda öğrenc i  b i lgi le rini  uygulama düzeyinde kul lanabi lmiş t i r .   

    Özer ve  Arıkan (2001)’ ın  gerçekleş t i rdiğ i  çal ışmada l i se 

öğrenc ile rinin matemat ik  ders le r inde  ispa t  yapabilme beceri le ri  tespi t  

edilmiş  ve  öğrenci le rin ispat  düzeyleri  ince lenmiş t i r .  Ayrıca materya l  

kul lanarak ispa t  yapıp yapamadıkları  gözlenmiş t i r .  Bu amaçla  2000–

2001 eğ i t im öğre t im yıl ında toplam 110 öğrenc i  üzer inde  araş t ı rma 

yapı lmış t ı r .  Araş t ı rma sonucunda l ise  öğrenc i le rinin  i stenilen düzeyde  

ya  da  materya l  kullanarak ispat  yapamadıkları  gözlenmiş t i r .  

Öğ renc i ler in  i spat  yapma yöntem ve  teknikler ini  yeterince 

kul lanmadıklar ı  

Araş t ı rma sonucunda  e lde  edi len  bulgularla ,  öğrenc ile rin  hemen 

hemen tamamının amaçlanan düzeyde tümdengel im ve tümevarım 

yoluyla  i spat  yapamadıklarını  or taya çıkmaktadır.  Öğrenc i le r ,  veri len 

b i r  i fadenin doğruluğunu gös terebi lmek iç in  öze l  sayısal  değerler  

vermektedir ler .  Böylece  bu ifadenin doğruluğunu gösterdikler ine 

inanmaktadır la r.  Buna göre  Balacheff’ in  be l i r lediğ i  i spa t  seviye lerine 

göre öğrenc i le r  pragmat ik i spat  düzeyinde görünmektedir ler .  Bu 

ça lışmada üç  öğrenc i  i le  yapı lan görüşme sonucunda,  öğrenc i ler in 

materya l  kul lanarak ispa t  yapamadıkları  gözlenmektedir.  Öğrenci le re  

b i r  i fade veri l ip,  doğruluğun göstermeleri  i s tendiğ inde,  öğrenc i ler  

bulunduklar ı  yerde gerekl i  materyal  o lmasına  karş ın ,  sayısal  değerler  

vermekte ya da tümevarım yöntemini  kullanarak göstermektedirler .  

Mülakatçının yardımıyla  materyal ler i  kullanarak ispa t yapmaya 

ça lışmış lardı r.  Bu konuda  öğrenc i le rdeki  eksikl ik  dikkat  çekici  bir  

şekilde or taya çıkmış t ı r .   

 

      Baykul  (2003)’un çal ışmasında  ünivers i te  s ınavının yani  ÖSS 

sınavını  yapı ldığ ı  gün ve  saat te  ÖSYM’nin görevlendirdiğ i  salon 

başkanları  nezare t inde  ÖSS test i  i lkokul  beş inc i,  a l t ınc ı,  yedinc i ,  

sekizinci  ve  l i se  ve  meslek l ise le rinin b ir  ve  ik inc i  s ını f la rındaki 



öğrenci le re  aynı  gün ve saa tte ,  aynı  şar t la rda uygulanmış  ve  l i se  

üçüncü s ını f  öğrenc i le rine a i t  puanlar da  aynı  anda yapı lan ÖSS 

uygulaması  sonuçlarından a l ınmış t ı r .  Araş t ı rma; Bursa,  Ispar ta  ve 

Elazığ’da  gerçekleş t i r i lmiş  ve  aşağ ıdaki  sonuçlara  ulaş ı lmış t ı r :  

    “  İ l  fa rk ı  göze t i lmeden hesaplanan ÖSS Matemat ik Test i 

orta lamaları ;  i lkokul  beş inci  s ınıf  iç in 6,36,  or taokulun 3 yıla  a i t  

orta laması  iç in  6,94 bulunmuş tur .  Bu orta lama,  l i se  ve  dengi  okul larda 

okul tür  ve  programlarına göre en  düşük kız  meslek l i se ler inde  ve en 

yüksek fen  l isele rinde ve  l i se  fen kolunda  olmak üzere  6,10 i le  10,26 

arasında değ işmektedir .   

      İ l  ve  s ını f  farkı  göze ti lmeden hesaplanan orta lamalar,  i lkokul 

beş inci  s ınıf tan i t ibaren l ise  fen kolu,   endüst ri  meslek  l i sesi  ve imam 

hatip l ise le rinde s ını f lar  i ler ledikçe monoton bi r  ar t ış  gösteri rken l i se  

edebiyat  kolu,  kız  meslek ve t icaret  l isele rinde okul,  i lkokul  beş inc i 

s ın ıf  orta lamasının a l t ına düşmüş tür .   

 Her üç  ilde de,  li se  fen kolu  ve  fen  l i sesi  ortalamaları  diğer okul  ve 

programlar ın or talamalar ından daha büyüktür.   

    Hem il  bazında  hem de  genelde s ınava gi ren öğrenci ler in,  tes t teki 

sorular ın  yaklaş ık  dört te  bi r ini  cevaplayabi ldikleri ,  en iyi  durumda 

olan  l i se  fen  kolu öğrenci ler inde  bile  bu  oran üçte  b ir  c ivar ında  

o lduğu be l i r lenmiş t i r .  

  Bu durum ÖSS Matemat ik  tes t inin  öğrenc ile re  zor ge ld iğ ini  

göstermektedir.  Ayrıca  l i se  ve dengi  okul or talamalarının i lkokul  5.  

s ın ıf  düzeyinde o lması ,  ha tta  bazı  okul lar  iç in bunun da  al t ına  düşmesi 

d ikkat  çekic idi r.   ÖSS test in in  temel kavram i lke ve i lke lerle  düşünme 

gücünü ve  temel  matematik becer i le rini  ölçtüğü düşünüldüğünde  bu 

durum;  okul lar ımızdaki  matemat ik eğ i t iminin,  matemat ikteki  temel 

kavram ve  i lke lerle  düşünme gücünü ge l iş t i rme yönünden ye ter i  kadar 

e tki l i  olmadığ ı  ve  okuldaki  yı l la r  i ler ledikçe  li se  fen kol ları  d ış ındaki 



programlarda  i lkokul  üzer ine  fazla  bir  şey konulmadığ ı  ha t ta  bazı  

ha lle rde kayıplar  olduğu anlamına gelmektedir .  

         Bu araş t ı rmada  aynı  zamanda ÖSS’deki  başar ıyı  e tki leyen 

faktörle r  a rasında  ne ler in e tki l i  o lduğu çalış ı l ı rken,  matematiğe karş ı  

o lan  tu tuma bakılmış  ve  i lköğre t im 5.  s ını f tan i t ibaren  okulda  geçen 

yı l la r  i le r le rken matemat iğe  karş ı  olan tutumun düş tüğü gözlenmiş t i r .   

  Çif tç i  (1998) l ise  1. s ın ıf  öğrenc ilerinin  kul landıkları  öğrenme 

st ratej i le rinin matemat ik ders indeki  akademik başarı lar ı  üzerindeki 

e tkis ini  a raş t ı rmış  ve  şu sonuçlara  ulaşmış t ı r :  

Lise  1. s ınıf  öğrenci le rinin düzenl i o la rak  tekrar  yapma 

davranış la rının beklenen ölçüde olmadığ ı  görülmüş tür .  Def te r  ya  da 

k i taptaki  benzer soruları  yeniden çözme ve formülle ri  tanımları ,  

özel l ik ler i  işaret leyip bunları  tekrar lama davranış lar ın ın yapı lma 

oranları  i se yüksek bulunmuş tur .  

Lise  1. s ınıf  öğrenc i le r in in  anlamlandırma s tratej is ini  nadiren 

kul lanmakta  ya  da h iç  kullanmamakta  olduklar ı  bel i r lenmiş t i r.  Bu 

durum öğrenc ile rin bi lgiyi  kendile rine göre  düzenlemek yer ine 

b i lgi le ri  o lduğu gibi  a lmayı te rc ih etmelerinden ya  da bi lgiyi  nası l  

e lde  edeceklerini  bi lmedikler inden kaynaklanmaktadır .  Tekrar lama 

s t ratej is i  kapsamındaki  davranış la r ın gösteri lme oranların ın  yüksek 

olması  da bu durumu desteklemektedir .  

        Son olarak l ise  1. s ını f  öğrenc i le rin in  yürütücü bi l iş  s t ra tej i s ini 

kul lanma derecesinin genel l ik le  ve her  zaman seçeneklerinde 

yoğunlaş t ığ ı  görülmüş tür .  Anlamlandırma s t ra tej is inde  daha  üst  b ir  

s t ratej i  olan yürütücü bi l iş  s t ra tej i s inin  tekrar lama s tratej is ine yakın 

b i r  oranda  kullanı l ıyor  olması  i se  bizle re  öğrenci ler in mevcut  eğ i t im 

sis teminin  kendis ine  sunulanlardan fazla  ve  fa rkl ı  bi r  bi lgi  

i s tenmemekte  o lduğunun bi l incinde olduğunu ve  ver i lenleri  tekrar 

yoluyla  ezberlemesinin ders lerde  başarıyı  ge t ireceğ in in fa rkında 

o lmasıyla  açıklanmış t ı r  



Yapılan bu araş t ı rmalardan da  anlaş ı lacağ ı  üzere  örenmeyi  

e tki leyen faktörle r çok çeş i t l idi r  ve buda  öğrenmeyi  öğrenc i  

psikoloj is ini  anlamayı zorlaş t ı rmaktadır.  Yine  de ortaya  ç ıkan gerçek 

öğrenci le rin sadece kendiler inden is tenenleri  gerçekleş t i rme 

doğrul tusunda kendi ler in i  ayar ladıklar ıd ır .  Öğrenc ile r  i lkokul 

yı l la rından i t ibaren merkezi  s is temle gerçekleş t i r i len bi r takım 

sınavlara  hazır lanmaktadır la r.  Bu s ınavların biçimi matemat ik 

öğrenimini  ve  öğre t imini  olumsuz yönde  e tki lemektedir.  Öğrenci le r ,  

matemat ik teki  konuları  ezber lemekte,  bi r takım kal ıplaşmış  soruları  

anlamadan hızl ı  ve  mekanik bi r  şekilde çözerek çalışmaktadırlar .  

Konular ın  mant ığ ını  ve özünü kavrayamadıklarından dolayı  da 

matemat ik te  i s tenen başar ıyı  gösterememektedir le r .  İ lköğre t imden 

ünivers i teye  kadar  geç i lmesi  gereken s ınavların çokluğu öğrenci le ri  

veri lenleri  ezberlemeye  yönel tmektedir .  Dolayıs ıyla  s ınavlarda 

ç ıkmayacak olan matemat ikse l  ispa t ,  matemat iksel  olgular ın  

b i rbi r le riye olan i l işkisinin kurulması  v.b.  gib i  öğrenc i lerde 

matemat iksel  düşünmeyi o lgunlaş t ı ran kavramlardan uzak 

durmaktadırla r.  

   Ayrıca  matemat ik eğ i t iminde yapılan ça lışmalar,  öğretmenler in,  

matemat ik,  öğrenme ve öğretme hakkındaki  inançlar ın ın ,  öğre t im 

st i l le r in i  e tk ilediğ in i  or taya çıkarmış t ı r.   Öğrenc i lerin  de bu 

konulardaki  görüş ler i ,  öğre tmenlerinden e tki lenmektedir .  

“Geleneksel  ve  yaygın uygulaması  olan öğre t im yöntemleri ,  bi l indiğ i  

gibi ,  öğretmen merkezli ,  yazı  tahtas ı  önünde  düz anla t ım biç imindedir .  

Söz konusu yaklaş ımla gerçekleş t i r i len öğretme-öğrenme 

e tkinl ikle rinde öğrenc i le r  kendi  düşüncelerini  i fade edemedikler i  ve  

yansı tamadıkları  iç in ders le rde  güçlük çekt ik ler i  nokta lar  

be li r lenememekte ;  eksikl ikle r  yerinde gideri l ip yanl ış la r  da  

zamanında  b i r  tür lü düze lt i lememektedir .   Okulla rın çoğunda öğre t im, 

önceden be lir lenmiş   ge lenekse l  b ir  yapıda ,  düzende ve  hızda  

yapı lmaktadır.  Bu süreç te ,  öğrenc ile r,  genel l ik le  edi lgen,  öğre tmen 

daha  e tkin durumda olup öğrenen ve öğre ten  arasında  e tki leş im yok 



denecek kadar azdır .   Daha  aç ıkçası ,  öğre tmen yazı  tahtası  baş ında 

konuyu anla t ır ,  öğrenci le r  ya lnızca  dinler;   kendiler ine b i r  soru  

yönel t i ld iğ inde  bazen bi r  k ısmı  derse kat ı l ı r .  Dahası ,  söz konusu 

anlayış ın  egemen olduğu or tamlarda  ders l ik ve  labora tuarda öğrenc i ler  

a rasında  kendi  düşüncelerini  bel i r tme, tar t ışma f ı rsat ı  ve olanakları  

hemen hemen yoktur .  Eğ i t imde oldukça  yaygın olan bu anlayış ,  öze tle ,  

ezberc i   eğ i t imdir  ve  Türkiye  gibi  bazı  ülke lerin eğ i t im s is teminin 

dokusuna  iş lemiş  olup dokunun temizlenmesi  ve  sağ l ık l ı  bi r  yapıya  

kavuş turulması  çok büyük,  uzun süre l i  ve  özveri l i  uğraş  

gerekt i rmektedir . ”(Ersoy,  1992)  

 

Eğ i t im or tamlar ında öğrenci le rin eğ i t im-öğ re t im sürec i  içeris inde 

daha  akt if  rol  a lmalar ını  sağ lamak adına  tek baş ına bi l iş im 

teknoloj i le rinden faydalanmak yetmeyecekti r .  Bunun yanı  sı ra  düşünce 

yapımızda  yapacağ ımız bazı  temel  değ iş ikl ik ler le  ve  bu değ iş ikl ik ler in 

aktif  b ir  şeki lde uygulamaya konulmasıyla  mümkün olabilecekti r .   

Matemat ik  eğ i t imi ve  öğre t iminde  öğrenc ile r  eksenl i 

yapı labilecekleri  öze t leyecek olursak:  

             

           Öğ renc i ler  ol impiya t  ve  proje  konusunda özendir i lmeli ,  

a raş t ı rmalar ına destek ve yardımcı olunmal ıdı r .  

         Öğrenci lere  veri len ev ödevleri ,  öğrenc inin  ezberci l ikten  uzak ve  

araş t ı rma yapmasına yardımcı  olacak şeki lde  veri lmel i,  ders le rde 

veri len  örneklere  bakarak ezbere çözebi leceğ i  türden ödev vermekten 

kaçını lmal ıdı r.  

        Matemat ik öğreniminde  zorluk yaşayan öğrenc i ler i d ış lamak 

yerine  öğrenc iye ek bi r  i lgi  gösteri lmel idi r .  



          Dersle r  sadece  s ın ıf taki b irkaç  öğrenc inin ka tı l ımıyla  iş lenmemeli ,  

tüm öğrenc ile rin katı l ımı  sağ lanmal ı  bunun için öğrenc ile re  yardımda 

bulunulmalıdı r.  

           Öğ re tmenler,  kendi davranış la rı  ve  derse yaklaş ımları  i le  i lgi l i  

öğrenci le re  en az yı lda b i r  defa anket  düzenlemeli  ve e lde edi len 

b i lgi le r  doğrul tusunda davranış lar ın ı  ge liş t i rmel idi r.  

           Öğ renc i lere matematik  di l ini  kul lanma,  düşüncelerini  bu 

matemat iksel  konuşma i le anlatma beceris i  kazandır ı lmalıd ır .   

         Öğrenc ile rde var  o lan matemat ik korkusu ve  matematik  ders ine  karş ı  

o lan  olumsuz düşünce anlayış ı  yok edi lmeli ,  bu  konuyla i lgi l i  

ça l ışmalar yapı lmal ıdı r .  

      Öğrenc ile re  b i lgi le ri  o lduğu gibi  ezberlemeleri  yer ine  anlamlı 

o larak  kodlayabi lmeler ini  sağ layacak ve  akademik başar ıda  etk i l i  

o lduğu bulunan anlamlandırma s tratej is i  öğre t i lmelidi r .  

Öğrenc ile rin zih inse l  süreç lerinin fa rkında o lmalar ını  

sağ layabilmek,  kendi ler ine  uygun öğ renme st ra tej i le rini  

be li r lemelerine  yön verebi lmek ve  bu s t ra tej iyi  bi l inçl i  b ir ,  şeki lde 

kul lanmalarını  sağ layabi lmek için,  öğrenci lere  bu s t ra tej i  

öğret i lmel id i r.  

 

 

 

 

 

4.7.  Ai le  ve Çevre  



Ailenin çocuk üzerinde  çok önemli  bi r  rol  oynadığ ı  pek  çok  

araş t ı rma ta raf ından kanıt lanmış  bi r  gerçekt i r.  Çocuğun a i les inden 

nası l  bi r  temel a ld ığ ı  ve ai lenin sosyo-ekonomik s ta tüsü çocuğun okul  

performansının en önemli  faktörünü oluş turmaktadır .  Okulda başar ı l ı  

o lamayan çocuklar genelde  okul akt ivi te ler i  ve okulun amaçlar ına  i lgi  

duymayan a i le lerden ge lmektedir .  Çocuğun kendine güveni  olup 

o lmaması  da ai le  i l işkile ri  i le  açıklanmaktadır(Ataklı ,  1998).  

 

 Ai lele rin eğ i t im- öğre t im sürec ine  e tki l i  şeki lde ka tı lmalar ın ın  

önemli  ve temel gerekçe ler i vardı r:   

 • Bunlardan en  önemlisi ,  anne ve babaların çocuklarıyla  en 

yoğun i le t iş im iç inde olan bireyler  olmalarıdı r.   

 • Toplumumuzda ,  genel  ola rak bakı ldığ ında,  özell ikle  anneler in 

eğ i t im düzeylerinin a l t  düzeyde  olması  onlar ın çocuklarına  gerek  

ve  ortamında  çeş i t l i  beceri le ri  kazandırmalarına gerekse okuldan 

beklenen akademik ka tkı la ra  ye terince  cevap verememeler ine yol  

açmaktadır .   

 • Ai lele rin okulu tanıması ,  kendi ler in i  bi r  parçası  o larak 

h issetmesi,  onların okul ve  öğrenc i ler  iç in kaynaklar araması  

iç in de f ı rsat lar  sağ lamaktadır.   

 • Sın ıf  ve  okul  ortamı iç inde  “or tak bi r  kül tür”  ün oluşması  iç in 

a i le le rin eğ i t im sürec ine  il işkin bazı  e tkinl ikle ri  ev or tamına 

taş ımalarına ve bunlar ı  ge l iş t i rmeler ine de çok yararl ı  

o lmaktadır.   

 • Çocukların akademik başarı lar ının a rt t ığ ı  görülmektedir .   

 • Aile le r in  okula ve eğ i t im sürec ine olumlu tutumlar 

ge liş t i rmesine yardımcı olmaktadır.   



 

Bu temel  gerekçe lere  bakı ldığ ında ai le ler in  eğ i t im sürec ine 

ka tı l ımının e tkis i  daha açık  olarak dikkat  çekmekte  ve 

be li rginleşmektedir(Akkök,  1997,  Karaca ve  Gür ,2000 den al ınt ı ).   

 

Ai lenin ve sosyo-ekonomik düzeyin  eğ i t imimize  yansımalarını  

görmek için yapı lan araş t ı rmalara  bakacak olursak:  

Yücel  (1992),  öğrenme-öğretme durumlar ına  i l işkin öğretmen 

görüş le rini  incelemeye  çal ış t ığ ı  a raş t ı rmasında elde edilen veri ler 

ış ığ ında :  

Öğre tmenlerin büyük çoğunluğu okulun sosyo-ekonomik 

durumuna göre  öğre t imin fa rklı l ık gösterdiğ ini  bel i r tmiş le rdir .  Sosyo-

ekonomik düzey olarak ge l işmiş  bölgelerdeki  okul la rda  eğ i t im ve  

öğret imin  yüksek düzeyde  olduğu görüşündedirle r.  

Aydınl ı  (1997) ,  l i se  öğ renc ile rin matemat iğe yönel ik tutumlarını  

incelediğ i  a raş t ı rmasında  a ile  ve sosyo-ekonomik durum hakkında 

aşağ ıdaki sonuçlara  ulaşmış t ı r :  

Babanın  veya  annenin hayat ta  o lma durumlarının ya da  öğrenim 

durumlar ın ın  öğrenc ile rin matematiğe  yönel ik  tu tumlarını  e tk i lemediğ i  

görülmüş tür .  

Ayrıca  baba  veya annenin  iş  durumunun öğrenc inin matemat iğe 

yönel ik tutumuna anlamlı bir  e tkisi  olmadığ ı  sonucu ç ıkmış t ı r .  

Barınma durumunun öğrenc ile rin matematiğe yönel ik  tutumunu 

e tki lememektedir .  



Arun (1998) ,  matemat ik  başarıs ını  e tki leyen faktör le r i  ince lediğ i  

a raş t ı rmasında  ai lenin eğ i t im durumunu öğrenc i  başarısına  e tkisi  

hakkında şu sonuçlara  ulaşmış t ı r :  

Annenin öğrenim düzeyinin ünivers i te  ve  üstü o larak 

s ın ıf landırı lan  öğrenc i le rin  matemat ik ders indeki başarı la rı  

bakımından annenin öğrenim düzeyi i lk /orta/ l i se  olarak adlandırı lan 

öğrenci le rden daha başarı lı  oldukları  bel i r lenmiş t i r.  

Babanın  öğrenim düzeyinin ünivers i te  ve  üstü o larak 

s ın ıf landırı lan  öğrenc i le rin  matemat ik ders indeki başarı la rı  

bakımından babanın öğ renim düzeyi  i lk /or ta / l i se  olarak s ınıf landırı lan 

öğrenci le rden daha başarı  olduklar ı  be l ir lenmiş t i r .  

Karaca  ve  Gür (2000) ,  Bal ıkesir  i l inde  köy ve  şehir  olmak üzere 

farkl ı  yerleş im yerle rinde  bulunan okul lardaki  öğrenci  vel i le r in in 

matemat ik  ders ine  okul  dış ında  ne  kadar  kat ı ldıklarını  be li r lemek 

amacıyla  gerçekleş t i rdikleri  ça l ışmada ulaş t ıklar ı  sonuçlar  şöyledir:   

Her ik i  yerleş im yerindeki ve l i le rin,  matemat ik ders ine  zor  b ir  

ders  ola rak yaklaş t ıkla rı ,  çoğu ve l in in  bu ders i  sevmedikleri  ve 

öğrenc il ikler inde  matemat ik  ders inde  zor landıklar ı  görülmektedir .  

Buna rağmen çoğu vel i  matematik sorularına  cevap vermekten zevk  

a lmaktadır .  

Köy yer leş im yer inde  bulunan ve li le rin çoğu çocuklarına  

ödevlerinde bi lgi  eksik l ikle r inden dolayı  yardımcı  o lamadıklarını  

be li r tmiş le rd i r.  Köydeki  vel i ler in çoğunluğu  çocuğunun matemat ik ten 

geçmesini  yeterl i  görü rken şehirde  bulunan vel i ler  bunu ye terl i  

görmemektedir .  Köydeki ve l i le r  çocuklarının ders  durumunu hakkında  

s ık  bi lgi  a lmadıklarını  be l i r t i rken şehirdeki  vel i ler  aksini  

be li r tmiş le rd i r.  Şehirdeki  ve l i le r  okulda yapı lanlar  dış ında  evde  de 

farkl ı  problemler  çözülmesini  gerekli  gördükler in i  ve  öğretmenler in 

verdiğ i  ödevleri  ye ter l i  bulmadıklarını  be l i r tmiş le rd ir .   



Her ik i  yer leş im yerinde bulunan ve l i le r  çocuklar ına  zaman 

ayıramadıklarını  vurgulamış la rd ır .  Farkl ı  kaynaklar bulmakta  köydeki 

ve li ler  s ıkınt ı  çekt iklerini  be l ir tmiş le rdir .   

Her iki  kesimdeki ve l i  yardıma is tekli  olduğunu ama nası l  

yardımcı olacağ ın ı  b i lemedikler in i  be l ir tmekle  beraber  köydeki  vel i ler  

öğretmenin öğre t t ik le r in i  ye terl i  görmektedir.  Her kesimdeki  vel i 

özel l ik le  köydeki vel i le r ,  matemat ik sorularını  çözmekte ve  

çocuklar ına anlatmakta zor landıklarını  be l ir tmiş le rdi r .   

Elç i  (2002);  İzmir İ l inde gerçekleş t i rd iğ i  a raş t ı rmasında 

öğretmen,  öğre tmen adayı  ve  l i se  öğrenc ile ri  üzerinde  ortaöğre t im 

matemat ik  ders le rindeki  başarıda  öğrenciyle  b ir inc il  derecede  i l işki 

iç inde  o lan matemat ik  öğre tmenlerinin  davranış la rının  ne  boyutta 

e tki l i  olduğu konusunu incelemiş t i r .  Araş t ı rma anket inde  yer a lan bazı  

maddeler ver i len cevaplar aşağ ıdadır:  

“  Eğ i t im ve öğre t im hayat ınızda  matemat iğe  karş ı  olumlu ya  da 

o lumsuz tutum e lde e tmenizde e tkis i  olanlar  kimdir?”   Sorusuna  l i se  

öğrenci le ri  %50 oranında yakın  a rkadaş ,  %27 oranında ai lem ,  %25 

oranında  öğre tmenin ve  % 18 oranında  ki tap,  dergi ,  ünlü b i l im 

adamlar ı  v.b.  cevabını  vermiş lerdi r .  

Matematik öğre tmenleri  i se  %42 a i lem,  %36 arkadaş ım,  %28 

öğretmenim ve %50 oranında d iğer kaynaklar cevabını  vermiş lerdi r.  

“  Matematik ders le rindeki  başarıda  s izce a i lenizin etkis i  var  

mıdı r?” sorusuna  öğrenc ile r  %41 oranında  eve t  cevabı  vermiş le rd i r .  

Öğ re tmenler i se  %71 oranında eve t  demiş le rdi r .  

“  Başarıda  ekonomik durumun etk is i  var mıdı r?” sorusuna  

öğrenci le rin %49’u eve t  öğre tmenlerin ise  %71’i  evet  cevabını 

vermiş le rd ir .  



   Başer ve  Yavuz  (2003)  Matematik ders i  verecek öğre tmen 

adaylar ın ın  matematik  ders ine  yönel ik  tutumlarını  şeki l lendiren 

e tmenler i ince ledikler i a raş t ı rmada ağ ıdaki  sonuçlar ı e lde etmiş le rdi r :  

 

       Matemat iğe  yönelik  tu tumun anne ve baba eğ i t imi i le  değ işmediğ i  

görülmüş tür .  

 

      Matematiğe  yönel ik  tu tumun anne-baba  mesleğ ine  göre 

değ işmediğ i  bel i r lenmiş t i r .   

 

Matemat iğe  yönel ik tu tumun ai lenin sosyoekonomik seviyesine göre  

değ işmediğ i  bel i r lenmiş t i r .  

 

 Pek çok a i le  çocuklarının  l i sede akademik eğ i t im a lmasını 

i s temektedir  ve çocukları  bu  yönde yönlendirmektedir .  Özel l ikle  

sayısa l  a lan  mezunların ın gi rebildiğ i  meslek da l la r ın ın 

toplumumuzdaki s ta tüsü yüksek olduğundan pek çok ai le  çocuklarını  

bu a lanlara  yönlendirmektedir .  Öğrenciler in i lgi  ve  ye terl i l ik le r i göz  

önünde  bulundurulmadan yapı lan bu eylem sonucunda ya  ai les in in 

beklent i le rinin gerçekleş t i rememiş  veyahut  ta  bu beklenti le ri  

gerçekleş t i rmiş  fakat  sevmediğ i  bi r  bölüme gi renler  olgusuyla  toplum 

yüzleşmiş t i r .  Sayısal  a lan ders le r in in  mihver ders le rinden olan 

matemat ik  ders i  i se  bu  alana  kendi  is tekleri  dış ında a i lesi  ta rafından 

yönlendiri lmiş  olan öğrenci le rin korkulu  rüyas ı  olmaktadır .  Bel i rgin  

b i r  a l t  yapıya sahip o lmayan öğrenci ler  iç in  geçi lmez bi r  duvar  gibi  

görünen matematik ders ine  karş ı  ge l iş t i r i len  o lumsuz tu tumlar pek çok 

insan iç in böylesi  deneyimlerin sonucunda ge lişmiş t i r .     

Ai le ler  eğ i t imde her  zaman hesaba  ka tı lması  gereken bi r  öğedir .  

İster  sosyoekonomik düzeyi  o ldukça  düşük a i le ler  i s terse  de 

sosyoekonomik düzeyi  yüksek a i le ler  o lsun yapı lan araş t ı rmalarda 



a i lenin  çok önemli  ve  teşvik edic i  unsur  olduğu  görülmüş tür .  Eğ i t imi 

teşvik yönünden bi r  fark görülmezken yardım konusunda  ise  

sosyoekonomik düzey farkl ı l ığ ı ,  sosyoekonomik düzeyi  düşük 

a i le le rde öğrenc ile rin yardım gereksin imlerini  a rkadaş  yardımı,  akran 

yardımıyla  karş ı ladıkları ;   sosyoekonomik düzeyi  yüksek a ile lerde  i se  

öğrenci le rin sürekl i  b içimde öze l  öğre tmen desteğ i  a lmaları  şeklinde 

o lmaktadır.  

Öğrenci  b ir  ders ten  kendin  başarı l ı  a lgı la r  öğretmenleri ,  anne 

babası  ve a rkadaş lar ı  da  uzun süre aynı  yönde tepki  ver irse  o  derse 

karş ı  o lumlu bi r  tutum geliş t i r i r .  Bunun aksi  b ir  durumda ise 

öğrencide olumsuz bir  tutum gel iş i r .  Dersten kur tu lma çaresi  de 

bulamayınca  duygu  yokluğu,  i lgis izl ik ve  aldı rmazlığa düşebi l i r .  Bu 

nedenle a i le ler  matematik kaygıs ı  konusunda bilgi lendiri lerek 

çocuklara  destek olmaları  sağ lanmal ıdır .  

Anne-babalar  ve  öğretmenler,  öğrenc ile r i  kamçı lamak iç in kaygı  

a r t t ı r ıc ı  yaklaş ımlardan uzak durmalıd ır .  Ancak öğrenebi lmek iç in 

b i raz kaygı lanmak faydal ıdı r(  Batlaş ,  1993)  

Matemat ik eğ i t iminde yapı lan araş t ı rmalar öğrenci lerde  matemat iğe 

yönel ik tu tumun daha  çok i lköğret imde oluş tuğunu ortaya  koymuş tur .  

Matemat iğe  yönel ik tutumlar ın  l iseye  ge l inceye kadar  o luş tuğundan ve  

tu tumlarında değ işmeye di rençli  oluşundan dolayı  l isede pek çok 

öğrenci  matemat iğe  karş ı  olumsuz tutum geliş t i rmiş  o la rak 

ge lmektedir .   Bu yüzden matematiğe  yönel ik tu tumlar ın  i lköğre t imden 

i t ibaren o lumlu olarak  ge l işmesinde  okul ,  öğre tmen ve a i le  yardımcı 

o lmal ıdı r .  

Okuldaki  bi rçok ders  gib i  matemat ik ders inde de  öğrenc ile r  ev 

ortamında  çoğu zaman a i le ler inin yardımına iht iyaç  duymaktadırlar .  

Bu,  bi r l ikte  ça lışma is teğ i  o lduğu gibi  ev ödevleri  hazır lamada  yardım 

ya  da soru  sorma şeklinde  olabi lmektedir .  Birçok araş t ı rma a ile le r in 

matemat ik  ders ine karş ı  tu tum ve  davranış la rının,  çocuklar ın ın 



matemat ik  ders ine karş ı  tu tum ve  davranış la rının e tki lediğ ini  

göstermektedir(Hartog,  M.  D. ,  Brosnan,  P.  A. ,1994).   

Toplumumuzda  a i le ler in matemat ik ders ine verdikleri  önem 

yadsınamaz bi r  gerçekti r .  Çoğu zaman bil inçl i  b ir  şeki lde o lmasa  da 

çocuğunun matematik  ders inden başarı l ı  o lması  pek çok a i le  ta raf ından 

is tenen bir  arzudur.  Toplumumuzun her  kesiminde  var o lan bu is teğ i  

matemat ik  eğ i t imine  olumlu bi r  şeki lde  yansıtabi lmek iç in 

i lköğret imden baş layarak yapı lmasında fayda  o lan  bazı  uygulamaları 

şöyle  s ıralayabil i r iz :   

 •  Okul  ça l ışmalar ı ,  özel  olarak matemat ik ders i  iç in a i le le re  

çocuğun durumu hakkında küçük notla r gönder i lmelid ir .   

 • Okulda ne  tür  aktivi te le r  yapıldığ ı  ve  yapı lacağ ı  konusunda  

ai le le r  b i lgi lendir i lmelid ir .   

 • Ai le ler in de  özel  ola rak matemat ik ders i  i le  i lgi l i  

akt ivi te lere  ev ya da  okul  ortamında  ka tı lmaları  

sağ lanmal ıdı r.  Gerekirse  okul  bunun iç in ai le  ka tı lım 

programı  düzenleyebi l i r .   

 • Okul la rda  her ders  iç in e tk in  a i le ka t ı l ımı programları  

düzenlenmesi  a i le ler i  okula  çekmek ve  i l işki  iç inde 

olmalarını  sağ lamak aç ıs ından yararl ı  olacaktı r .  Ülkemizde  

ai le  ka tı l ım programlar ı  henüz çok yeni  o lup,  a i lenin  eğ i t im 

sürec inin iç inde  yer a lması  anlayış ı  henüz yer leşmemiş t i r .  

Çoğu a i le  çocuğunu okula  göndermekle  görevinin b it t iğ ini  

düşünmektedir.  Bu gibi  programlar la  bu düşünce  

önlenebi l i r(Karaca ve  Gür ,  2000) 

4.8.  9.Sınıf  Matematik Eğ i t im Programının Eleş t ire l  

Gözle Değer lendir ilmesi  

 

         9 .Sını f  matemat ik  eğ i t im programının,  çeş i t l i  araş t ı rmalar ın 

bulgular ına dayanarak bazı  boyutla rı  yönünden ar t ı  ve eksi le rini  



ortaya  koymaya ça lış t ığ ımız bu araş t ı rmada  bi r  matemat ik öğre tmeni  

o larak  da  bazı  öznel  e leş t i r i le rde bulunmanın  gereğ inden hareketle 

bazı  tespi t le rde bulunmak is tedim.  

  

         9 .Sını f  matematik müfredat ını  hedef  ve  davranış lar  

yönünden ince lediğ imizde  genel  olarak içer ik iç in  seç ilen hedef  ve 

davranış la r  uygun olmakla  bi r l ikte  ön koşul  oluş turan bazı  hedef  ve 

davranış la rın eksik liğ i  dikkat  çekmektedir.  Örneğ in  fonks iyonlar ve 

ik inci  dereceden fonksiyonlar konusunda yer  a lan  graf ik  çizimler i  iç in 

gerekl i  ön öğrenmeler 10. s ın ıf ta  yer  a lan  anali t ik  geometr i  ders inde 

yer a lmaktadır.  Dolayıs ıyla  bu konular  iç in beli r lenen hedef  ve 

davranış la ra  er işmede öğrenci ler  sıkınt ı  yaşamaktadırla r .  

 

 İçerik  düzenlemesine  bakıldığ ında  9. s ınıf ın i lk döneminin 

sonlarında yer  a lan sayı la r  konusunun içerik sı ra lamasındaki  yer in in 

daha  uygun seç ilebileceğ i  düşünülebi l ir .  İ lköğre t imden sonra 

akademik eğ i t ime gi r iş in  i lk s ık ın tı lar ının yaşandığ ı  9 . s ınıf ta  

öğrenci le r  önce lik le  i lköğret imde de kısmen iş lenen sayı la r  konusu ve  

uygulamalar ını  mevcut  konu s ıralamasında  kümelerden sonraya 

a l ınması  durumunda hem konuların  zorluk s ıralaması  daha dengel i  hale  

ge li r  hem de  daha sonraki  konulardan öze ll ik le  fonksiyonlarda  

öğrenci le rin karş ı laş t ığ ı  sayı la rla  iş lem beceris i  sorunu azal t ı lmış  

o lur.  Yapılacak bu değ iş ik l ik le  f izik  ve kimya gibi  dönem baş ından 

beri  sayı lar  konusunun çeş i t l i  uygulamalar ını  içeren ders lerde 

öğrenci le rin daha raha t e tmesi  sağ lanabil i r .   

 

        Yine benzer şeki lde  sayıla r  konusunun içeris inde  veri len 

modüler a ri tmet ik konusu önceki  ve sonraki  konular la  pek i l işkisi 

o lmadığ ından içeriğ in  kaynaş ık l ığ ını  bozmaktadır.  Oysa matemat ik 

gibi  kendini  üre ten  soyut  bi r  ders te  ön koşul  i l işki lerinde hata  

o lmaması  gerekir .  Bir  eğ i t im yı l ı  süresince öğrenc i lere  kazandır ı lmaya  

ça lış ı lan davranış la rın  bütünü göz önüne a l ındığ ında genel  anlamda bir  

bütünlüğe  daha fazla d ikkat  edilmesi gerekmektedir .  

 



 Konuların  s ıra lamas ında  ki  bu sorunlar ın  yanı  s ı ra  9 .s ın ıf  

matemat ik  eğ i t im programının öğre tmenler  iç in derse yön ver ic i  

özel l iğ i  bulunmamaktadır .  Bu tasarıda,  ünite ler in hedef  ve  

davranış la rını  öğrenc iye  kazandırmak iç in,  öğrenc inin kat ı l ımını  

sağ layıc ı ,  düzenl i  ve  ayrın t ı l ı  öğrenme-öğre tme etk in lik le ri  yer 

a lmamaktadır .  Uygun s tratej i ,  yöntem ve  teknikleri  içeren,  öğrenc inin 

derse aktif  kat ı l ımını  sağ layıc ı e tkinl ik planlarına yer ver i lmemiş t i r .   

 

        Program incelendiğ inde  göze çarpan bi r  d iğer hususta  

içeriğ in  o ldukça yoğun olmasıdır .  Bir  ya  da  iki  ders te  bi lgi ,  kavrama 

ve  uygulama düzeyindeki  hedef  davranış la rın  bi r  bütün olarak  

veri lmesi  zorunluluğu ortaya  çıkmaktadır .  Bilgi  düzeyinden kavrama 

ve  uygulama düzeyine  geç iş  iç in  çok kısa  bi r  süre ka lmakta  ve bu da 

öğrenci le rde  is tenen düzeyde  öğrenmenin  oluşmasını  o lumsuz yönde 

e tki lemektedir .   

 

       İçer ik yoğunluğunun bi r  başka olumsuz sonucu olarak öğrenc i  

merkezl i  e tkinlikler in uygulanması  zaman açıs ından 

olanaksızlaşmaktadır .  Kaldı  ki  öğrenc i  merkezli  e tk inl ik le r in 

çeş i t l i l iğ i  ve  konulara  göre dağ ı l ımı  hakkında programda öğretmenler 

iç in gerekli  veri le r  mevcut değ i ldi r.   

 

          9 .Sın ı f  matemat ik eğ i t im programında göze  çarpan bir 

eksik likte  matemat iğ in  medeniye t  ta r ih indeki  ro lüne  değ inmemesidir .  

Gerek program bazında gerekse  program esas  al ınarak hazır lanan ders 

k i taplarında matemat ik ta rihine  yer  veri lmemiş t i r .  Matemat ik-kül tür 

i l işkisine  değ ini lmeksizin sa l t  teoremler yığ ını  ola rak sunulmuş tur .  

Matemat ik eğ i t imine  eğ i t im sürec i  içer is inde  neden bu kadar önem 

veri ld iğ i ,  içerikte  yer a lan  konular ın or taya ç ıkma nedenleri  ve 

ge liş t i r i lme aşamaları  be l i r t i lmemiş t i r.  Her b i r  konu teoremler ve 

formülle r  yığ ını  ola rak sunulmuş tur.  Özel l ikle  MEB’in  seçtiğ i  ders  

k i taplarında matematik ta rihine  yer veri lmemekle  bi r l ik te,  içeriğ in  

kul lanım a lanlar ı hakkında da bi lgi  yoktur.   

 



Bunun yanı  s ı ra  matemat iğ in  günlük yaşamla ilgis i  yeterince 

kurulmamış t ı r .  Tabi  ki  bu  i l işkiyi  i lköğre t im matemat ik programında 

o lduğu gibi  pazardaki  a l ışveriş  problemleri  türünden değ i l  de çeş i t l i  

meslek  dal lar ındaki matemat iğ in  kul lanım alanları  ola rak e le  a lmak 

daha  uygun olacakt ır .  Böyle l ik le  hem meslek dal la r ı hem de 

matemat iğ in  kul lanım a lanları  öğrenc iye  tanı t ı lmış  o lur.  Bu iş levi  

gerçekleş t i recek ders  ki taplar ı  hazır lanması  veya  hâ l ihazı rda  bu 

şekilde  d izayn edi lmiş  bazı  ders k i taplarının kullanı lmasına 

geçi lmel idi r.   

 

         Sonuç olarak matemat ik gibi  insan beyni  ta raf ından üret i len 

soyut b ir  b i l imin  öncesi  i le  s ıkı  i l işki  içeris inde o lmasına  d ikkat  

edilmel idi r.  Matematik  öğret iminin  anlamlı  olmas ı  için müfredat  

düzenlemesindeki aksaklıklar  gider i lmel id ir .  Ayrıca  müfredatı  

aktarı rken kul lanılan  argümanlardan bi r is i  olan ders  ki taplarının 

hazı rlanması  ve seç iminde radika l  değ iş ikl iklere  gidi lmel idi r .  

 

         Programın hedef-  davranış lar ı ve  içerik düzenlemesindeki 

s ık ın tı la rın eğ i t im-öğret im sürec ine olan  o lumsuz ka tkı la rın ın  yanı  

s ı ra  eğ i t im durumlarında  karş ı laş ı lan  diğer  b ir  s ıkınt ı  matematiğ in  

öğret i lmesindeki amaçta meydana ge len sapmadır .   

 

Bugünkü matemat ik öğre t iminin amacı “öğrenc ile ri  ge lecekteki  

s ınavlarda  başarı l ı  o lmasını  sağ lamak “  olarak  algı lanmaktadır .  

Yapılan eğ i t imde bu amaca göre şeki l lenmekte  ve  matemat ik eğ i t imi 

as ı l  amacından uzaklaşarak s ınavlarda öğrenc i ler in karş ı s ına 

ç ıkabi lecek soru çeş i t le rinin s ınıf  ortamında  öğrencilere  aktarı lması  

o layına  dönüşmektedir .  Kaldı  k i  bahse tt iğ imiz türdeki  matemat ik 

eğ i t iminin  de  dershaneler  aracı l ığ ıyla  daha  iyi  öğ reni leceğ i  kanıs ı  

toplumumuzda hâkim hale  gelmiş t i r .  Bu nedenden ötürü okul la rdaki  

eğ i t im öğrenci ler  ve  daha  da  kötüsü ve li ler  ta raf ından ikinc i  p landa 

görülmektedir .  Eğ i t im sis temimizde karar  vermeye  ye tki l i  merc ile rce 

de  tespi t  edilen  bu s ık ın tıya çözüm olarak  d ip loma notunun bel i r l i  b ir  

yüzdesinin s ınav puanına  ka tı lması  yoluna gidi lmiş t i r.  Oysaki  bu  



sadece  geç ici  bi r  çözüm ni tel iğ inde  olup ası l  sorunun çözümüne ka tkı 

sağ layamayacağ ın ın yakın b ir  zamanda  anlaş ı lacağ ını  umuyorum.  

Çünkü bu yöntem okuldan al ınan notla ra  veri len  önemi  ar t ı rması  

oranında  öğrenci -öğretmen,  öğre tmen-veli  i l işkile rini  de  aynı  oranda 

zedelemeye namzett i r .   

 

         Bu olumsuzlukların matematik öğrenimi  sürec ine  o lumsuz 

yansıması  ola rak amacından sapmasına  değ inmiş t ik.  Matemat ik  

öğret imini  çağdaş  teknoloj iye  uygun,  b i l imsel  çal ışmalara  temel,  gülük 

yaşamla bağ lant ı l ı ,  kiş inin düşünme yeteneğ ini  ge l iş t i re rek,  öğ renc iye  

ders i  sevdirecek ve yorum yapma ye teneğ ini  ge l iş t i recek şeki lde 

iş lemek çok geri  planda ka lmaktadır.  Örneğ in  zih in  gücünün bir  

yansıması  o lan ispat  kavramı neredeyse  s ın ıf  or tamından çıkmış t ı r .  

Öğ renc i ler in  bi rçoğu ve dolayıs ıyla  b i rçok öğre tmen ta rafından da 

teoremlerin ispa tla rının  ver i lmesi gereksiz olarak görülmeye  

baş lanmış t ı r .  Dolayıs ıyla  matematik eğ i t imi  bi r takım teoremler in  

öğrenciye veri lmesi  ve  bu teoremlerin uygulamaları  o lan problemler in 

çözümü yüzeysel l iğ inde iş lenmektedir .  Örneğ in  fonksiyonlar  

konusunda  öğrenc i  fonks iyon kavramının günlük hayat taki  pek çok 

olgunun iç inde yer  a lmasından ziyade ”x”  yerine değer ini  yazarak 

yapması  gereken cebirse l hesapları  öğrenmekle ka lmaktadır.  

 

        Matemat ik öğre t imi sürec inde yaşanan bu s ık ın tı lar  loka l  

sorunlar değ i ld i r ler .  Eğ i t imi b i r  s istem olarak e le  alan yaklaş ımdan 

hareket le  değ indiğ imiz bu olumsuzlukların eğ i t imin diğer öğelerini  de 

o lumsuz etk ileyecekt ir .   

 

Sadece  bi r  okulu ele a lacak olursak öğre tmenler in  gerek öğrenc iler 

gerek ve l i le r  ve  gerekse de  okul  yönetimi ta raf ından baskı  al t ına 

a l ınmaya  ça lış ı ldığ ını  ve  bahset t iğ imiz o lumsuzluklardan 

e tki lendiklerini  görürüz.  Öğrenc i le r  matematik öğre t im sürecini  

dershanelerde iş lenen formatta  olmasını  i s temekte  ve  bunu uygulayan 

öğretmenler  onlarca daha  makbul  o larak  a lgı lanmaktadır .  Vel i le r  i se 

öğretmenler i  özel l ik le  değer lendirme kri te rler i  açıs ından s ıkça 



e leş t i rmektedirle r.  Son olarak da  okul yönet imi  kurumlarını  başar ı l ı  

göstermek adına gerek yapı lan ortak s ınavlarda  gerekse  de genel 

değerlendirmede öğre tmenler üzer inde baskı  kurmaktadırlar .  

 

Tüm bu değ indiğ imiz hususlar  matemat ik öğre t iminde karş ı laş ı lan 

temel  s ık ınt ı la rdandır .  Değ indiğ imiz o lumsuzluklar matemat ik öğre t im 

sürec in in temel  öğeleri  olan öğre tmen ve  öğrenc i ler i b i r  seç ime 

zorlamaktadır.   MEB’in  hedeflediğ i  matemat ik eğ i t imini  vermeyi  

amaçlayarak yola  ç ıkmış  bi r  öğre tmenin  yukar ıda bahsi  geçen baskı lar  

sonucunda bu amacına ne oranda ulaşacağ ı  şüphel id ir .   

 

         Değer lendirme konusunda  9.Sınıf  matematik eğ i t im 

programında  ye ter l i  veri le re  yer veri lmemiş t i r .  Gerek program sonu 

değerlendirme gerekse  de  başar ıs ız  öğrenc i le rin  öğrenme eksik ve  

yanl ış la rının  gideri lmesinden,  sağ lanması  gereken ek öğrenme 

f ırsat la rından bahsedilmemektedir.   

 

Yapılan araş t ı rmalarda  göstermiş t i r  ki  matemat ik  öğret iminin 

değerlendiri lmesinde  genell ik le  yazı l ı  s ınavlar  kullanılmaktadır .  Bu 

ise  çeş i t l i  sakıncalar  doğurmaktadır .  Bunların  baş ında  öğretmenler in 

ö lçme-değer lendirme teknikler in i ye terince  uygulamamaları 

ge lmektedir .  Yazıl ı  s ınavlar  hazı rlanı rken geçer l ik  ve  güvenir l ik gibi  

temel  kavramlar ye terince  göz önünde  bulundurulmamaktadır.  Aynı  

eğ i t im kurumun farkl ı  iki  s ınıf ındaki  aynı  zekâ  düzeyindeki  ve  aynı  

hazı r  bulunuş luluğa sahip iki  öğrenciye fa rklı  öğre tmenlerce 

uygulanan yazı l ı  s ınavlar  sonucunda  elde edilen puanlarda  anlamlı  

farkl ı l ık la r  or taya çıkabilmektedir .  Bu sonucun ortaya  ç ıkmas ında  

s ınavın  zorluk derecesin in fa rklı l ığ ının yanı  s ı ra yazı l ı  s ınavlar ın  

değerlendiri lmesi  amacıyla  hazı rlanmas ı  gereken puantaj ın 

hazı rlanış ındaki fa rkl ı l ıkla ra  kadar pek çok faktör e tk i l i  

o labilmektedir.  

 

         Yazı l ı  s ınavla  yapı lan değerlendirmedeki ha taları  aza 

indi rmek iç in te rc ih edi len b ir  diğer değer lendirme türü o lan  çoktan 



seçmeli  s ınavlarda ise  öze ll ikle  kalaba l ık s ın ıf larda  kopya  olayını  

önüne  geç i lememektedir .  Çoğu eğ i t im kurumumuzda  olmayan ama 

bulunması  pek çok aç ıdan faydalı  olabi lecek toplu  s ınav yapmaya 

imkân sağ layacak s ınav sa lonları  bu sorunun çözümüne katkı  

sağ layabil i r .  

 

          Yine benzer  şeki lde  yazı l ı  s ınavla  yapı lan 

değerlendirmedeki  aksakl ığ ı  gidermek için,  ölçme-değer lendirmede bir  

nebze olsun homojenliğ i  yakalamak ve farkl ı  s ınıf la rda  fa rkl ı  

öğretmenlerce gerçekleş t i r i len eğ i t im-öğre t imi  değer lendirebilmek 

adına or tak  s ınavlar yapı lması  yoluna  gid i lmektedir .  Bu yöntemle 

hedef lenenler  i se  sınav kâğ ı t lar ın ın  homojen bir  değer lendirmeye  tabi  

tu tu lmamasından ötürü ver iml i  olamamaktadır .  

 

Değer lendirmede  yaşanan bi r  d iğer önemli  eksik i se  s ınav 

sonuçları  üzer inde gerekl i  i s ta t i s t iksel  iş lemler in  yapılmamasından 

kaynaklanmaktadır.  Yapı lan değerlendirmenin  amacına  ulaşması  iç in 

yapı lması  gerekli  olan  iş lemler  b i lgi eks ik liğ i ,  s ınıf la rın kalaba lık  

o lması  ve  de zaman s ını r laması  gibi  nedenlerden ötürü  genel l ikle  

yapı lmamaktadır .  Örneğ in  s ınavda  ö lçülmesi  planlanan hedef  ve  

davranış la ra  u laşamamış  o lan öğrenci ler  iç in  yapı lması  gerekenler  

ihmal  edilmektedir .  Matematik gibi  ardış ık  bi r  yapıs ı  o lan b ir  ders  iç in 

öğrenci le rin bazı  hedef  ve davranış la rı  kazanmadan pi ramit te  daha 

üst teki  hedef  ve  davranış la rla  karş ı laşmaktadır la r .  Bu durum ise  

öğrenci le rde  derse karş ı  i lgis iz l iğe  ve  matematiğe karş ı  o lumsuz bir  

tu tum gel işmesine neden olmaktadır .  

 

 

Ölçme ve değer lendirmedeki  bu  s ık ın tı la rı  aşmak için  sonuç yerine 

süreç  değer lendirmesi  modeli  öner i lebi l ir .  Ama tabiî  ki  bu  da  yine 

homojenl iğ i  sağ lamaktan uzaktır .  Şu an  her  eğ i t im kurumumuzda  

bulunan ve homojen eğ i t ime katkı  yapması  düşünülerek kurulmuş  

bulunan zümre  öğretmenler  kurul la rından faydalanmak ise  bu  sorun 

iç in be l ir li  ölçülerde iyi  bi r  çözüm olarak  değerlendir i lebi l i r .  



Hâlihazı rda  bi rçok eğ i t im kurumumuzda kâğ ı t  üzer indeki  bi r  kurul  

o lmaktan öteye  gidemeyen zümre öğre tmenler kurumu eğer e tk i l i  

ça l ış t ı r ı labi li rse  pek çok faydası  görülecekt ir .  Öncel ikle  öğretmenler 

a rası  dayanışmayı  a rt t ı racağ ından daha önce  bahse tt iğ imiz çeş i t l i  

baskı la r  karş ı s ında  daha  güçlü b ir  duruş  kazandıracakt ır .  

Değer lendirmenin ise  yine bu kurulca hazı r lanacak ortak s ınavlarla  

gerçekleş t i r i lmesi  ve  s ınav sonuçlar ın ın  da  yine  bu kurulca 

değerlendiri lmesi  bahset t iğ imiz pek çok s ıkınt ıyı  giderecekti r .  En 

azından aynı  eğ i t im kurumunca bi r  değer lendirme s tandardı  ge t ir i lmiş  

o lacakt ı r.  Aynı eğ i t im kurumundaki  kadar etkin olmasa da i lçe ve i l  

zümre öğretmenler kurul lar ı  da daha etkin  ha le  ge t i r i lmel id i r.  

 

 9 .Sın ıf  matemat ik eğ i t im programını  l i se  matematik öğret iminde 

genel  amaçları  açıs ından değerlendirmek gerekirse :  

 

Öğ renc i lere  günlük hayat ta  karş ı laş t ık la r ı  problemlere çözüm 

bulma becer is in i  kazandırmakta  ye ter l i  olunamamış t ı r .  Çünkü öğre t im 

sürec inde  aç ık  uç lu sorulara  yeterince yer  veri lmemektedir.  Özell ikle  

dönem ödevleri  ver i l i rken ve değerlendir i l i rken bu konunun 

öğretmenlerce angarya  olarak görülmesi ,  öğrenci lerce i se başarısız 

o lunan bi r  ders ten  geçer not  a lmanın  en kısa  yolu o larak görülmesi  

sonucu öğrenci ler  kendi baş la rına problem çözebi lme beceris ine 

i s tenen ölçüde  ulaşamamaktadır lar .  Oysa dönem ödevi  ve  projele rde 

öğrenci le rin derse  i lgis ini  a r t t ı r ıc ı  ve  sevdirmeyi  amaçlayan açık uç lu 

problemler tercih edilmelid ir .   

 

 

      Her a landa  varı lan  yargı la r ın  ve hükümler in i spat  edilebi l ir  

n i te l ikte  olmasının gereğ ini  ve  önemini  kavra tma,  amacında  ise  

öğrenim sürec inde bahset t iğ imiz sorunlar nedeniyle  mevcut  matemat ik 

eğ i t im programı  başarı lı  o lamamaktadır .  Bu sorunun kaynağ ı  i se  

matemat ik  eğ i t im programının bi r  bakıma genel  değer lendiri lmesi  olan  

u lusa l  s ınavlardı r.  Tüm eğ i t im durumlar ı bu s ınavlara  endeksl i  bi r  hale 

ge lmiş  ve  bunun sonucu olarak ispa t  kavramı  k itaplarda yer  a lan 



gereksiz  b i lgi  yığ ınlar ı  o la rak  görülmeye  baş lanmış t ı r .  Asıl  üzücü olan 

ise  b irçok öğre tmeninde  bu görüşe  kat ı l ıyor  o lmasıdı r.  Öğrenc i ler in  

iş ine  yaramayacaksa  neden anla tal ım diyen bi r  topluluk çoktan 

o luşmuş tur .  Matemat ik  eğ i t imin temel  amaçlarından olan  ispa t  

yapabi lme beceris ini  öğrenc i le re kazandırmanın yolu i se  

değerlendirme s is temimizi  tekrar ve  radikal  değ iş ik l ikle rle  yeniden 

oluş turarak sağ lanabi l i r .  

 

Matemat iğe  karş ı  i lgi  uyandırma, olumlu tu tum gel iş t i rme 

amacının  da i s tenen ölçüde gerçekleşmediğ i  yapı lan  araş t ı rmalarda  

tespi t  edilmiş t i r.  Öğrenc ile rde matemat ik korkusunun gel işmesi  ve 

matemat iğ in  sevi lmeyen,  anlaş ı lması  zor  bi r  ders  o lması  kanıs ı  daha 

yaygındır .  Matemat iğe karş ı  o lan  bu olumsuz tu tumu olumluya 

çevirmek için yapı labi lecek etkin lik le re  programda yer  ver i lmemiş t i r .  

Matemat ik kulübü,  matematik  yarışması,  bi lgisayar ve  i lan panosu gibi  

uygulamalara  okul la rımızda pek rast lanmamaktadır.  Oysa  okulda 

gönül lü öğ renc i le r  ve  i s tekli  bi r  matemat ik öğre tmeni önder l iğ inde  

kurulacak bi r  matemat ik kulübü pek çok öğrenc iye  yön vermenin yanı  

s ı ra  yapılacak etkinlikle rle  ve  i lan panosu arac ıl ığ ıyla  matemat ik ve 

yaşam i l işkisi  kurularak okulda bi r matemat ik kül türü oluş turulabi l i r .  

Ayrıca mühendis l ik f i rmalar ı,  a raş t ı rma labora tuarlar ı  gibi  

matemat iğ in  kul lanım a lanlar ı  o lan  yerler  seçi lerek öğrenc i le r  buralara  

götürülebi l i r .  Ana felsefesi  matemat ik le  yakından i l işki l i  o lan 

b i lgisayar ın  kullanımının desteklenmesi  i le  öğrenci lere  matematik  

sevdiri lebil i r.  

 

 

İnceleme ve  araş t ı rma al ışkanlığ ı  yara tma amacı  da yine  

gerçekleşemeyen amaçlar  arasındadır .  Matemat ik  öğre t imi  s ıras ında 

s ın ıf ta  öğrenc ile ri  a raş t ı rmaya  sevk edecek aç ık  uçlu sorular  

sorulmamakta,  sorulan  sorular  i se  s ınavlarda  soru  o larak 

karş ı laş ı lmadığ ı  gerekçes iyle  öğrenc i lerin  i lgis in i  çekmemektedir.  

Oysa  öğrenc ile rin i lgi  a lanları  ile  bi r l ikte  değerlendir i lecek olan 

matemat ik  projele ri  ver iml i  olarak kul lanılabi l ir .  Bu tür projeler  



dönem ödevi  olarak ver i lebi leceğ i  gibi  seçi len bazı  öğrenc ile re  ödev 

olarak da veri lebi li r .   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

BÖLÜM V 

5.MANTIK ÜNİTESİ  ÖRNEK PROGRAM TASARISI 

 

5.1. Mantık ünitesinin a lt  öğrenme alanları  ve kazanımları  

 

Önermeler  

 



1.Ter imi,  tanımlı ve tanımsız ter imleri  örneklerle  aç ıklar.  

 

2 .Önermeyi ,  önermenin  doğruluk değerini ,  iki  önermenin denkl iğ ini  ve  

önermenin olumsuzunu aç ıklar.  

 

Bileş ik Önermeler  

 

1.Bi leş ik  önermeyi  açıklar;  ve,  veya bağ laç lar ı  i le  kurulan bi leş ik 

önermeler in  özel l ikler ini  ve  De Morgan kura l la rın ı  doğruluk tablosu 

kul lanarak göster ir .  

 

2 .  Koşul lu önermeyi  aç ık lar ;  koşul lu önermenin karş ı t ını ,  te rs ini ,  

karş ı t  ters ini  yazar ve  doğruluk tablosu kul lanarak denk olanları  

gösteri r .  

 

3 . İki  yönlü  koşul lu önermeyi  aç ık lar ,  iki  yönlü koşul lu  önerme i le  

koşullu  önermeler aras ındaki i l işkiyi bel i r t i r .  

 

4 .Bağ laçla rın öze ll ikle rini  kul lanarak ver i len b i leş ik  önermelere  denk 

basi t  önermeleri  bulur.  

 

5 .Totoloj i  ve  çe l işkiyi  örnekler le aç ık lar .  

 

 

 

 

Açık Önermeler  

 

1.Açık önermeyi  ve doğruluk kümesini  aç ıklar .  

 

2 .Her  ve  bazı  n ice leyic i ler in i  örneklerle  aç ık lar ,  bu nice leyici le ri  

içeren önerme ve bileş ik önermelerin o lumsuzunu yazar.  

 

İspat  Yöntemler i  



 

1.Tanım,  aksiyom, teorem ve  ispa t  kavramlar ını  açıklar,  b ir  teoremin 

hipotezin i ve hükmünü bel i r t i r.  

 

2 . İspat  yöntemlerini  kullanarak basi t  i spa t lar  yapar.  

 

5.2.Mantık ünitesi  iç in öngörülen kazanım sayı ları  ve öğrenim 

sürecinin zaman planlaması  

 

     

 

Ünite  

 

Alt  Öğrenme 

Alanlar ı  

 

Kazanım Sayı lar ı  

 

Süre/Ders Saati  

1.  Önermeler           2            2  

2.Bileş ik 

Önermeler  

 

          5  

 

         10  

3.Açık Önermeler           2           2  

 

 

    

       MANTIK 

4. İspat  

Yöntemler i  

          5           2  

 

 

 

 

5.3.  Mantık ünitesi  içer iğ i   

 

1 .1.  Önermeler  

 1 .1.1.  Ter im,  Tanımlı  ve Tanımsız Terim 

 

1 .1.2.  Önerme 

   1.1.2.1.  Önermenin Doğruluk Değer i  



     1.1.2.2.  Denk (Eşdeğer)  Önermeler  

     1.1.2.3.  Önermenin  Olumsuzu  

 

1 .2.  Bileş ik  Önermeler  

 1 .2.1.  "Veya" ,  "Ve"  Bağ laçlar ı  i le  Kurulan Bi leş ik  Önermeler 

     1.2.2.  De Morgan Kural lar ı  

     1.2.3.  Totoloj i  ve Çelişki 

     1.2.4.  Koşullu Önermeler 

     1.2.5.  İki Yönlü Koşul lu  Önermeler  

 

1 .2.6.  Aksiyom, Teorem ve  İspa t  

1 .2.7.  Teorem1erİn İspa t  Yöntemleri  

1.3.  Açık Önermeler ve Niceleyic i le r  

1 .3.1.  Açık Önerme 

1 .3.2.  Niceleyic i le r  

1 .3.2.1.  Nice leyic i  Bulunduran Önermelerin Olumsuzu  

 

 

 

 

 

 

 

5 .4.Mantık ünitesi  örnek ders planı -1 

 

Önermeler Konusunun Ders Planı  

 

 

A. BİÇİMSEL BÖLÜM 



 

Ders                                          :   Matemat ik 

Sınıf                                          :   Lise  1 

Ünitenin Adı                              :   Mant ık  

Süre                                          :   2  ders  saa ti  

Öğretmenin Adı                         :  

Öğretme Stratej i ve Yöntemler i  :   Karma Yöntem  

Kaynak Kitaplar                        :   Zambak Yayınlar ı,  Matemat ik 1 

                                                   MEB Yayınlar ı,  Matematik  1 

                                                   Başar ı  Yayınları ,  Matematik 1  

 

 

Araç ve Gereçler :  Tepegöz 

Yansı:  doğruluk tablosu örnekleri .  

 

KONUNUN ÖRÜNTÜSÜ :   Önermeler 

 

Ana Nokta:  

Doğru ya  da yanlış  bi r  hüküm bildi ren cümlelere  önerme denir .  

Önermelerin doğruluk değer le ri ,  doğruluk tablosu yardımıyla  

be li r leni r .  

 

 

Yardımcı  Noktalar :  

Terim,  tanımlı te rim ve tanımsız te rim vardı r .  Önermeler matematiksel  

sembolle rle  gös teri l i r .  Denk önermeler vardı r .  

Bir  önermenin olumsuzu vardı r .  

 

Kazanımlar: 

 

1 .Ter imi,  tanımlı ve tanımsız ter imleri  örneklerle  aç ıklar.  

2 .Önermeyi ,  önermenin  doğruluk değerini ,  iki  önermenin denkl iğ ini  ve  

önermenin olumsuzunu aç ıklar.  

 



 

  B.GİRİŞ  BÖLÜMÜ 

1.  Dikkat i Çekme:  bugünkü ders imize bi r  soruyla  baş laya l ım 

is te rseniz .   

 

    Bir  mahkûmun iki  kapıdan bi rin i te rcih e tmesi  gerekmektedir.  

Birinin a rkasında özgürlük ve  hürriye t ,  d iğerinin a rkas ında kendis in i  

bekleyen vahş i  bi r  kaplanın olduğu ik i kapı… Her iki  kapının  üzer inde 

de b i r not vardı r .  Mahkûm bu not lardan sadece bi r inin doğru o lduğunu 

bi lmektedir.  

 1 .  Kapının üzer indeki not:  

 BU KAPININ ARKASINDA BİR ANAHTAR VARDIR.  

DİGER KAPININ ARKASINDA İSE VAHŞİ  BİR KAPLAN VARDIR.  

 2.  Kapının üzer indeki not:  

 BU KAPILARDAN B İR İSİN İN ARKASINDA B İR ANAHTAR 

VARDIR.  DİGER İNİN ARKASINDA İSE VAHŞİ  B İR KAPLAN 

VARDIR.  

 Bu bilgi le ri  kul lanarak mahkûm doğru  kapıyı  bulabi l i r  mi?  Ne 

ders iniz?  

2 .  Güdüleme: Az önceki  soruyu çözerken yapt ığ ınız  iş leme akı l  

yürütme diyoruz.  Sizlerdeki  bu ye teneğ i  ge l iş t i rmek iç in matematik 

ders i  ve  he le bugünkü konumuz olan mant ık çok uygun bir  araçt ı r.  

Doğru düşünce ve  doğru yargıya  mant ık kural lar ın ı  kul lanarak 

u laş ı labi li r .  

3 .  Gözden Geçirme: Bu ders imizin konusu önermeler ve  özel l ikler id i r.  

4 .  Derse Geçiş :  Ş imdi konu i le  i lgi l i  kavramlar üzerinde  ta rt ışacağ ız .  

Daha sonra önermelerle  i lgi l i  özell ikle ri  inceleyeceğ iz.  

 

C .  GELİŞTİRME BÖLÜMÜ  

ETKİNLİKLER: 

 

1 .  Öğretmenin konu i le  i lgi l i  kavramlar ı uygun zamanda tahtaya  

yazarak açıklaması  ( te rim,  tanımlı  ve  tanımsız te r im,  önerme) .  

2 .  Öğretmenin öğrenc i le re dağ ı tacağ ı  ça l ışma kâğ ıdın ı  doldurmalarını  



i s temesi .  

3 .  Öğrenci le rin kavramlar iç in verdiğ i  örnekler in ta rt ış ı lması .  

 

Matemat ik teki  Günlük Konuşma 
Kel ime 

Anlamı  Di l indeki  Anlamı  

Daire    

Küp   

Nokta    

   

 

 

Ara Özet :  Önermeler  konusunun temelinde  te r im,  tanımlı  te rim,  

tanımsız te rim ve  önerme kavramları  bulunur.  Doğru ya da yanl ış ,  

kesin bi r hüküm bild iren ifade lere önerme denir .  

 

Ara Geçiş :  Buraya  kadar  önermeyle i lgi l i  bazı  temel kavramları  

öğrendik.  Ş imdi  ise  önermenin  doğru luk değeri ,  iki  önermenin 

karş ı laş t ı r ı lması  ve  b ir  önermenin olumsuzunun ne  o lduğunu 

göreceğ iz .  

 

 

 

ETKİNLİKLER :  

1 .  "Kedi dört  ayaklı  bi r  hayvandır ."  ve bunun gibi  cümle ler  öğrenci ler  

ta raf ından gel iş t i r i l ip örnek sayıs ı  çoğal t ı l ı r.  Bunlar yardımıyla  

önerme kavramı aç ıklanı r.  Ayrıca  gel iş t i r i len örnek önermeler in 

o lumsuzlar ın ı  düşünmeleri  i s tenir .  

Bu yaklaş ımla önerme ve önermenin o lumsuzu kavramları  sezdiri l i r .  

 

2 .  Öğretmenin önermelerin doğruluk değerini  yansı kul lanarak 

göstermesi.  

3 .Öğretmenin  “Fenerbahçe Galatasaray’ı  yendi.”  Önermesini  tahtaya  

yazması  ve bu önermenin olumsuzunu (değ i l ini )  ta rt ışma yöntemiyle  



öğrenci le re  buldurması .   

4 .Öğretmenin,  öğrenc i le r in verdiğ i  örnek bi r önermeyi  doğruluk 

tablosu biç iminde ifade e tmesi .  

5 .  İki önermenin ve üç önermenin doğru luk değeri  tablosu i le  nası l  

i fade edi leceğ in in  tar t ış ı lması  ve  tahtada öğre tmen ta raf ından 

aç ıklanması .  

6 .  Öğre tmenin,  n  tane önermenin doğru luk değer i  iç in 2n değ iş ik  

durum olduğunu tahtada aç ık laması  ve  beş  önermenin doğruluk değeri  

iç in kaç değ iş ik  durum olduğunu öğrencile re  sorması .  

6 .  Öğretmenin iki  fark lı  öğrenc iden birer  örnek önerme söylemesini  

i s temesi  ve bu ik i önermenin denkl iğ inin ne demek olduğunu 

öğrenci le re  buldurması .  

8 .  Elde edi len önermenin bi r daha o lumsuzunun a l ınması  ve  baş taki  

önermenin e lde edi lmesi .  

 

D. SONUÇ BÖLÜMÜ 

1.  Son Özet:  Doğru  ya da  yanlış  bir  hüküm bi ldi ren ifadelere  önerme 

dendiğ in i  öğ rendik .  Bir  önermenin  doğruluk değeri  iç in iki  ayrı  durum 

(doğru  veya yanl ış )  vardı r .  n tane  önermenin doğru luk değeri  iç in  i se 

2 n  tane ayr ı  durum vardı r .  Doğruluk değer le r i  aynı  olan önermeler 

denk önermelerdi r .  

2 .  Tekrar Güdüleme:  Doğru  düşünebi lme ve mant ığ ımızı  kul lanabi lme 

yolunda  emin adımlarla  i ler lemekteyiz .  Bu konularda öğrendikleriniz,  

daha sonra öğreneceğ in iz  konularda s ize çok yardımcı olacaktı r .  

3 .  Kapanış :  Önerme hakkındaki temel  kavramları  öğrenmiş  olduk.  

Mantık ve Matemat iğ in  bi rbi r iyle  ne kadar i l işki li  olduğunu gördük.  

 

E. DEGERLENDİRME 

 

   1 .  p:  "Bazı  insanlar  dürüst  değ i ldi r ."  önermesini  doğru  kabul ederek 

aşağ ıdakile rden her b ir in in  doğru luk değer ler in i  bulunuz.  

 

A)  "Bütün insanlar dürüst tür ."  

B) "Bütün insanların  dürüst  olduğu doğru değ i ld ir ."  



C) "Bazı  insanlar ın dürüs t  olmadığ ı  doğrudur."  

D)  "Bütün insanların dürüst  o lduğu yanlış  değ i ldi r ."  

 

2 .Aşağ ıdaki  seçeneklerden hangis i  önermenin tanımını vermektedir?   

 

A)  Doğru luk değer leri  aynı  o lan i fadelere  denir .  

B) Doğru  ya  da yanl ış  bi r  hüküm bild irmeyen ifade lere denir .  

C) Tanımlayamadığ ımız ter imlere denir.  

D)  Doğru  ya  da yanlış  bir  hüküm bi ldi ren  ifadelere  denir .  

E)  Her bi l im da lında kullanı lan öze l anlamları  o lan sözcüklere  denir .  

 

3 .  Aşağ ıdaki  seçeneklerden hangis i  b ir  önermedir?  

 

A)  Kaç yaş ındasın ız?  

B) Elektr iğ i  kim buldu?  

C) Bir  hafta  sekiz gündür.  

D)  Ders çal ışa lım.  

E)  Lütfen dışarı  çıkar  mısınız.  

 

 

4 .  Aşağ ıdaki  seçeneklerden hangis inde denk önermeler  veri lmiş t i r?   

 

A)    p:  "Bir yı l  12 aydır ."  

      q:  " İzmir i l imiz Karadeniz bölgesindedir"  

 

B)  p:  "4 bir  asal  sayıdı r ."  

     q:  "2 sayıs ı  10 sayıs ından küçüktür."  

 

C)   p:  "12 _ 17"  

      q:  "3 "* 5 "  

 

D)    p:  "Bir haf ta  7 gündür"  

      q:  "Dünyanın şekl i  düz b ir  teps iye benzer."  

 



E)    p : "Bir  saat  30 dakikadır ."  

       q:  "22 =15 "  

 

5 .   "3 + 7 = 9 "  önermesinin olumsuzunun olumsuzu (değ i l inin değ i l i )  

aşağ ıdakile rden hangis id ir?  

 A)  "  3 + 7 >9 "  B)  "3 + 7< 9 "  c )  "  3 – 7≠ 9  "  

 D)  "3+7≤9" E)"  3+7≡9"  

 

6 .  Kaç tane önermenin  doğruluk değer i  iç in 64 değ iş ik  durum vardı r?  

 

 A)  2          B)  3     C) 4        D)  5            E) 6  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

     5.5.  Mantık üni tesi  örnek ders planı  -2 

 

 

Bi leş ik Önermeler Konusunun Ders Planı  

 

A. BİÇİMSEL BÖLÜM 

 



Ders                                          :   Matemat ik 

Sınıf                                          :   Lise  1 

Ünitenin Adı                              :   Mant ık  

Süre                                          :   10 ders  saa t i  

Öğretmenin Adı                         :  

Öğretme Stratej i ve Yöntemler i  :   Karma Yöntem  

Kaynak Kitaplar                        :   Zambak Yayınlar ı,  Matemat ik 1 

                                                   MEB Yayınlar ı,  Matematik  1 

                                                   Başar ı  Yayınları ,  Matematik 1 

 

 

Araç ve Gereçler :  Tepegöz 

Yansı:   Elektr ik Devresi  Şemalar ı ;   

           V,   / \ ,  =>,  <=> Bağ laç lar ın ın Doğru luk Değer Tabloları  

 

 

KONUNUN ÖRÜNTÜSÜ :   Bileş ik Önermeler  

 

Ana Nokta :  

İki  ya  da daha  çok önermeyi "veya"  (V),  "ve"  ( / \ ) ,  " i se"  (=> ) ,  "ancak 

ve  ancak"  (  <=> )  bağ laç la rından biri  ya  da  bi rkaç ı  i le  bi r l ikte  

kul lanarak oluş turulan önermeye  bi leş ik  önerme denir.  

 

 

Yardımcı Noktalar:  

Bileş ik  önermeler in doğruluk değer le ri ,  doğruluk değer i  tablosu i le  

gösteri l i r .  

"veya"  (V),  "ve"  ( / \)  bağ laçla rının tek kuvvet  öze liğ i ,  değ işme özel iğ i ,  

b i r leşme özell iğ i  bi rbi r ler i  üzer ine dağ ı lma öze likleri  vardı r .  

, "veya"  (V),  "ve"  (/ \ )  bağ laç lar ıyla  i lgi l i  De Morgan kura l ları  vardı r .  

"Bir  bi leş ik  önerme,  doğruluk değerine göre toto loji  ya da  çel işki 

o labil i r.  

Bi leş ik önermeler e lekt rik devre ler i biç iminde ifade edilebi l i r .  

 



Kazanımlar: 

1.Bi leş ik  önermeyi  açıklar;  ve,  veya bağ laç lar ı  i le  kurulan bi leş ik 

önermeler in  özel l ikler ini  ve  De Morgan kura l la rın ı  doğruluk tablosu 

kul lanarak göster ir .  

 

2 .  Koşul lu önermeyi  aç ık lar ;  koşul lu önermenin karş ı t ını ,  te rs ini ,  

karş ı t  ters ini  yazar ve  doğruluk tablosu kul lanarak denk olanları  

gösteri r .  

 

3 . İki  yönlü  koşul lu önermeyi  aç ık lar ,  iki  yönlü koşul lu  önerme i le  

koşullu  önermeler aras ındaki i l işkiyi bel i r t i r .  

 

4 .Bağ laçla rın öze ll ikle rini  kul lanarak ver i len b i leş ik  önermelere  denk 

basi t  önermeleri  bulur.  

 

5 .Totoloj i  ve  çe l işkiyi  örnekler le aç ık lar .  

 

 

B .  GİRİŞ  BÖLÜMÜ 

1.  Dikkati  Çekme :  Al i  veya  Semra  ayağa  ka lkabi l ir  mi?  Çiğdem ve 

Kemal tahtaya gels in lü t fen.  Sizle rinde gördüğü gibi  ve dediğ imde adı 

geçen her öğrenc i  veya  dediğ imde ise  adı  geçenlerden herhangi  b i r ini  

kaste t t iğ imi fa rk et t iniz.  

 

2 .  Güdüleme :  Gördüğünüz gib i  bi leş ik  önermeler,  günlük konuşma 

di l imizle  o ldukça  yakından i l işkil idi r.  Günlük konuşmalar ımızda  veya ,  

ve ,  i se,  ancak ve ancak ifadelerini  kullanıyoruz.  Matemat ikteki  

anlamlar ı da yaklaş ık  o larak aynıdı r  bu sözcükler in.  

3 .  Gözden Geçirme :  Bu ders imizde  önermelerin  bi leşkesini ,  

önermeler in  bi leşkesinde  kullanılan veya ,  ve,  i se ,  ancak ve  ancak 

bağ laç la rının öze liklerin i  ince leyeceğ iz .  Sonra  da  to to loj i  ve  çe l işki 

kavramlar ın ı  göreceğ iz .  

4 .  Derse  Geçiş :  Önce önermeler in  bi leşkesin i ,  yani  bi leş ik  önermeyi  

tanımlayal ım.  



 

C. GELİŞTİRME BÖLÜMÜ 

ETKİNLİKLER: 

1.  "Ali  ve Ayşe tahtaya  ka lk tı ."  bi leş ik ,  önermesinden yola  çıkarak,   

 

p  :  "Ali  tahtaya kalkt ı ."   

q  :  "Ayşe tahtaya kalkt ı ."  

 

önermeler i  yazıl ı r .  Yukarıdaki  bi leş ik  önermenin  doğru olup olmadığ ı  

önermeler  mant ığ ında,  her  b i r  durum için ifade et t i r i l ip aşağ ıdaki 

sonuçların ç ıkarı lması  sağ lanı r.  

 

•  Ali  ve Ayşe  tahtaya ka lkmışsa bi leş ik  önerme doğrudur.  

 

•  Ali  tahtaya ka lkmış ,  Ayşe  kalkmamış  i se  bi leş ik  önerme 

yanl ış t ı r .  

 

•  Ali  tahtaya ka lkmamış ,  Ayşe  ka lkmış  i se  bi leş ik  önerme 

yanl ış t ı r .  

 

•  Her ikis i  de ka lkmamış  i se  bi leş ik  önerme yanl ış t ı r .  

 

Her  bi r  durum için  öğrenc ile rden aşağ ıdaki  tabloyu doldurmaları  

i s teni r.  

 

 

 

p 

 

q 

 

p / \  q 

   

   

   

   

 



 

 2 .  Öğre tmenin iki  örnek önerme vermesi  ve  öğrenci ler in bağ laç la rı  

kul lanarak bi leş ik  önermeler oluş turmaları .  

3 .  "Veya"  (V)  i le  "ve"  ( / \ )  bağ laç lar ın ın doğruluk değerle rinin örnek 

üzer inde  tar t ış ı lması  i le  öğretmenin Yans ı  kul lanarak (ya  da  tahtada) 

bu bağ laç lar ın doğru luk değer i  tablolarını  açık laması.  

4 .  Öğretmenin "veya"  (V)  "ve"  ( / \ )  bağ laç lar ın ın öze lik ler in i  tahtada 

aç ıklaması  (doğruluk değeri  tablo lar ı yardımıyla) .  

5 .  Öğretmenin De Morgan kura lla rını  tahtada  göstermesi  ve  doğruluk 

değeri  tablosu yardımıyla  ispa tlaması.  

6 .  Öğre tmenin  De Morgan kura l1arıyla  i lgi l i  b i r  örnek a l ış t ı rmayı  

tahtada  açıklaması  ve  öğrenci le rin yerle rinde 2-3 a l ış t ı rmayı 

defter ler ine yapmaları .  

 

Ara Özet :  İki  ya  da  daha  çok önermeyi  "veya"  (V),  "ve"  ( / \) ,  " i se"  

(=»,  " ancak ve  ancak"  (  <=> )  bağ laçlar ından bi r i  ya  da bi rkaçı  i le  

b i r l ik te  kullanarak o luş turulan  önermeye  bileş ik  önerme denir .  "Veya" 

(V),  "ve"  (/ \ )  bağ laçlar ının tek kuvvet  öze l iğ i ,  değ işme özell iğ i ,  

b i r leşme özeliğ i  ve b irbi r le ri  üzerine dağ ı lma özel ikler i  vardı r .  

Ara Geçiş :  Ş imdi bi leş ik  önermeler in  iki  öze l  durumunu 

inceleyeceğ iz .  Hatı r larsanız bu üni teye bi r  soru i le  baş lamış t ık;  ş imdi 

o  sorunun cevabının mant ık semboller iyle aç ık lamasını  göreceğ iz .  

 

ETKİNLİKLER :  

 

1 .  Öğre tmenin,  b i r bi leş ik  önermenin doğruluk değeri  tablosunu 

tahtaya  yapması  ve her durum için doğru luk değerinin  hep aynı  

(doğru) o lduğuna dikkat  çekmesi  ve öğretmenin bu öze l  duruma 

to to loj i  adını  vermesi .  

2 .  Öğre tmenin,  b i r bi leş ik  önermenin doğruluk değeri  tablosunu 

tahtaya  yapması  ve her durum için doğru luk değerinin  hep aynı  

(yanl ış )  olduğuna dikkat  çekmesi  ve  öğre tmenin  bu öze l  duruma 

çe lişki adını vermesi .  

3  Öğre tmenin  tahtaya  b ir  b i leş ik  önerme yazması  ve  öğrenc ilere  bu  



bi leş ik önermenin totoloj i  mi yoksa çel işki  mi o lduğunu sorması .  

4 .  Öğre tmenin  yansı  i le  bi r  e lektr ik devresin i  göstermesi  ( tahtaya 

ç izmesi )  ve devrenin tamamlanarak lambanın yanmasını  aç ıklaması .  

5 .  Elekt rik devreleriyle  b i leş ik  önermeler  a rasındaki  benzer l iğ in  

öğretmenin yardımıyla  6penci le re  keşfet t i r i lmesi.  

6 .  Öğretmenin tahtaya  bi leş ik  önermeler yazması  ve  öğrenc i ler in 

defter ler ine bu 6nerıne lere  karş ı l ık  ge len  elekt rik devre ler ini 

ç izmeler i .  

7 .  Öğretmenin yansı  i le  bazı  örnek elekt rik devre lerini  göstermesi  

( tahtaya ç izmesi)  ve  öğrenc ile rin def te r le rine bu şekil le re  karş ı l ık  

ge len bileş ik önermeleri  bulmalar ı .  

8 .  Öğretmenin öğrenci le re  “ancak” bağ lac ının doğruluk değer 

tablosunu yapıp yapamayacaklarını  sorması.  Gelen cevapları  s ınıf ta 

ta rt ışma yöntemiyle  değerlendird ikten  sonra    "=>" bağ lacın ın  

doğruluk değer tablosunu ç ıkarmak iç in öğrenc ile rle  b ir l ik te  aşağ ıdaki 

örneğ i  çözmesi .  

 

 Bir  poli t ikacı  diyor ki :  "Eğer  başkan seç il i rsem,  f iya t lar  aşağ ı  

düşecek."  

 

Bu bileş ik  önermeyi  oluş turan  iki  basi t  önerme için  doğru luk 

tablosu yapal ım.   

p  önermesi  "Eğer başkan seç i li rsem"  

    q  önermesi  "Fiyat lar  aşağ ı  düşecek." o lsun.  Buna  göre  dör t  fa rkl ı  

durum vardır .  

Dört  fa rk l ı durum aşağ ıdaki gib idi r:  

1 .  Birinc i  durumda,  pol i t ikac ının başkan seçi ld iğ ini  ve  f iya tla rın aşağ ı  

düş tüğünü varsayalım.  Pol i t ikacı  sözünü tutmuş tur .  (p ≡  1 ,  q  ≡  1)  

Yani,  önerme doğrudur .  

2 .  İkinc i  durumda,  poli t ikacının  başkan seç ildiğ ini  ama f iya t lar ın 

düşmediğ ini  varsayalım.   

Yani pol i t ikac ı  sözünde durmamış t ı r.  (p≡1,  q ≡  O)  O ha lde,  

önermenin sonucu yanl ış t ı r .  



3.  Üçüncü durumda ise  pol it ikac ı  başkan seçi lememesine  rağmen 

f iya tla rın düş tüğünü varsayal ım.  Bu durum, ifade  edi len önermenin 

yanl ış l ığ ını  göstermez.  (p ≡O, q ≡  1)  Önerme doğrudur .  

4 .  Dördüncü durumda ise  pol i t ikacın ın seçi lemediğ ini  varsayalım.  

Fiyat la r  düşmediğ inde,  pol i t ikac ı  bundan sorumlu olmaz,  yani  ya lan 

söylemediğ inden önerme doğrudur .  (p ≡  O,  q ≡O) 

Fiyat la r  
 Seç ild i mi?  

düş tü  mü?  
Değer lendirme 

1) Evet  (1) Evet  (1) 
Sonuç  

olumlu(1) 

2) Evet  (1) Hayır  (O)  
Sonuç  

olumsuz(O) 

3) Hayır  (O)  Evet  (1) 
Sonuç  

olumlu(1) 

    

4)  Hayır  (O)  Hayır  (O)  
Sonuç  

olumlu(1) 

 

 

 

    Öğre tmenin koşullu önermeyi  tahtada  örnekler  vererek  aç ıklaması ,  

doğruluk değer i  tablosunu yansı  kul lanarak göstermesi  ( tahtada 

o luş turması ).  

 9 .  Öğre tmenin öğrenci le rden p  => q ve  p '  v q önermelerin i  doğruluk  

değeri  tablosunda göstermeler in i i s temesi  ve  öğrenc i le rin  elde  e t t ikle ri  

sonuçları  karş ı laş t ırarak bu ik i  önermenin b i rbi r ine denk olduğunu  

bulmaları .  

  10.  Öğre tmenin koşul lu  önermenin karş ı t ını ,  te rs ini  ve karş ı t  ters ini  

tahtada açıklaması ,  örnekler vermesi .  

  11.  Öğrenc i lerden p => q  ve q '  => p '  koşul lu önermelerinin bi rb i r ine 

denk olduğunu; göstermelerinin  is tenmesi  (doğru luk değer i  tablosu 

yardımıyla) .  

   12.  Öğre tmen “ancak” bağ lac ın ın  doğruluk tablosunun anlaş ı lması  



iç in yaptığ ı  yöntemi “ancak ve ancak”  bağ lac ının doğruluk değer  

tablosunun anlaş ı lması iç in aşağ ıdaki  örnekle tekrar la r .  

 

p  :  "  ABC üçgeni eşkenar üçgendir ."  

q  :  "ABC üçgeninin iç aç ı la rı  eş t i r ."  

 

p  => q  önermesi  ve bu önermenin karş ı t ı  olan q => p önermesi  

yazdır ı l ı r .  Bu bileş ik  önermelerin b irbi r ine  ve  bağ lac ı  i le 

bağ lanmasıyla  e lde  edilen yeni  önermenin önermeler  mant ığ ında ifade 

edilmesi  i stenir .  .   

ABC üçgeni eşkenar üçgen ise  ABC üçgeninin ic  acı lar ı  es t ir .   

               p                       =>                    q  

 

ABC üçgeninin ic ac ı la rı  eş  ise ABC üçgeni eşkenar  üçgendir .  

 q                          =>                 p  

 

p  => q  önermesi  i le  q  => p karş ı t  önermesinin  ve  bağ lac ı  i le 

bağ lanmasıyla  elde edi len bi leş ik  önerme p <=> q iki  yönlü  koşul lu  

önermesi  biçiminde i fade edi l i r .  

 

ABC üçgeni  eşkenar üçgendir  ancak ve ancak ABC üçgeninin ıç  

aç ı la rı  eş  ise.  

                    p                                <=>                     q  

 

 

13.  Öğre tmenin  p  <=> (p V q) ≡  (q  => p) olduğunu özel l ik ler  

yardımıyla  tahtada  aşama aşama öğrenc ile rin ka tı l ımıyla  

gerçekleş t i rmesi .  

14.Öğre tmenin tahtaya  yazacağ ı  en az 4 örneğ i  grup hal inde  çözmeleri  

iç in öğrenc i le re süre tanıması .  

 

 D.SONUÇ BÖLÜMÜ 

 



1.Son Özet :  İki ya  da  daha  çok önermeyi "veya"  (v),  "ve"  ( / \ ) ,  " i se"  

(=>),   "ancak ve  ancak"  (<=> )  bağ laç la rından bi r i  ya da  bi rkaç ı  i le  

b i r l ik te  kullanarak o luş turulan  önermeye  bi leş ik  önerme denir .  

Bi leşenlerin tüm doğruluk değerle ri  iç in hep doğru olan b i leş ikle re 

to to loj i ,  hep yanl ış  o lan bi leş ik önermelere de çe l işki denir .   

 2 .Tekrar Güdüleme :  Mant ık ünitesinin ikinc i  ve en önemli konusunu 

böylece bit i rmiş  olduk.  Mantık  konusu bi lgisayar  programcı l ığ ında 

s ıkça  kul lanıl ı r .  Görmüş  o lduğumuz bağ laç la r  pek çok programlama 

di l inde kullanılmaktadır.  Mese la  s iz le rin  de  bi ld iğ i  bi r  program olan 

Microsof t Excel ’de bağ laç la r ı kul lanarak basi t  programlar yazılabil ir .  

3.  Kapanış :  Gelecek ders imizde "Mantık"  üni tes in in son konusu olan 

İspa t  Yöntemler i’ni  göreceğ iz .  Böylece  günlük hayta s ıkl ıkla  

karş ı laş t ığ ımız “ ispa t”  kavramının  asl ında ne  ifade e t t iğ ini  anlamaya 

ça lışacağ ız .  

 

 

 

 

E. DEGERLENDİRME 

 

    1 .   Önermeler cebi rini  kullanarak aşağ ıdaki le ri  denkl ikleri  is-

pa tlayınız .  

 

a .   [  (p V q)  => (p A q)]  ≡  p  <=> q  

b .   [  P <=> (p '  A q)]  ≡  (p  v q) '  

c .   [p => (q => r)  ]  ≡  [  (pAr ' )  => q '  ]  

d .   [  (p '  => q)  A p] => q '  ≡  (p A q) '  

 

2 .   p '  => (q '  A r)  önermesinin;   a .  te rs ini  ve  b.  karş ı t ın ı ,  yazınız .  

 

     3 .  Aşağ ıdaki  önermelerin bel i r t t iğ i  e lekt rik devre ler in i  ç izin iz.   

 

        a .  (p  => q) => r              b .  1 => (O => 1)       c .   (p <=> q)  => r  

 



         4 .        1    2  3   4  5    6  7      8   9  1 0   1 1  1 2             Yandaki şeki l  "VE-VEYA” 

oyununu göstermektedir .  Oyunu 

kazanmak için,  be lir lenen 12 farkl ı  

yere  6  pinpon topunu öyle  b ir  s ı ra  

i le  yer leş t i r iniz  ki  bu  al t ı  toptan 

yalnızca b i r i s i  en a l t taki  kutuya  

düşsün.  Ve kapıs ından bi r  topun 

geçebi lmesi  iç in iki  topun beraber  

o kutuya düşmesi gerekir .  VEYA 

kapıs ından bi r  topun geçebi lmesi  

iç inse toplardan en az bi r in in  kutu  

iç ine düşmesi  ye ter l id i r .  Alt ı  topun 

hepsin i  b irden,  sadece b ir  tanesi  en 

aşağ ıya  u laşacak şeki lde  nası l  

yer leş t i rmeliyiz?  

 

5 .Bir  bayan erkek kardeş i ,  oğ lu  ve k ızı (4  kiş i ) sa tranç oyuncusudurlar .  

En kötü oyuncunun ikizi  i le  en iyi  oyuncunun c insiye t le ri  farkl ıd ı r.  En 

kötü oyuncu i le  en iyi  oyuncunun yaş ları  aynıdı r .  Bu durumda en kötü 

oyuncu kimdir?  

 

 

 

 

 

BÖLÜM VI 

6.SONUÇ ve ÖNERİLER 

 

     Matematik programının öğre t imi  iç in daha geniş  zaman ayrı lmasına 
veya  konu yoğunluğunun azal t ılmasına ça l ış ı lmal ıdı r.  
Matemat ik programında  öğrenc i le re  kazandır ı lamayan hedef  ve  
davranış la r bel i r lenerek bu sorunun gider i lmesi  yoluna gidi lmel idir .  



    Hazır lanacak eğ i t im programlar ının,  program gel iş t i rme 
komite le rinde öğre tmenler in yer a lması  sağ lanmal ıdı r.  
     Okul la rda eksikl iğ i  hissedi len araç-gereç  ve  kaynaklar ın 
sağ lanması  iç in önlemler a l ınarak öğre tmenlerin hizmet ine 
sunulmalıd ır .  Öğre tmenlerin BiTe  ve benzeri  teknoloj i ler  konusunda 
hizmetiç i  eğ i t imine önem veri lmel id i r.  
 
 Kal i te l i  ve  öğrenc i  merkezl i  eğ i t imin önünde engel leyici  bi r  faktör 
o larak yer a lan  sın ıf  mevcudunun fazla  olması  ve ders l ikler in  uygun  
olmamasına çözüm yol lar ı  a ranmal ıd ır .  Önlem olarak s ın ıf  
mevcudunun idea l  öğret im kadrosu olarak b il inen 20-30 öğrenc i  
seviyesine indir i lmesi ,  uygun ders l ik le rin yapımının  sürdürülmesi  
öneri lebi l i r .  
 
 Sosyo-ekonomik durumu iyi  olan okulla rda öğre t imin başar ı l ı  olduğu 
anlaş ı lmış t ı r .  Eğ i t imde başarı  fa rk lı l ıklar ın ın oluşumunda çevre  
faktörle rinin  çok önemli  rol  oynadığ ı  b i l inmektedir.  Buradan hareketle  
öğret imle  öğrenc inin tutumunun ge lişmesi a rasında yüksek düzeyde bir  
i l işkinin varl ığ ı ,  öğrenc ide derse karş ı  olumlu tu tum oluşması  ve 
ge lişmesinde  e tki l i  olmaktadır .  Matemat ik  programı bu çerçeve  iç inde 
değerlendiri lmel idi r .  Bütün bunlarla  uyum iç inde öğrencide  is tek 
uyandır ıc ı  e tki  yapan,  ta tmin edic i ,  i lgiyi  çekecek nite l ik te,  prat iğe  
yer ver i lmiş  ve  başar ıs ı  ödüllendir ilen tutumun oluşum ve  ge l iş imini 
sağ layıc ı  e tki  yapan bi r program öneri lebi l i r .  
 
   Matemat ik,  bi rb ir i  üzerine  kurulan ardış ık  ve  yığmalı  b i r  a lan 

o lduğundan yeni  kavramlar ve  i lişkile r  önceki  kavram ve  i l işki ler  

üzer ine  kurulur .  Bu bakımdan yeni  bi lgi ler in öğreni lmesi ,  ancak 

önceki  bi lgi le r in  tam öğreni lmiş  olmas ıyla  olasıdı r.  Bu nedenle,  

b i lgi le rin tam öğrenilmesi  iç in gerekl i  öğrenme -  öğretme süreçleri 

kavrama,  özümleme,  geçiş  ve  kalıc ıl ık öğre t imi  olarak dört  aşamada 

gerçekleş t i r i lmel idi r.  Her aşamada öğre tmenin kul lanacağ ı  yöntem ve  

öğrenci le rin yapacağ ı  e tk in lik le r  farkl ı l ık göstermel idi r .  Ayrıca,  tüm 

öğrenci le r  aynı  biç imde,  aynı  hızda  ve aynı  tamlıkta  öğrenemezler.  Bu 

nedenle,  matematik  öğret iminin  amaçlarını  çok iy i  bi lmeli ,  

öğrenci le rin nası l,  hangi  koşul la rda,  hangi yöntemle  daha başar ı l ı  

o lacağ ı  hakkında bilgi  sahibi  olunmal ıdı r .  Yeni  kavranan bir  konunun 

ya  da ge l işen bir  becerinin  kul lanılmadığ ında,  yine lenmediğ inde ya  da 

değ iş ik  durumlara  uygulanmadığ ında söneceğ in in ya  da  kaybolacağ ın ın 

b i l inc inde olunmalıd ır  O halde,  s ınıfa  i lginç  problemler ge t i rmel i ,  

f arkl ı  öğre t im materyal le ri  kul lanmalı ,  yeni  teknoloj i le rden 

yararlanmalıdı r.  İş lenen konunun günlük yaşamdaki uygulamalarından 

örnekler  vermeli ,  öğrenc i ler in  deneme yapmalarına olanak tanımalı  ve 



farkl ı  öğret im yöntemler i  kul lanmak sure t iyle  öğrenc i ler i  güdüleyerek,   

konuya  i lgi  uyandırma yoluna gidi lmelid ir .  

Matematik  doğruluğu tar t ış ı lmadan,  kökenler ine bakılmaksızın 

öğreni lmesi  gereken bir takım kural ,  iş lem ve  teoremler yumağ ı  o larak 

değ i l ,  her noktası  ta rt ışmaya aç ık,  doğruları  i rdelenebilen b i r  çal ışma 

olarak  iş lenmel i ;  öğrenc i  b i l ineni  i rde leme yeni  çözümler  arama,  yeni  

i l işki ler  bulma etkinl iğ i  iç ine gi rme f ı rsa t ı  bulmal ıd ır .  Öğrenc i  ancak 

öyle  bi r  e tk inl ik  iç inde matematiğ i  benimser ,  anlayarak öğreni r .  

Öğ re t im sürecinde  yapı lan  akt ivi te le r  matemat iğ in  yaşamla  bağ lant ı l ı  

b i r  şeki lde  öğret i lmesini  sağ lamalı  ve  öğrenc i ler in ezbere  

yönelmelerini engellemel idi r.   

Öğrenc inin öğrenme iş ine  ka tı lması  ve  öğrenmeyi  sürdürmesi 

yeni  öğreni leceklerle  doğrudan i lgi l i  daha  önce öğreni lmiş  b i lgi  ve  

beceri le rini  hatı r lamasına ve  kul lanmasına  bağ l ıdı r.  Bölme iş lemi,  

yeni  öğreni l i rken sayı  basamaklarının bi rb ir iyle  olan i l işki le r in in,  

toplama,  ç ıkarma,  çarpma iş lemleriyle ,  çarpım tablosunun bi l inmesi  ve  

kolayca hatı r lanması  ve  kul lanı lması  gereki r.  Öğre tmen,  öğrenc i ler in 

daha  önce  kazanmış  oldukları  ye ter li l ikler i  soru  sorarak, aç ıklama 

yapt ıra rak,  tar tışarak ortaya  çıkarabi l i r   

     Okul  matemat iğ i ,  insanın  tüm yönler i  i le  zih insel  gel iş imi iç in 

yöntemler in,  kaynakların ve  k ılavuzlarının bi r  kümesi  ve bi leşkesid ir .   

Bu bağ lamda:  

            MÖvE genel  i lke,  gençlerin bi l işsel  ge l iş imine yardımcı 

olmak,  öğrenmeyi  sürdürmek ve  yeni  durumlarla ,  koşul la rla  uyum 

iç in,  onlar ı i s teklendirmek ve özendirmek olmal ıdı r.   

            Her  düzeydeki  okul la rda  MÖvE programları ,  kâğ ı t -ka lemle 

yapı lan  s ıkıcı  ve  uzun hesaplama iş lemlerden kurtar ı lmalı ;  çocuk 

ve  gençler in be llekleri  yorulmamal ı  ve ki r le t i lmemelidir .  



            Programlarda  matematiksel  düşünme, akıl  yürütme ve 

problem çözme,  as ı l  iş ,  önce likl i  uğraş  ve  yapılacak görev 

olmal ıdı r .  

            BiTe  ürünler inden BiSa ve  HeMa,  öğre tme/öğrenme zamanı,  

anlamalara  ve problem çözmede değ iş ik  yaklaş ımlara  kapı la rı  

açacağ ından BiTe MÖvE etk in lik le rinde kul lanı lmalıd ır . (Ersoy,2003) 

Matemat iksel  düşüncenin öğrenci lerde ge l iş imini  değerlendirmek için;  

•  analiz  e tme 

•  problem gel iş t i rme 

•  değ iş ik  çözüm yöntemleri  kul lanma 

•  en az sayıda  kağ ı t  ve  ka lem kullanma 

•  en az sayıda  iş lem yapma 

•  takı ldığ ı  noktalardan kurtulabi lme 

•  çözümü sunabilme davranış la rı  göz önüne al ınmadır  

Matemat iğ i  anlayan ve  yorumlayan,  problem çözmekten 

korkmayan,  sorunlara  yepyeni yara t ıc ı  çözümler bulan,  matemat ikle  

uğraş ı rken kendine güvenen,  matematiğ i  kullanarak i le t iş im kurabi len,  

akıl  yürütebi len,  amacı  sadece  s ınavdan geçer  not  a lmak olmayan ve 

matemat ik teki  başarı la r ı  ar tan  öğrenc ile r  ye t iş t i rebilmek iç in,  

matemat iğ in  nası l  öğrenileceğ i ,  nası l  ça l ış ı lacağ ı  gibi  konular ın 

üzer inde  durulmalı ,  herkes in özgürce düşünmesi  sağ lanmalı  ve kendi 

öğrenme stra tej ile rin i  ge l iş t i rebi lecekleri  öğrenme-öğre tme ortamları 

yara t ı lmal ıdı r  

İ lköğre t imden baş layarak yapılmasında  fayda  olan bazı  

uygulamalar ı  şöyle s ıra layabil i r iz :   

 •  Okul  ça l ışmalar ı ,  özel  olarak matemat ik ders i  iç in a i le le re  

çocuğun durumu hakkında küçük notla r gönder i lmelid ir .   



 • Okulda ne  tür  aktivi te le r  yapıldığ ı  ve  yapı lacağ ı  konusunda  

ai le le r  b i lgi lendir i lmelid ir .   

 • Ai le ler in de  özel  ola rak matemat ik ders i  i le  i lgi l i  

akt ivi te lere  ev ya da  okul  ortamında  ka tı lmaları  

sağ lanmal ıdı r.  Gerekirse  okul  bunun iç in ai le  ka tı lım 

programı  düzenleyebi l i r .   

 • Okul la rda  her ders  iç in e tk in  a i le ka t ı l ımı programları  

düzenlenmesi  a i le ler i  okula  çekmek ve  i l işki  iç inde 

olmalarını  sağ lamak aç ıs ından yararl ı  olacaktı r .  Ülkemizde  

ai le  ka tı l ım programlar ı  henüz çok yeni  o lup,  a i lenin  eğ i t im 

sürec inin iç inde  yer a lması  anlayış ı  henüz yer leşmemiş t i r .  

Çoğu a i le  çocuğunu okula  göndermekle  görevinin b it t iğ ini  

düşünmektedir.  Bu gibi  programlarla  bu düşünce önlenebi l ir  
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MATEMATİK  LİSE-1 

 MATEMATİK LİSE- 1  (9.Sõnõf )   DERSİNİN AMAÇLARI 
1. Önermelerle ilgili temel kavramlarõn bilgisi. 
2. Önermelere ait temel kavramlarõ kavrayabilme. 
3. Bileşik önermeleri ve özelliklerini kavrayabilme. 
4. Bileşik önermelerle işlem yapma becerisi. 
5. Kümeler ve kümelerle ilgili işlemleri kavrayabilme. 
6. Kümelerle işlem becerisi. 
7. Açõk önermeleri ve niceleyicileri kavrayabilme. 
8. Açõk önermeler ve niceleyicilerle ilgili uygulama yapabilme. 
9. Kartezyen çarpõmõ ve analitik düzlemi kavrayabilme. 
10. Kartezyen çarpõm ve analitik düzlem ile ilgili uygulama yapabilme. 
11. Bağõntõ, özellikleri ve çeşitleri bilgisi. 
12. Bağõntõ ve özellikleriyle uygulama yapabilme. 
13. Fonksiyonu, özelliklerini ve çeşitlerini kavrayabilme. 
14. Fonksiyonlar ve çeşitleri ile ilgili uygulama yapabilme. 
15. İşlem ve özelliklerini kavrayabilme. 
16. İşlem yapabilme becerisi 
17. Fonksiyonlar kümesinde bileşke işlemini ve özelliklerini kavrayabilme. 
18. Fonksiyonlar kümesinde işlem yapabilme. 
19. Doğal sayõlarõ kavrayabilme. 
20. Doğal sayõlar ile işlem yapabilme. 
21. Tam sayõlarõn özelliklerini kavrayabilme. 
22. Tam sayõlar ile işlem yapabilme. 
23. Modüler aritmetiği kavrayabilme. 
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24. Nodüler aritmetik ile işlem yapabilme. 
25. Rasyonel sayõlarõn özelliklerini kavrayabilme. 
26. Rasyonel sayõlarla işlem yapabilme. 
27. Reel sayõlarõ kavrayabilme. 
28. Reel sayõlarla işlem yapabilme. 
29. Mutlak değeri kavrayabilme. 
30. Mutlak değerle ilgili işlem yapabilme. 
31. Üslü ifadeleri kavrayabilme. 
32. Üslü ifadelerle işlem yapabilme. 
33. Kareköklü ifadeleri kavrayabilme. 
34. Kareköklü ifadelerle işlem yapabilme. 
35. Reel sayõlarõn rasyonel kuvvetlerini kavrayabilme. 
36. Reel sayõlarõn rasyonel kuvvetleri ile işlem yapabilme. 
 

MATEMATİK LİSE - 1 ( 9.Sõnõf ) DERSİNİN PROGRAMI  
1. BÖLÜM : MANTIK 

AMAÇ 1: Önermelerle ilgili temel kavramlarõn bilgisi. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Terimi, tanõmlõ ve tanõmsõz terimleri açõklama. 
2. Önermenin tanõmõnõ söyleme ve yazma. 
3. Bir önermeyi sembolle gösterme. 
4. Önermenin doğruluk değerleri tanõmõnõ söyleme ve yazma. 
5. İki önermenin denkliği (eşdeğer) tanõmõnõ söyleme ve yazma. 
6. Bir önermenin olumsuzunun (değilinin) tanõmõnõ söyleme ve yazma. 
AMAÇ 2: Önermelere ait temel kavramlarõ kavrayabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Verilen terimler arasõndan tanõmlõ ve tanõmsõz olanlarõ seçip işaretleme. 
2. Verilenler arasõndan önerme olanlarõ seçip işaretleme. 
3. Verilen önermelerin doğruluk değerlerini söyleme ve yazma. 
4. Verilen iki veya üç önermenin doğruluk değerlerini, doğruluk tablosunda yazma ve 

gösterme. 
5. Verilen iki önermenin denk olup olmadõğõnõ gösterme ve yazma. 
6. Verilen bir önermenin olumsuzunu (değilini) söyleme ve yazma. 
7. Verilen bir önerme ile değilinin doğruluk değerlerini aynõ tabloda gösterme ve yazma. 
AMAÇ 3: Bileşik önermeleri ve özelliklerini kavrayabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. �Veya�, �ve�, �ise�, �ancak ve ancak� bağlaçlarõ ile kurulan bileşik önermeleri 

tanõmlama. 
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2. �Veya�, �ve�, bağlaçlarõ ile kurulan bileşik önermelerin doğruluk değerlerini 
tanõmlama. 

3. �Veya, �ve� bağlaçlarõ ile kurulan bileşik önermelerin özelliklerini söyleme ve 
gösterme. (Tek kuvvet, değişme, birleşme, birbiri üzerine dağõlma) 

4. De Morgan kurallarõnõ söyleme ve gösterme. 
5. Totoloji ve çelişki olan birleşik önermeleri tanõmlama. 
6. �İse� bağlacõ ile kurulan koşullu önermenin doğruluk değerlerini tanõmlama. 
7. Bir koşullu önermenin karşõtõnõ, tersini, karşõt tersini söyleme ve yazma. 
8. Bir koşullu önerme ile karşõt tersi arasõndaki ilişkiyi söyleme ve yazma. 
9. Bir koşullu önerme ile �veya�lõ bileşik önerme arasõndaki ilişkiyi söyleme ve yazma. 
10. �Ancak ve ancak� bağlayõcõ ile kurulan iki yönlü koşullu önermenin doğruluk 

değerlerini tanõmlama. 
11. İki yönlü koşullu önerme ile koşullu önermeler arasõndaki ilişkiyi söyleme ve 

gösterme. 
12. Tanõm, aksiyon, teorem, ispat kavramlarõnõ açõklama. 
13. Teoremlerin ispat yöntemlerini açõklama. [Doğrudan (direkt), olmayana ergi (dolaylõ), 

tümevarõm, tümden gelim, deneme, aksine örnem verme] 
AMAÇ 4: Bileşik önermelerle işlem yapma becerisi. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Verilen basit önermelerden �veya�, �ve� bağlaçlarõ ile bileşik önermeler elde etme ve 

yazma. 
2. �Veya�, �ve� bağlaçlarõ ile kurulan bileşik önermelerin doğruluk tablolarõnõ yapma. 
3. �Veya�, �ve� bağlaçlarõ ile kurulan bileşik önermelerin değillerini söyleme ve yazma. 
4. Verilen bileşik önermeye uygun elektrik devresini çizme. 
5. Verilen bir elektrik devresine uygun bileşik önermeyi yazma. 
6. Verilen iki önermeden koşullu önerme elde etme ve yazma. 
7. Verilen bir koşullu önermenin karşõtõnõ, tersini, karşõt tersini bulma ve doğruluk 

tablolarõnõ yapma. 
8. Verilen bir koşulu önermeyi �veya�lõ önerme olarak söyleme. 
9. Verilen iki önermeden, iki yönlü koşullu önerme elde etme. 
10. Verilen iki yönlü koşullu bir önermeyi koşullu önerme olarak söyleme ve yazma. 
11. Verilen bir aksiyon ve teoremi karşõlaştõrma. 
12. Verilen bir teoremin hipotezi ile hükmünü söyleme ve yazma. 
13. Verilen basit bir teoremi doğrudan ve olmayana ergi yöntemi ile ispat-lama  
(x=3 ⇒  2x+4=10 vb.) 
14. Önermeler cebir�ini kullanarak verilen bir önerme denkliğinin doğruluğunu gösterme 

ve yazma. 
15. Doğruluk değeri bilinen bir bileşik önermenin bileşenlerinin doğruluk değerlerini 

bulma ve yazma. 
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MANTIK 
1. Terim ve Önermeler 
a) Terim, Tanõmlõ ve Tanõmsõz Terimler 
b) Önermeler 
2. Bileşik Önermeler 
3. Tanõm, Aksiyom ve Teorem 
4. İspatõn Varlõğõ ve Yöntemleri 
AÇIKLAMALAR 
Her bilimin kendine ait terimleri oluduğu örneklerle açõklanacak. Matematikte tanõmsõz ve 

tanõmlõ terimlere örnekler verilecek. 
Yakõn çevreden örneklerle önerme kavramõ, önermelerin denkliği ve değili verilecek. 

Bileşik önermelere ait özellikler doğruluk tablolarõ ile ispatlanacak. 
Matematikte tanõmõn önemi vurgulanacak. Teorem, bir teoremin hipotez ve hükmü 

açõklanacak. Aksiyomla teorem arasõndaki farklar belirlenecek. 
Bir problemde veya teoremde ispatõn varlõğõ ve önemi açõklanacak. Basit örneklerle çeşitli 

ispat yötemleri kavratõlacak. 
İŞLENİŞ 
TERİM VE ÖNERMELER 
Bir bilimin terimlerinin ve matematiğin tanõmlõ ve tanõmsõz terimlerinin açõklanmasõ. 

Matematikte tanõmlõ ve tanõmsõz terimlere örnekler verilmesi. 
�Bir gün 24 saattir.�, �3+7=9�, �4+3<5�, �Ocak ayõ 31 gündür.� 
�Nasõlsõnõz?�, �İyi günler.� �Haydi sinemaya gidelim.� gibi örnekler verilir. Öğrencilere 

bu örneklerin hangileri için �doğru� veya �yanlõş� denilebileceği sorulur. 
3. Örneklerdeki benzerlik ve farklõlõklarõn irdelenmesi. 
4. Kesin olarak doğru ya da yanlõş olan ifadelere �önerme� denildiğinin söylenmesi. 
5. Öğrencilerden önermenin tanõmõnõ yapmalarõnõn istenmesi. 
6. Önermenin tanõmlanmasõ. 
7. Öğrencilerden önerme örnekleri istenmesi. 
8. Bir önermenin doğruluk değerlerinin neler olabileceğinin sorulmasõ. Bu önermenin 

doğruluk tablosunun yapõlmasõ. İki veya üç önermenin doğruluk tablolarõnõn yaptõrõlmasõ. Daha 
fazla önermenin doğruluk tablosunun nasõl yapõlacağõnõn açõklanmasõ. 

9. İki önermenin denk olmasõnõn ve denk olmamasõnõn, tanõmlanmasõ, sembolle 
gösterilmesi. 

10. Öğrencilerin 2. aşamada verilen örneklerden önerme olanlarõn olumsuzlarõnõ 
söylemeleri. Örneklerden hareketle bir önermenin değilini tanõmlamalarõ. Değil sembolünün 
tanõtõlmasõ. Öğrencilerin önerme ile değilini aynõ tabloda göstermeleri. 

DEĞERLENDİRME 
1. 
a) Çeşitli bilimlere ait terimler buldurunuz. 
b) Matematikle ilgili terimler buldurunuz. 
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c) Vereceğiniz matematik terimlerinden tanõmlõ ve tanõmsõz olanlarõ seçtiriniz. 
2. Aşağõda verilen ifadeler gibi ifadeler veriniz. Bunlarõn içinden önerme olanlarõ ve 

olmayanlarõ seçtiriniz. 
�Birhafta yedi gündür.� �3+2=5�, �7+2<4�, �iyi geceler.�  
3. Yukarõda verilen ifadelerden önerme olanlarõn doğruluk değerlerini buldurunuz. 
4. Öğrencilere yanlõş ve doğru olan önermeler söyletiniz. 
5. 2. aşamada verilenlerden önerme olanlarõnõn, denk olanlarõnõ ve olmayanlarõnõ 

yazdõrõnõz. 
6. p:Türkiye�nin başkenti Ankara�dõr. q:4-1>5, r:5+3=8, s:A takõmõ B tamõnõ yendi, gibi 

önermeler yazdõrõnõz ve değillerini aldõrõnõz. Önermenin ve değillerinin doğruluk değerlerini 
buldurunuz. 

7. Bir önermenin, iki önermenin birden, üç önermenin birden doğruluk tablolarõnõ 
yaptõrõnõz. 

 
2.BÖLÜM:  KÜMELER 

AMAÇ 1: Kümeler ve kümelerle ilgili işlemleri kavrayabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Sonlu ve sonsuz kümeleri açõklama. 
2. Alt ve özalt kümeyi tanõmlama, simgeyle gösterme. 
3. İki kümenin eşitliğini, alt küme tanõmõndan faydalanarak söyleme ve gösterme. 
4. Alt küme işleminin özelliklerin söyleme ve gösterme. 
5. Bir kümenin alt ve özalt kümelerinin sayõlarõnõ veren bağõntõyõ söyleme ve yazma. 
6. İki kümenin birleşimi ve kesişimi olan kümeleri tanõmlama ve sembolle gösterme. 
7. Birleşim ve kesişim işlemlerine ait tek kuvvet, değişme, birleşme, dağõlma özelliklerini 

söyleme ve gösterme. 
8. İki veya üç kümenin birleşiminin eleman sayõsõnõ bulma ve yazma. 
9. Evrensel kümeyi açõklama ve sembolle gösterme. 
10. Bir kümenin tümleyenini tanõmlama, sembolle gösterme. 
11. De Morgan kurallarõnõ söyleme ve gösterme. 
12. Bir küme ile tümleyeninin bileşimini veya arakesitini söyleme ve gösterme. 
13. İki kümenin arkõnõ tanõmlama, sembolle gösterme. 
14. Kümelerde fark işleminin özelliklerini söyleme ve gösterme. 
(A-A=φ, A-φ=A, φ-A=φ, A-B≠B-A, E-A=A�, A-B=A∩B�) 
AMAÇ 2: Kümelerle işlem becerisi. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Verilen bir kümeyi, liste, Venn şemasõ, ortak özellik yöntemleri ile yazma. 
2. Verilen kümeler arasõndan eşit kümeleri seçip işaretleme. 
3. Verilen en fazla üç elemanlõ bir kümenin alt kümelerini söyleme ve yazma. 
4. Verilen bir kümenin alt ve özalt kümelerinin sayõsõnõ bulma ve yazma. 
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5. Alt veya özalt kümelerinin sayõsõ verilen bir kümenin elemanlarõnõn sayõsõnõ bulma ve 
yazma. 

6. Farklõ iki evrensel kümeye göre bir kümenin tümleyeni olan kümeleri söyleme ve 
yazma. 

7. İki kümenin durumlarõna göre, farklõ olan kümeyi söyleme ve yazma. 
8. Boş kümenin, boş olmayan bir küme ile kesişimi ve birleşimi olan kümeleri söyleme ve 

yazma. 
9. Evrensel kümenin bir küme ile kesişimi ve birleşimi olan kümeleri söyleme ve yazma. 
AMAÇ 3: Açõk önermeleri ve niceleyicileri kavrayabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Açõk önermeyi ve doğruluk kümesini tanõmlama. 
2. Her, bazõ bir tek niceleyicilerinin anlamlarõnõ açõklama. 
3. Her, bazõ bir tek niceleyicilerini kullanarak açõk önermeler yapma ve onlarõn doğruluk 

değerlerini yazma. 
4. Niceleyiciler kullanarak yapõlan önermelerin değillerini (olumsuzlarõnõ) yazma. 
AMAÇ 4: Açõk önermeler ve niceleyicilerle ilgi uygulama yapabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Verilen bir açõk önermeden doğru ve yanlõş önermeler yazma. 
2. Verilen bir açõk önermenin, doğruluk kümesini verilen bir kümeye göre yazma. 
3. Niceleyicilerle yapõlan bir önermenin, verilen bir kümede doğruluk değerini yazma. 
4. Niceleyicilerle yapõlan önermelerden elde edilen bileşik önermelerin değillerini yazma. 
KÜMELER 
1. Kümelerle İlgili Temel Kavramlar 
2. Kümelerle İşlemler 
3. Açõk Önermeleri ve Doğruluk Kümeleri 
4. Niceleyiciler 
AÇIKLAMALAR 
Öğrencilerin önceki sõnõflarda aldõğõ bilgilerden faydalanarak küme kavramõ ve 

gösterilmesi kõsaca örneklerle açõklanacak. Sonsuz küme kavramõ örneklerle açõklanacak. 
Kümelerin denkliği verilmeyecek. Konularõn işlenişi, çeşitli özellikler ve ispatlar sonlu kümelerle 
yapõlacak. 

Seçilen evrensel kümelere göre açõk önermelerin doğruluk kümeleri bulunacak. Her, bazõ, 
bir tek niceleyicilerinin anlamlarõ açõklanarak, bunlarla açõk önermeler kurulacak. Niceleyicili 
basit ve bileşik önermelerin değillenmeleri verilecek. 
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3.BÖLÜM :  BAĞINTI, FONKSİYON, İŞLEM 
AMAÇ 1: Kartezyen çarpõmõ ve analitik düzlemi kavrayabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Sõralõ ikiliyi tanõmlama. 
2. Sõralõ ikililerin eşitliğini tanõmlama. 
3. İki kümenin kartezyen çarpõmõnõ tanõmlama. 
4. Kartezyen çarpõmõnõn değişme özelliğinin olmadõğõnõ gösterme. 
5. İki kümenin eleman sayõlarõ ile bu iki kümenin kartezyen çarpõmõnõn eleman sayõsõ 

arasõndaki ilişkiyi söyleme ve yazma. 
6. Öklid çatõsõnõ (dik koordinat sistemini) tanõmlama. 
7. Analitik düzlemi tanõmlama. 
8. Analitik düzlemde bir noktanõn koordinatlarõnõ tanõmlama. 
AMAÇ 2: Kartezyen çarpõm ve analitik düzlem ile ilgili uygulama yapa-bilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Verilen eşit sõralõ ikililerin bileşenlerindeki bilinmeyenleri bulma ve yazma. 
2. Verilen en çok dörder elemanlõ iki kümenin kartezyen çarpõmõnõ liste biçiminde yazma, 

şema üzerinde gösterme. 
3. Verilen sonlu iki kümenin kartezyen çarpõm kümesinin, eleman sayõsõnõ söyleme ve 

yazma. 
4. A ve B gibi iki küme verildiğinde, AxB ve BxA kümeleri arasõndaki ilişkiyi söyleme ve 

yazma. 
5. Koordinatlarõ verilen noktalarõ analitik düzlemde işaretleme. 
6. Analitik düzlemde işaretlenen noktalarõn koordinatlarõnõ Öklid çatõsõ üzerinde 

gösterme. 
AMAÇ 3: Bağõntõ, özellikleri ve çeşitleri bilgisi. 
DAVRANIŞLAR : 
1. İkili bağõntõyõ tanõmlama. 
2. Bağõntõnõn grafiğini tanõmlama. 
3. Bir bağõntõnõn tersini (ters bağõntõyõ) tanõmlama. 
4. Bir bağõntõnõn yansõma, simetri, ters simetri ve geçişme özelliklerini söyleme ve yazma. 
5. Denklik bağõntõsõnõ tanõmlama. 
6. Denklik sõnõflarõnõ tanõmlama. 
7. Kõsmi ve tam sõralama bağõntõlarõnõ tanõmlama. 
AMAÇ 4: Bağõntõ ve özellikleriyle uygulama yapabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Ortak özellik yöntemiyle verilen bir bağõntõyõ liste yöntemiyle yazma. 
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2. Verilen iki kümenin birinden diğerine kaç tane bağõntõ yazõlabileceğini bulma ve 
yazma. 

3. Verilen bir bağõntõnõn grafiğini çizme. 
4. Verilen bir bağõntõnõn tersini yazma. 
5. Verilen bir bağõntõnõn tersiin grafiğini çizme. 
6. Verilen bir bağõntõ ile tersinin grafiğini, aynõ analitik düzlemde çizme ve aralarõndaki 

ilişkiyi yazma. 
7. Verilen bir bağõntõnõn denklik bağõntõsõ olup olmadõğõnõ gösterme. 
8. Verilen bir denklik bağõntõsõnda denk elemanlarõn oluşturduğu kümeleri yazma. 
9. Verilen bir bağõntõnõn kõsmî sõralama bağõntõsõ olup olmadõğõnõ gösterme. 
10. Verilen bir bağõntõnõn tam sõralama bağõntõsõ olup olmadõğõnõ gösterme. 
AMAÇ 5: Fonksiyonu, özelliklerini ve çeşitlerini kavrayabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Fonksiyonu tanõmlama ve şema ile gösterme. 
2. Bir fonksiyonun tanõm kümesini, değer kümesini ve görüntü kümesini tanõmlama. 
3. Fonksiyonun grafiğini tanõmlama. 
4. İki fonksiyonun eşitliğini tanõmlama. 
5. Bire bir, örten, içine fonksiyonlarõ tanõmlama ve birbirlerine göre farklõlõklarõnõ 

belirtme. 
6. Sonsuz kümeyi açõklama. 
7. İki kümenin denkliğini açõklama. 
8. Özdeşlik fonksiyonunu tanõmlama. 
9. Sabit fonksiyonunu tanõmlama. 
10. Sõfõr fonksiyonunu tanõmlama. 
AMAÇ 6: Fonksiyonlar ve çeşitleri ile ilgili uygulama yapabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Verilen bir bağõntõnõn fonksiyon olup olmadõğõnõ gösterme. 
2. Verilen bir fonksiyonu şema ile gösterme. 
3. Şema ile verilen bir fonksiyonu liste yöntemi veya kuralõ ile yazma. 
4. Verilen bir fonksiyonun tanõm, değer ve görüntü kümelerini gösterme, grafiğini çizme. 
5. Verilen iki fonksiyonun eşit olup olmadõğõnõ gösterme. 
6. Verilen bir fonksiyonun türünü söyleme. 
7. Verilen bir türden fonksiyon yazma. 
AMAÇ 7: İşlem ve özelliklerini kavrayabilme 
DAVRANIŞLAR : 
1. İşlemi tanõmlama. 
2. İşlemin değişme özelliğini tanõmlama. 
3. İşlemin birleşme özelliğini tanõmlama. 
4. Bir işlemin diğer bir işlem üzerine dağõlma özelliğini tanõmlama. 
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5. İşleme göre birim (etkisiz) elemanõ tanõmlama. 
6. İşleme göre bir elemanõn tersini tanõmlama. 
AMAÇ 8: İşlem yapabilme becerisi. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Verilen bir kümede tanõmlanan bir işlemi, şema veya tablo ile gösterme. 
2. Verilen bir kümede tanõmlanan bir işlemin özelliklerini gösterme. 
3. Verilen bir kümede tanõmlanan bir işlemde belirtilen bir özelliğin bulunup 

bulunmadõğõnõ gösterme. 
4. Verilen bir kümede tanõmlanan bir işleme göre, birim elemanõn olup olmadõğõnõ 

söyleme, varsa bu birim elemanõ bulma. 
5. Verilen bir kümede tanõmlanan ve birim elemanõ bulunan bir işleme göre, belirtilen bir 

elemanõn tersini bulma. 
AMAÇ 9: Fonksiyonlar kümesinde bileşke işlemini ve özelliklerini kav-rayabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Fonksiyonlarda bileşke işlemini tanõmlama. 
2. Fonksiyonlarda bileşke işleminin değişme ve birleşme özelliklerinin olup olmadõğõnõ 

gösterme. 
3. Bileşke işlemine göre birim (etkisiz) fonksiyonu tanõmlama. 
4. Bir fonksiyonun bileşke işlemine göre tersini tanõmlama. 
AMAÇ 10. Fonksiyonlar kümesinde işlem yapabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Verilen en çok üç fonksiyonun bileşkesini bulma. 
2. Verilen bir fonksiyonun bileşke işlemine göre tersini bulma. 
3. Verilen bir fonksiyon ile tersinin bileşkesini bulup yazma. 
4. Verilen bir fonksiyon ile tersinin grafiğini aynõ analitik dözlemde çizme ve aralarõndaki 

ilişkiyi açõklama. 
5. Verilen bir fonksiyonun tersinin tersini bulma ve sonucu söyleme. 
6. Bir bileşke fonksiyon ile bileşenlerinden biri verildiğinde diğerini bulma ve yazma. 
BAĞINTI, FONKSİYON, İŞLEM 
1. Kartezyen Çarpõm ve Analitik Düzlem 
2. Bağõntõlar 
3. Fonksiyonlar 
4. İşlemler 
5. Fonksiyonlarda Bileşke İşlemi 
AÇIKLAMA 
İşlem ve özellikleri verildikten sonra fonksiyonlar kümesinde bileşke işlemi ele 

alõnmalõdõr. Birim fonksiyon ve ters fonksiyon bileşke işlemi esas alõnarak gösterilmelidir. 
Bileşke işlemine göre f (x)�in tersi f-1 (x) ile f (x) in ters bağõntõsõ olan f-1 (x) fonksiyonlarõnõn 
aynõ olduğu vurgulanmalõdõr. 
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Bire bir ve örten fonksiyonlardan faydalanarak, denk kümeler ve sonsuz kümeler 
örneklerle açõklanmalõdõr. 

Örnek: N= {0,1,2,3,...}, Ç= {0,2,4,6,...} kümeleri için Ç ⊂ N olduğu halde f: N→Ç ye f (x) 
=2x fonksiyonu bire bir ve örten olduğundan N≡Ç ve bunlarõn sonsuz kümeler olmasõ gibi. 

 
4.BÖLÜM :    SAYILAR 

AMAÇ 1: Doğal sayõlarõ kavrayabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Doğal sayõlar kümesini liste biçiminde yazma ve sembolle gösterme. 
2. Doğal sayõlarda toplama ve çarpma işlemlerine göre sadeleştirme kurallarõnõ söyleme 

ve yazma. 
3. Doğal sayõlarda eşitliğin yansõma, simetri ve geçişme özelliklerini söyleme ve yazma. 
4. Bir doğal sayõnõn kuvvetini tanõmlama. 
5. Doğal sayõlarda üslü ifadelerin çarpma işlemine göre özelliklerini söyleme ve gösterme. 
6. Asal sayõyõ ve asal çarpanlarõ tanõmlama. 
7. 2, 3, 4, 5, 9, 11 sayõlarõ ile bölünebilme kurallarõnõ söyleme ve yazma. 
8. Farklõ iki asal sayõnõn çarpõmõ olan bir sayõ ile bölünebilme kuralõnõ söyleme ve yazma. 
AMAÇ 2: Doğal sayõlar ile işlem yapabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Doğal sayõlar kümesinin elemanlarõ 3, 4, 5, sayõlarõ ile bölündüğünde elde edilen 

kalanlarõn kümelerini söyleme ve yazma. 
2. Verilen bir doğal sayõyõ asal çarpanlarõna ayõrma. 
3. Verilen bir sayõnõn 6 veya 15 ile bölünüp bölünemeyeceğini gösterme. 

            AMAÇ 3: Tam sayõlarõn özelliklerini kavrayabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Doğal sayõlar kümesini genişletme gereğini açõklama. 
2. Tam sayõlar kümesini liste biçiminde yazma ve sembolle gösterme. 
3. Tam sayõlar kümesinin toplama işlemine göre kapalõ olup olmadõğõnõ söyleme ve 

yazma. 
4. Tam sayõlar kümesinde toplama işleminin birleşme özelliğini söyleme ve yazma. 
5. Tam sayõlar kümesinde toplama işlemine göre etkisiz (birim) elemanõ söyleme ve 

yazma. 
6. Tam sayõlar kümesinde toplama işlemine göre bir elemanõn tersini söyleme ve yazma. 
7. Grubu tanõmlayarak tam sayõlar kümesinin toplama işlemine göre bir grup olup 

olmadõğõnõ söyleme ve yazma. 
8. Tam sayõlar kümesinde toplama işleminin değişme özelliğini söyleme ve yazma. 
9. Tam sayõlar kümesinin toplama işlemine göre değişmeli bir grup olup olmadõğõnõ 

söyleme ve yazma. 
10. Tam sayõlar kümesinin çarpma işlemine göre kapalõ olup olmadõğõnõ söyleme ve 

yazma. 
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AMAÇ 4: Tam sayõlar ile işlem yapabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Tam sayõlar kümesinde çõkarma işleminin değişme özelliği olup olmadõğõnõ örnekle 

gösterme. 
2. Doğal sayõlar kümesinin toplama işlemine göre grup olup olmadõğõnõ gösterme. 
3. Tam sayõlar kümesinin çarpma işlemine göre grup olup olmadõğõnõ gösterme. 
4. Verilen aynõ veya zõt işaretli tam sayõlarla toplama, çõkarma, çarpma ve bölme 

işlemlerinden bazõlarõnõ içeren bir ifadenin sonucunu bulma. 
AMAÇ 5: Modüler aritmetiği kavrayabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. m∈ Z+ olmak üzere tam sayõlarõn m ile bölünmesinden elde edilen kalanlarõn kümesini 

söyleme ve yazma. 
2. Tam sayõlarõ m�ye bölünmelerinden elde edilen kalanlarõna göre sõnõflandõrma. (kalan 

sõnõflarõ) 
3. m�ye göre kalan sõnõflarõnõn kümesini (Z / m) liste biçiminde yazma. 
4. Kalan sõnõflarõnõn her birini bir denklik sõnõfõ yapan bağõntõyõ (mod m) söyleme ve 

yazma. 
5. Z / m kümesinde toplama ve çarpma işlemlerinin özelliklerini söyleme ve gösterme. 
AMAÇ 6: Modüler aritmetik ile işlem yapabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1.Üslü biçimde verilen bir tam sayõnõn başka bir tam sayõya (en çok 10) bölünmesinden 

kalanõ, bölme işlemi yapmadan bulma. 
2. Z / m�de toplama ve çarpma tablolarõnõ yapma. 
3. Üslü biçimde verilen bir sayõnõn birler basamağõndaki sayõyõ bulma. 
4. En çok 11�e kadar olan doğal sayõlardan bir iile bölünebilme kuralõrõn gösterme. 
5. Z / m�de verilen birinci dereceden bir bilinmeyenli bir denklemi çözme, çözüm 

kümesini söyleme ve yazma. 
AMAÇ 7: Rasyonel sayõlarõn özelliklerini kavrayabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Tam sayõlar kümesini genişletme gereğini açõklama. 
2. Rasyonel sayõlar kümesini tanõmlama ve sembolle gösterme. 
3. Rasyonel sayõlar kümesinde eşitliği tanõmlama. 
4. Rasyonel sayõlarda sõralamayõ tanõmlama. 
5. Rasyonel sayõlarõn yoğun olduğunu söyleme ve gösterme. 
6. Rasyonel sayõlar kümesinin toplama işlemine göre değişmeli bir grup olup olmadõğõnõ 

gösterme. 
7. Rasyonel sayõlar kümesinin çarpma işlemine göre kapalõ olup olmadõğõnõ söyleme ve 

yazma. 
8. Rasyonel sayõlar kümesinde çarpma işleminin birleşme özelliği olup olmadõğõnõ 

gösterme. 
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9. Rasyonel sayõlar kümesinde çarpma işleminin toplama işlemi üzerine dağõlma 
özelliğinin olup olmadõğõnõ gösterme. 

10. Halkayõ tanõmlayarak rasyonel sayõlar kümesinin toplama ve çarpma işlemleri ile 
birlikte bir halka olup olmadõğõnõ söyleme ve yazma. 

11. Rasyonel sayõlar kümesinde çarpma işleminin değişme özelliği olup olmadõğõnõ 
söyleme ve yazma. 

12. Rasyonel sayõlar kümesinde çarpma işlemine gör ebirim (etkisiz) elemanõ söyleme ve 
yazma. 

13. Sõfõrdan farklõ her rasyonel sayõnõn çarpma işlemine göre tersinin olup olmadõğõnõ 
söyleme ve yazma. 

14. Cisim�i tanõmlayarak rasyonel sayõlar kümesinin toplama ve çarpma işlemlerine göre 
bir cisim olup olmadõğõnõ söyleme ve yazma. 

AMAÇ 8: Rasyonel sayõlarla işlem yapabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Verilen rasyonel sayõlarõ sayõ doğrusu üzerinde işaretleme. 
2. Verilen bir tamsayõyõ rasyonel sayõ olarak yazma. 
3. Verilen bir tam sayõ ile bir rasyonel sayõnõn çarpõmõnõ söyleme ve yazma. 
4. Verilen rasyonel sayõlarõ bir eşitsizlik zinciri içinde sõralama. 
5. Verilen iki rasyonel sayõ arasõnda başka rasyonel sayõlarõ bulma. 
AMAÇ 9: Reel sayõlarõ kavrayabilme 
DAVRANIŞLAR : 
1. Rasyonel olmayan sayõlarõn varlõğõnõ gösterme. 
2. İrrasyonel sayõlarõ tanõmlama. 
3. Reel (gerçek) sayõlarõ tanõmlama. 
4. Reel sayõlar kümesinin toplama ve çarpma işlemlerine göre bir cisim olduğunu söyleme 

ve yazma. 
5. Reel sayõlarda sõralama bağõntõsõnõ tanõmlama. 
6. Reel sayõlarda sõralamanõn ve eşitliğin özelliklerini söyleme ve yazma. 
7. Sayõ kümeleri arasõnda N⊂ Z⊂ Q⊂ R olduğunu söyleme ve yazma. 
8. Her reel sayõnõn bir ondalõk açõlõmõnõn  olduğunu söyleme ve yazma. 
9. Her ondalõk açõlõmõn bir reel sayõ olduğunu söyleme ve yazma. 
10. Devirli ondalõk açõlõmlar ile rasyonel sayõlar arasõndaki ilişkiyi söyleme ve yazma. 
AMAÇ 10: Reel sayõlarla işlem yapabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Verilen reel sayõlarõn her biri için ondalõk açõlõmlar bulma. 
2. Verilen devirli ondalõk açõlõmlarõn her birinin gösterdiği rasyonel sayõlar bulma. 
3. Verilen bir eşitlik veya eşitsizliğin her iki yanõna bir reel sayõyõ ekleyip çõkan sonucu 

açõklama. 
4. Verilen aynõ yönlü iki eşitsizliği alt alta toplayõp sonucu söyleme ve yazma. 
5. Verilen bir eşitlik ve eşitsizliği bir reel sayõ ile çarpõp sonucu söyleme. 
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6. Verilen bir eşitlik ve eşitsizliği sõfõrdan farklõ bir sayõ ile bölüp sonucu söyleme ve 
yazma. 

7. Verilen birinci dereceden bir bilinmeyenli bir denklemin çözümünü; doğal sayõlar, tam 
sayõlar, rasyonel sayõlar ve reel sayõlar kümesinde bulma. 

8. Verilen birinci dereceden bir bilinmeyenli bir eşitsizliğin çözüm kümesini; doğal 
sayõlar, tam sayõlar, rasyonel sayõlar ve reel sayõlar kümesinde bulup sayõ doğrusu üzerinde 
gösterme. 

AMAÇ 11: Mutlak değeri kavrayabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Bir reel sayõnõn mutlak değerini tanõmlama ve sembolle gösterme. 
2. ∀  a ∈  a  ≤ a ≤ a  olduğunu gösterme. 
3. İki reel sayõnõn toplamõnõn mutlak değeri ile bu sayõlarõn mutlak değerlerinin toplamõ 

arasõndaki ilişkiyi (üçgen eşitsizliğini) söyleme ve gösterme. 
4. İki reel sayõnõn çarpõmõnõn mutlak değeri ile bu sayõlarõn mutlak değerlerin çarpõmõ 

arasõndaki ilişkiyi (x, y, ∈  R, x.y  =  x  . y ) gösterme. 
5. İki reel sayõnõn birbirine bölümünün mutlak değeri ile mutlak değerlerinin birbirine 

bölümü arasõndaki ilişkiyi (x,y ∈  R ve y ≠ 0 için 
  x      x  
   =          ) 
  y      y  
6.  n ∈  Z+ olmak üzere,  xn  ile  x n arasõndaki ilişkiyi ) X ∈  R, n ∈  Z+ için  Xn  =  x n) 

gösterme. 
AMAÇ 12: Mutlak değerle ilgili işlem yapabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Verilen bir tek mutlak değerli terim içeren birinci dereceden mutlak değerli denklemleri 

reel sayõlarda çözme ve çözüm kümelerini sayõ doğrusunda gösterme. 
2. Verilen birinci dereceden bir bilinmeyenli ve mutlak değerli bir tek terim içeren 

eşitsizliklerin çözüm kümelerini doğal sayõlar, tam sayõlar, rasyonel sayõlar ve reel sayõlar 
kümesinde bulma ve sayõ doğrusu üzerinde gösterme. 

AMAÇ 13. Üslü ifadeleri kavrayabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Bir reel sayõnõn pozitif tam kuvvetini tanõmlama ve sembolle gösterme. 
2. Tabanlarõ aynõ olan üslü iki ifadenin çarpõmõna ait kuralõ söyleme ve gösterme. 
3. üsleri aynõ olan üslü iki ifadenin çarpõmõna ait kuralõ söyleme ve gösterme. 
4. Tabanlarõ aynõ üslü iki ifadenin bölümüne ait kuralõ söyleme ve gösterme. 
5. Tabanlarõ farklõ, üsleri aynõ iki ifadenin bölümüne ait kuralõ söyleme ve gösterme. 
6. Üslü bir ifadenin kuvvetini alma. 
7. Sõfõrdan farklõ bir reel sayõnõn sõfõrõncõ kuvvetini tanõmlama. 
8. Negatef üssü tanõmlama. 
9. Negatif tam kuvvetlerle ilgili özellikleri söyleme ve gösterme. 
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10. Benzer üslü ifadeleri tanõmlama. 
11. Benzer üslü ifadelerin toplamõnõ tanõmlama. 
AMAÇ 14: üslü ifadelerle işlem yapabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Çarpõm veya bölüm şeklinde verilen üslü iki ifadeyi sadeleştirme. 
2. Verilen üslü ifadelerin toplamõnõ ve farkõnõ bulma. 
3. Verilen üslü ifadelerin çarpõmõnõ ve bölümünü bulma. 
4. Verilen bir üslü ifadenin belirtilen bir kuvvetini alma. 
AMAÇ 15: Kareköklü ifadeleri kavrayabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Negatif olmayan reel sayõlarõn kareköklerini tanõmlama. 
2. Bir ifadenin, karesinin karekökünün, o ifadenin mutlak değeri ile ilişkisini gösterme. 
3. Kareköklü iki terimin çarpõmõnõ tanõmlama. 
4. Kareköklü iki terimin bölümünü tanõmlama. 
5. Kareköklü bir terimin n�inci kuvvetine ait kuralõ söyleme ve gösterme. 
AMAÇ 16: Kareköklü ifadelerle işlem yapabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Verilen kareköklü ifadelerin toplamõnõ veya farkõnõ bulma. 
2. Eşlenik ifadelerin çarpõmõnõ yapma. 
3. Verilen köklü ifadelerin paydalarõnõ rasyonel yapma. 
4. Verilen kareköklü bir ifadeyi sadeleştirme. 
AMAÇ 17: Reel sayõlarõn rasyonel kuvvetlerini kavrayabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Bir reel sayõnõn herhangi bir pozitif tam kuvvetten kökünü tanõmlama. 
2. Köklü bir terimi üslü biçimde yazma. 
3. Köklü bir terimin kuvvetini alma. 
4. Köklü bir terimin kökünü alma. 
5. Payõ bir olan köklü terimleri üslü biçimde yazma. 
6. Kök kuvvetleri aynõ iki terimin çarpõmõna ait kuralõ söyleme ve gösterme. 
7. Kök kuvvetleri aynõ iki terimin bölümüne ait kuralõ söyleme ve gösterme. 
AMAÇ 18: Reel sayõlarõn rasyonel kuvvetleri ile işlem yapabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Tabanlarõ aynõ olan veya aynõ yapõlabilen üslü terimleri içeren açõk önermelerin çözüm 

kümelerini bulma. 
2. üsleri aynõ olan terimleri içeren açõk önermelerin çözüm kümelerini bulma. 
3. Verilen köklü ifadeleri sadeleştirme. 
4. Verilen köklü ifadelerin kök kuvvetlerini eşit yapma. 
5. Kök içleri ve kök kuvvetleri farklõ olarak verilen köklü ifadeleri çarpma ve bölme. 
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6. İçinde toplama, çõkarma, çarpma, bölme işlemlerinden en az ikisi bulunacak şekilde 
verilen üslü işlemleri yapma. 

SAYILAR 
1. DOĞAL SAYILAR 
a) Doğal Sayõlar ve Özellikleri. 
b) Doğal Sayõlarda işlemler ve Özellikleri. 
c) Doğal Sayõlarda Kuvvet Kavramõ. 
d) Asal Sayõlar ve Bölünebilme. 
2. TAM SAYILAR 
a) Tam Sayõlar ve Özellikleri. 
b) Tam Sayõlarda İşlemler ve Özellikleri. 
c) Modüler Aritmetik. 
3. RASYONEL SAYILAR 
a) Rasyonel Sayõlar ve Özellikleri 
b) Rasyonel Sayõlarda İşlemler ve Özellikleri. 
4. REEL SAYILAR 
a) Reel Sayõlar ve Özellikleri. 
b) Reel Sayõlarda İşlemler ve Özellikleri. 
c) Reel Sayõlarda Sõralama. 
d) Ondalõk Açõlõm. 
e) Mutlak Değer. 
f) üslü İfadeler. 
g) Kareköklü İfadeler. 
h) Rasyonel Kuvvetler. 
AÇIKLAMA 
Sayõlarla ilgili ön bilgiler önceki sõnõflarda verildiğinden bu sõnõfta sayõlara bakõş 

değişmiştir. 
1. Doğal sayõlarõn tanõmõ bire bir eşleme bağõntõsõna göre verilmeyip, sayõlarõn bilindiği 

varsayõlarak doğrudan liste biçiminde verilecektir. Doğal sayõlar işlenirken asal sayõlar tanõtõlõp 
asal çarpanlara ayõrma üzerinde durulacak ve bölünebilme kurallarõ verilecektir. 

2. Doğal sayõlar kümesinin genişletme gereği açõklanarak tam sayõlara girilecektir. Tam 
sayõlar ikililerle verilmeyip doğrudan liste biçiminde tanõtõlacaktõr. Toplama işleminin özellikleri 
örneklerle açõklanacaktõr. 

Matematik sistemler ayrõ bir konu olarak verilmeyip sayõlar içinde eritilecektir. 
3. Rasyonel sayõlara tam sayõlar kümesini genişletme gereği açõklanarak girilecektir. 

Rasyonel sayõlar, Q = {p:q   p,q ∈  Z, q ≠ 0} biçiminde tan õtõlõp, amaçlar doğrultusunda 
işlenecektir. 

Sayõlar konusu işlenirken, fazla tekrardan kaçõnmak için, bir çok özellik reel sayõlar 
konusuna alõnmõştõr. (Eşitlik, eşitsizlik, mutlak değer vb.) 
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5.BÖLÜM :POLİNOMLAR 
AMAÇLAR: 
1. Polinomlar ile ilgil itemel kavramlarõ kavrayabilme. 
2. Polinamlarla işlem yapabilme. 
3. Polinomlarõn çarpanlara ayrõlmasõnõ kavrayabilme. 
4. Polinomlarõn çarpanlara ayrõlmasõ ile ilgili işlem yapabilme. 
5. Rasyonel ifadeleri ve denklemleri kavrayabilme. 
6. Rasyonel ifadeler ve denklemlerle uygulama yapabilme 
AMAÇ 1: Polinomlar ile ilgili temel kavramlarõ kavrayabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Reel katsayõlõ ve bir belirsizli polinomu tanõmlama. 
2. Bir polinomun derecesini tanõmlama. 
3. Sõfõr polinomunu tanõmlama. 
4. Sabit polinomu tanõmlama. 
5. Fonksiyonlar arasõndan polinom olanlarõ seçip işaretleme. 
6. Bir polinomun derecesini, terim sayõsõnõ, katsayõlarõnõ, baş katsayõsõnõ ve sabit terimini 

yazma. 
7. İki polinomun eşitliğini tanõmlama. 
8. Polinomlar kümesi üzerinde toplama ve çõkarma işlemlerini tanõmlama. 
9. Polinomlar kümesi üzerinde çarpma işlemini tanõmlama. 
10. Polinomlar kümesi üzerinde bölme işlemini tanõmlama. 
11. İki polinomdan birisinin ötekine bölünmesi işleminde bölünen, bölen, bölüm ve kalan 

arasõndaki ilişkiyi yazma. 
12. Bir P (x) polinomunu (x-a) ile bölünmesinden elde edilen kalanõ söyleme ve yazma. 
13. Bir P (x) polinomunun (ax+b) ile bölünmesinden elde edilen kalanõ söyleme ve 

yazma. 
AMAÇ 2: Polinomlarla işlem yapabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Polinomlar kümesinin toplama ve çõkarma işlemlerine göre kapalõ olup olmadõğõnõ 

örneklerle açõklama. 
2. Sõfõrdan farklõ olarak verilen iki polinomun çarpõmõnõn derecesi ile, çarpanlarõn 

dereceleri arasõndaki ilişkiyi yazma. 
3. Polinomlar kümesinin çarpma işlemine göre kapalõ olup olmadõğõnõ örneklerle 

açõklama. 
4. Polinomlar kümesinin bölme işlemine gör ekapalõ olup olmadõğõnõ örneklerle açõklama. 
5. Polinomlar kümesinin toplama ve çarpma işlemlerine göre halka oluşturduğunu 

gösterme. 
6. Verilen P (x) polinomunun verilen bir (x-a) ile bölünmesinden elde edilen kalanõ bulma 

ve yazma. 
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7. Verilen bir polinomun verilen (x2 ± a), (x3 ± a) ile bölünmesinden elde edilen kalanõ 
bulup yazma. 

8. (x-a) ve (x-b) ile ayrõ ayrõ bölünmesinden elde edilen kalanlarõ verilen bir polinomun, 
(x-a) (x-b) çarpõmõna bölünmesinden elde edilecek kalanõ bulup yazma. 

9. Bir bölme işlemined bölen, bölüm ve kalan verildiğinden bölünen polinomu bulup 
yazma. 

AMAÇ 3: Polinomlarõn çarpanlara ayrõlmasõnõ kavrayabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Bir polinomun çarpanlarõnõ tanõmlama. 
2. Asal polinomu tanõmlama. 
3. Bir polinomun asal çarpanlarõnõ tanõmlama. 
4. [(a±b)2, a2 - b2, (a±b)3, a3 ± b3, (a+b+c)2] ifadelerinin özdeşlerini söyleme ve yazma. 
AMAÇ 4: Polinomlarõn çarpanlara ayrõlmasõ ile ilgili işlem yapabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Verilen polinomlar arasõndan asal olanlarõ seçip işaretleme. 
2. Verilen bir polinomu ortak çarpan parantesine alarak çarpanlarõna ayõrma. 
3. Verilen bir polinomu gruplandõrarak çarpanlarõna ayõrma. 
4. Verilen bir polinomu tam kare özdeşliğinden faydalanarak çarpanlara ayõrma. 
5. Verilen bir polinomun iki kare farkõ özdeşliklerinden yararlanarak çarpanlara ayõrma. 
6. Verilen bir polinomu, iki küp toplamõ veya farkõ özdeşliklerinden yararlanarak 

çarpanlara ayõrma. 
7. Verilen x2 + ax + b şeklindeki bir polinomu (üç terimliyi) b sabit terimden faydalanarak 

çarpanlara ayõrma. 
8. Verilen ax2 + bx + c şeklindeki bir polinomu çarpanlara ayõrma. 
AMAÇ 5: Rasyonel ifadeleri ve denklemleri kavrayabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Polinomlarõn EKOK�un tanõmlama. 
2. Polinomlarõn EBOB�un tanõmlama. 
3. Rasyonel ifadeyi tanõmlama. 
4. Rasyonel ifadelerde, toplama, çõkarma, çarpma ve bölmeyi tanõmlama. 
5. Polinom denklemi tanõmlama. 
6. Polinomun köklerini (polinom denklemin çözüm kümesini) tanõmlama. 
7. Rasyonel fonksiyonu ve rasyonel denklemi tanõmlama. 
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AMAÇ 6: Rasyonel ifadeler ve denklemlerle uygulama yapabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Verilen polinomlarõn EKOK ve EBOB�unu bulup yazma. 
2. Verilen bir rasyonel ifadeyi en sade biçime getirme. 
3. Verilen iki rasyonel ifadenin toplamõnõ ve farkõnõ bulup yazma. 
4. Verilen iki rasyonel ifadeyi birbiriyle çarpma ve bölme. 
5. Birinci dereceden bir polinom denklemin kökünü bulup yazma. 
6. Verilen rasyonel bir denklemin çözüm kümesini bulup yazma. 
7. Verilen bir rasyonel ifadeyi basit kesirlerin toplamõ şeklinde yazma. 
 

6.BÖLÜM:  DENKLEMLER, EŞİTSİZLİKLER VE FONKSİYONLAR 
AMAÇLAR: 
1. İkinci dereceden bir bilinmeyenli denklemler ile ilgili temel kavramlarõ kavrayabilme. 
2. İkinci dereceden bir bilinmeyenli denklemlerle ilgili uygulama yapabilme. 
3. İkinci dereceden bir bilinmeyenli eşitsizlikleri kavrayabilme. 
4. Birinci ve ikinci dereceden bir bilinmeyenli eşitsizliklerle ilgili uygulama yapabilme. 
5. İkinci dereceden fonksiyonu kavrayabilme. 
6. İkinci dereceden fonksiyon ile ilgili uygulama yapabilme. 
AMAÇ 1: İkinci dereceden bir bilinmeyenli denklemler ile ilgili temel kavramlarõ 

kavrayabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. İkinci dereceden bir bilinmeyenli denklemi, köklerini ve çözüm kümesini tanõmlama. 
2. İkinci dereceden bir denklemin köklerini veren bağõntõyõ bulma. 
3. İkinci dereceden bir denklemin diskriminantõnõ tanõmlama ve köklerinin varlõğõnõ 

irdeleme. 
4. İkinci dereceden bir denklemin köklerinin toplamõ, çarpõmõ, farkõ ile katsayõlarõ 

arasõndaki bağõntõlarõ gösterme. 
5. Çözüm kümesi {x 1,x2} olan ikinci dereceden denklemin bulma. 
AMAÇ 2: İkinci dereceden bir bilinmeyenli denklemlerle ilgili uygulama yapabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Verilen denklemler arasõnda, ikinci dereceden denklemleri seçip işaretleme. 
2. Verilen reel katsayõlõ ikinci dereceden bir denklemin çözüm kümesini bulma ve yazma. 
3. Verilen ikinci dereceden bir denklemde köklerin toplamõnõ, çarpõmõnõ, çarpma işlemine 

göre terslerinin toplamõnõ, karelerinin toplamõnõ, küplerinin toplamõnõ, farkõnõn mutlak değerini 
bulma ve yazma. 

4. Verilen iki reel sayõyõ kök kabul eden ikinci dereceden denklemi bulma ve yazma. 
5. Verilen ikinci dereceden bir denklemin köklerinin, belirtilen katlarõna belli reel 

sayõlarõn eklenmesiyle bulunan değerleri kök kabul eden ikinci dereceden denklemi bulma ve 
yazma. 



 

 21 

6. Verilen ikinci dereceden bir denklemin köklerinin karelerinin çarpma işlemine göre 
terslerini kök kabul eden ikinci dereceden denklemi bulma. 

7. İkinci dereceden parametrik bir denklemin köklerinden biri, köklerinin eşitliği, 
köklerinin toplamõ, köklerinin çarpõmõ, köklerinin çarpma işlemine göre terslerinin toplamõ veya 
köklerinin kareleri toplamõ verildiğinde parametreyi bulma ve yazma. 

8. İkinci dereceden bir denkleme dönüştürülebilen polinomlarõn çarpõmõ veya bölümü 
biçiminde verilen bir denklemin çözüm kümesini bulma ve yazma. 

9. Değişken değiştirmek suretiyle ikinci dereceden bir denkleme dönüştürülebilen 
denklemin çözüm kümesini bulma ve yazma. 

10. İkinci dereceden bir denkleme dönüştürülebilen ve en çok iki köklü ifade içeren bir 
denklemin çözüm kümesini bulma ve yazma. 

11. İkinci dereceden bir denkleme dönüşütürülebilen ve yalnõz bir mutlak değer içerene 
bir denklemin çözüm kümesini bulma ve yazma. 

12. İkinci dereceden bir bilinmeyenli bir denkleme dönüştürülebilecek biçimde verilen iki 
bilinmeyenli denklem sisteminin çözüm kümesini bulma. (Bir doğru ile bir eğri veya iki özel eğri 
gösteren denklemler gibi) 

AMAÇ 3: İkinci dereceden bir bilinmeyenli eşitsizlikleri kavrayabilme. 
DAVRANIŞLAR: 
1. İkinci dereceden bir bilinmeyenli eşitsizliği ve çözüm kümesini tanõmlama. 
2. İkinci derece üç terimlisinin işaretini inceleme ve tabloda gösterme. 
3. İkinci dereceden bir bilinmeyenli bir denklemin köklerini bulmadan, köklerin varlõğõnõ 

ve işaretini inceleme. 
AMAÇ 4: Birinci ve ikinci dereceden bir bilinmeyenli eşitsizliklerle ilgili uygulama 

yapabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Verilen birinci dereceden bir bilinmeyenli eşitsizliğin çözüm kümesini bulma ve 

yazma. 
2. Verilen ikinci dereceden bir bilinmeyenli eşitsizliğin çözüm kümesini bulma ve yazma. 
3. Birinci veya ikinci dereceden bir bilinmeyenli eşitsizlikler yardõmõyla çözülebilen 

eşitsizliklerin çözüm kümesini bulma ve yazma. 
4. Verilen birinci veya ikinci dereceden bir bilinmeyenli eşitsizlik sisteminin çözüm 

kümesini bulma va yazma. 
5. Verilen ikinci dereceden paremetrik bir denklemin köklerinin aynõ işaretli veya ters 

işaretli olmasõ için parametrenin alacağõ değerleri bulma ve yazma. 
AMAÇ 5: İkinci dereceden fonksiyonu kavrayabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. İkinci dereceden fonksiyonu tanõmlama. 
2. İkinci dereceden bir fonksiyonun grafiğinin (parabolün) tepe noktasõnõ tanõmlama ve bu 

noktanõn koordinatlarõnõ bulma ve yazma. 
3. İkinci dereceden bir fonksiyonu görüntü kümesinin en büyük (veya en küçük) 

elemanõnõ belirtme. 
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4. İkinci dereceden bir fonksiyonun gösterdiği eğrinin eksenleri kestiği noktalarõ bulma ve 
yazma. 

5. İkinci dereceden bir fonksiyonun değişim tablosunu yapma ve grafiğini çizme. 
6. İkinci dereceden bir fonksiyonun temsil ettiği eğrinin (parabolün) simetri eksenini 

bulma ve yazma. 
AMAÇ 6: İkinci dereceden fonksiyon ile ilgili uygulama yapabilme. 
DAVRANIŞLAR : 
1. Verilen ikinci dereceden bir fonksiyonun değişim tablosunu yapma ve grafiğini çizme. 
2. Eksenleri kestiği noktalarõn koordinatlarõ verilen bir parabolün denklemini bulma ve 

yazma. 
3. Grafiğin tepe noktasõ ile herhangi bir noktasõnõn koordinatlarõ verildiğinde parabolün 

denklemini bulma ve yazma. 
4. Denkleminde parametre bulunan ikinci dereceden bir bilinmeyenli bir fonksiyonun 

grafiğinin bir noktasõ verildiğinde parametreyi bulma ve yazma. 
5. İkinci dereceden bir bilinmeyenli parametrik bir fonksiyonun görüntü kümesinin en 

büyük (veya ve küçük) elemanõnõn değeri verildiğinde parametreyi bulma ve yazma. 
6. Verilen ikinci dereceden parametrik bir fonksiyonun grafiği eksenlerden birisine teğet 

ise parametreyi bulma ve yazma. 
7. Verilen eşitsizlik sistemini grafikle çözme. 
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