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                  ÖZET 

 

                   11. SINIF DÖNÜġÜMLER KONUSUNUN ÖĞRETĠMĠNDE 

  DĠNAMĠK GEOMETRĠ YAZILIMLARININ ÖĞRETMEN VE ÖĞRENCĠ 

MERKEZLĠ KULLANIMININ ÖĞRENCĠLERĠN AKADEMĠK  

BAġARILARINA VE MOTĠVASYONLARINA ETKĠSĠ 

 

 

  BORAZAN, Abdulkadir 

Doktora, Ġnönü Üniversitesi, Eğitim Bilimler Enstitüsü, 

Matematik Eğitimi Bilim Dalı 

 

Tez DanıĢmanı: Prof. Dr. Recep ASLANER 

ġubat 2019, XIV+120 

 

Bu araĢtırmanın amacı, 11. sınıf matematik dersi dönüĢümler konusunun 

öğretiminde Dinamik Geometri Yazılımı olan (DGY)‟lerin öğretmen merkezli ve 

öğrenci merkezli kullanımının öğrencilerin akademik baĢarılarına ve motivasyonlarına 

etkisini belirlemek ve öğrencilerin bu konu hakkındaki görüĢlerini tespit etmektir. 

AraĢtırmanın nicel boyutunda deneysel araĢtırma yöntemlerinden tek faktörlü gruplar 

arası faktöryel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırma 2016-2017 eğitim-öğretim yılında 

Adıyaman il merkezinde bulunan bir Anadolu Lisesinde öğrenim gören 92 on birinci 

sınıf öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma ikisi deney biri de kontrol 

grubu olmak üzere üç grup üzerinden yürütülmüĢtür. Dersler Deney grubu 1 (Gd1) 

grubunda bulunan 32 öğrenciye DGY sınıf ortamında öğretmen tarafından akıllı tahtada 

veya projektör yardımıyla yansıtılarak, Deney grubu 2 (Gd2) grubunda bulunan 30 

öğrenciye laboratuvar ortamında öğrencilerin aktif olduğu bir ortamda iĢlenmiĢtir. 

Kontrol grubun (Gk)‟da bulunan 30 öğrenciye ise mevcut öğretim programı 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın nitel boyutunda ise deney gruplarında bulunan öğrencilere 

görüĢme formu uygulanarak derslerin DGY kullanılarak anlatılması hakkındaki 

görüĢleri alınmıĢtır. AraĢtırmanın uygulaması 2016-2017 eğitim öğretim yılının ikinci 

döneminde dönüĢümler konusu için ayrılan haftada 6 ders saati olmak üzere 24 saat 

uygulanarak 4 haftada gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubu öğrencileri derse baĢlamadan 

bir dinamik geometri yazılımı olan Cabri II Plus programının temel özellikleri hakkında 
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bilgilendirilmiĢtir. Uygulamaya baĢlamadan önce araĢtırmaya katılacak olan öğrencilere 

dönüĢümler konusu kazanımlarına uygun olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 30 

sorudan oluĢan Matematik BaĢarı Testi (MBT) öntest olarak uygulanmıĢtır. Bu testin 

ortalama güçlük değeri .58, Kuder Richardson-20 (KR) güvenirlik katsayısı .74 olarak 

bulunmuĢtur. Bu değerler uygulanan testin güçlük değerinin orta düzeyde olan güvenilir 

bir test olduğunu göstermektedir. 

AraĢtırmanın sonucunda, grupların akademik baĢarıları bakımından DGY Cabri 

II Plus programının kullanıldığı her iki deney grubunun da kontrol grubu olan Gk 

grubundan daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür. Fakat deney grupları arasında anlamlı 

bir farklılık bulunmamıĢtır. Her üç grubun motivasyon toplam puanları birbirleriyle 

karĢılaĢtırıldığında Gd2 grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığa 

rastlanmıĢtır. Diğer taraftan görüĢ formundan elde edilen verilerin içerik analizi sonucu 

deney grubu öğrencilerinin DGY Cabri II Plus programı kullanılarak iĢlenen derslerin 

daha eğlenceli, anlamlı, görsel, hızlı ve pratik geçtiği görüĢlerini ifade ettikleri 

sonucuna varılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar ve edinilen tecrübeler 

doğrultusunda bu konuda çalıĢmak isteyen araĢtırmalara ve uygulayıcılara bazı öneriler 

sunulmuĢtur. 

 

Anahtar Kelimeler: Dinamik Geometri Yazılımı, Cabri II Plus, Akademik BaĢarı, 

Motivasyon, DönüĢümler. 
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ABSTRACT 

 

THE EFFECT OF USING DYNAMIC GEOMETRY SOFTWARE ON ACADEMIC 

ACHIEVEMENTS AND MOTIVATION IN TEACHER AND STUDENT –

CENTERED TEACHING FOR 11TH GRADE TRANSFORMATIONS SUBJECT. 

 

 

BORAZAN, Abdulkadir 

PhD., Inonu University, Institute of Educational Sciences 

 Department of Math Education 

 

 Advisor: Professor Dr. Recep ASLANER 

Fabruary-2019, XIV+120 

 

  The purpose of the research is to determine the impact of the use of student-

centered and teacher-centered Dynamic Geometry Software on the academic 

achievements and motivations of students in the teaching of the 11th grade‟s 

Transformations subject, and to determine the views of students about the DGY, used in 

the teaching of Transformations. In the quantitative dimension of the research, 

experimental research methods one-factor inter-group factorial design was used. The 

research was conducted on ninety-two 11th grade students who were studying at 

Esentepe Anatolian High School in the center in Adıyaman province center during 

2016-2017 academic year. The research was conducted on three groups, two of which 

were experimental and one of which was the control group. The lectures were given to 

32 students in the experimental group 1 in the DGY classroom environment by the 

teacher in the smart board or by the help of a projector and student-centered DGY was 

applied on 30 students of Experiments 2 Group in the laboratory environment. In the 

control group, 30 students were given the current curriculum program. In the qualitative 

dimension of the research, interview forms were applied to the students in experimental 
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groups and opinions about the DGY were taken. The application of the research was 

carried out in 4 weeks by applying 24 hours, 6 classes per week, in the second semester 

of 2016-2017 academic year. Experimental group students were also informed about the 

basic features of DGY Cabri II Plus program. 

 

  Mathematics Achievements test, which is devised by the researcher and is 

suitable for the themes of Transformations consist of 30 questions. The mean power of 

the test was found to be .58 and the reliability coefficient was found to be Kuder 

Richardson-20 (KR) value of  .74. As a result of research, it was seen that the students 

in the experimental groups, using the teacher and student centered DGY Cabri II Plus 

program were found to be more successful in the academic achievements than the 

students in control group. A statistically significant difference was found in favor of the 

Experiment 2 Group when the motivation total scores of all three groups were compared 

with each other. On the other hand, the conclusion of the content analysis of the data 

obtained from the opinion form was that, the students of the experimental groups 

though that the lessons which learned with using of DGY Cabri II Plus were more 

funny, meaningful, visual, fast, and practical. 

 

 In the direction of the results obtained from the research, suggestions have been 

presented to the next studies and researches. 

 

Keywords: Dynamic Geometry Software, Cabri II Plus, Academic Achievements, 

Motivations, Transformations. 
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BÖLÜM I 

 

 

      GĠRĠġ 

 

Günümüzde teknolojik değiĢimler sayesinde eğitimde de hızlı ve olağanüstü bir 

değiĢim yaĢanmaktadır. “Matematik eğitiminde kullanılan teknolojik aletlerdeki 

geliĢmeler yirminci yüzyılın son zamanlarında etkisini arttırmıĢtır” (Habre ve 

Grundmeier, 2007).  Yeni bilgiler, yeni araçlar ortaya çıkarak matematiksel becerileri 

kullanma ve matematiksel iletiĢim yolları geliĢmeye devam etmektedir. Bir takım 

bilgilere daha önceden sınırlı sayıda insan ulaĢabiliyorken, Ģimdi bu bilgilere büyük 

ölçüde popüler medya araçlarında eriĢilebilir durumdadır (NCTM, 2000). Eğitim 

çalıĢmalarını daha fazla kitlelere daha etkili biçimde aktarabilmek için eğitimde 

kullanılan teknolojilerin tüm olanaklarından daha yararlı ve etkin bir Ģekilde 

faydalanmak gerekir (Tercan, 2012). 

 

Günlük hayatımızı kolaylaĢtıran durumlarda teknoloji ve matematik gittikçe 

önemli bir yer tutmaktadır. Böylece matematiği bilmek ve yapabilmek insanın kendisine 

olan özgüvenini artıracaktır. Günlük hayatta insanlar için gerekli olan matematik yapma 

seviyesi önemli ölçüde arttıkça, eğitimden sağlık sektörüne kadar değiĢen çeĢitli 

profesyonel iĢ alanlarında gerekli olan problem çözme becerisi ve matematiksel 

düĢünme seviyesi de gittikçe artmaktadır. Bütün kariyer alanlarında matematiksel 

altyapı gerekliyken matematik, istatistik, mühendislik gibi bazı kariyer alanlarında ise 

daha fazla gereklidir (NCTM 2000). DeğiĢen ve geliĢen dünyamızda matematiği 

anlayan ve yapabilen insanlar, geleceklerini daha iyi Ģekillendirebilecek ve  önemli 

fırsatlara sahip olacaklardır (Van de Walle, J.A., Karp, K.S., Bay-Williams, J.M., 2010 

s1: akt: Kaya 2013). Matematiksel düĢünme ve matematiksel yeterlilik, verimli ve 

üretken bir geleceğin kapılarını açacaktır. Bütün öğrencilerin matematiği ayrıntılı bir 

Ģekilde anlamak için gerekli fırsata ve desteğe sahip olması gerekmektedir (NCTM, 

2000). 
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Çağımızdaki hızlı değiĢimlerle beraber etkili eğitimle yetiĢtirilecek olan 

bireylerin vizyonunda da değiĢimler beklenmektedir. Bireylerin yeni teknolojileri 

bilerek ve onları günlük hayatında aktif olarak kullanabilir olması beklenen 

niteliklerdendir. “Matematik, geleneksel öğretim yaklaĢımlarıyla ele alındığında 

birbirinden bağımsız parçalardan oluĢan, soyut, günlük hayatla iliĢkisi olmayan, bazı 

ezberlenmesi gereken iĢlemsel kurallardan oluĢan bir olgu olarak düĢünülmektedir” 

(Baki, 2006). O halde eğitimde farklı yöntem ve yaklaĢımlardan faydalanmaya ihtiyaç 

duyulmaktadır. Eğitim- öğretim ortamlarında kullanılmakta olan yöntem ve teknikler, 

araç-gereç ve materyaller hedeflenen özellikteki bireylerin yetiĢtirilmesinde ve kendini 

geliĢtirmesinde etkili olacaktır. Derslerde farklı teknolojilerin ve yöntemlerin 

kullanımının da bu sürece katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 2005 yılından itibaren 

değiĢen yeni Ortaöğretim Matematik Dersi Öğretim Programında, Ģimdiye kadar 

uygulanmakta olan matematik öğretim programından farklı hedefleri içermektedir. Bu 

programda, “Her genç matematiği öğrenebilir.” ifadesi bulunmaktadır (MEB, 2005). 

Programda, öğrencilerin iĢlem bilgilerinden çok kavram bilgilerine sahip olmasına 

önem verilmiĢtir. Bu program öğrencilerin biliĢsel alanındaki kazanımlarının yanında 

duyuĢsal ve psikomotor alanlardaki kazanımlarını da önemseyip dikkate almaktadır. 

Yani yeni programla beraber önceki programlardan farklı biçimde; matematiksel 

düĢünme, matematiksel model kurabilme, problem çözme, akıl yürütme, bilgi ve 

iletiĢim teknolojilerini kullanabilme, iliĢkilendirme becerileri, öz düzenleme yeterlikleri 

ve psikomotor beceriler gibi becerilerin öğrencilere kazandırılması önemi üzerinde 

durmaktadır (Tataroğlu, 2009). 

 

Mistretta (2000), çalıĢmasında matematiğin alt öğrenme alanlarından geometri 

alanında, öğrencilerin üst düzey kavramsal bilgilerin anlaĢılmasında zorlandıklarını 

belirtmiĢtir. Çünkü derslerimizde bugünkü haliyle öğretilmekte olan Öklid geometrisi, 

öğrencilere çok fazla deneyim sağlamayarak onların araĢtırma ve keĢfetme yeteneklerini 

engellemekte ve görsel algılamaya dönük katkılar sağlayamamaktadır (Gülburnu, 

2013). Öğrenciler kendilerini farklı ve çeĢitli deneyimler içerisinde bulamadığında ise 

verilen kuralları, örnekleri, iliĢkileri ve ispatları ezberleyerek öğrenmek zorunda 

kalmaktadırlar. Oysaki yapılacak olan öğretim sonucunda, öğrencilerin kavramları 

soyutlayabilme, ifade edebilme, genelleyebilme, sembolleĢtirme, ispat etme,  

görselleĢtirebilme ve yeni fikirler ortaya çıkarma gibi genel matematiksel muhakeme 

stratejilerinin oluĢmasına katkı sağlayacak bir öğretimin gerçekleĢtirilmesi 
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hedeflenmektedir (Erdoğan ve Sağan, 2002). Güven ve KarataĢ (2003), bilgisayar 

destekli matematik öğretiminin geometri sınıflarında ortaya çıkardığı Dinamik 

Geometri Yazılımları (DGY), öğrencilerde kazandırılması gereken bu hedeflere 

ulaĢmak için gerekli araçlar olarak görülmektedir. DGY‟ler aslında geometrik konular 

üzerinde analiz yapmak, kavramları daha iyi anlamak ve bunları görselleĢtirmek için 

kullanılan bir tür bilgisayar yazılımlarıdır. Geometrinin dinamik bir ortamda 

kullanılmasını sağlayan bu yazılımlar sayesinde, Ģekiller kolaylıkla hareket ettirilebilir, 

değiĢen ve değiĢmeyen özellikleri kolaylıkla görülerek Ģekillerin zihinde 

yapılandırılmasına kolaylık sağlayabilir. Baki‟ye (2000) göre bu programlar derslerde 

etkili ve anlamlı bir Ģekilde kullanıldığı taktirde kavram ve iliĢkilerin görsel hale 

getirilip somutlaĢtırılmasıyla öğrenme ve öğretme süreci olumlu yönde etkilenecektir. 

DGY‟nın matematiğin görsel boyutunu oluĢturan geometriyi klasik kâğıt-kalem 

sürecinden kurtararak bilgisayar ekranında dinamik bir ortamda sunup, geometrik 

kavramlar üzerinde öğrencilerin hipotezlerde bulunmalarını, düĢünmelerini ve bu 

kavramlar arasında iliĢkiler kurmalarına olanak sağlamaktadır. 

 

1.1. Problem Durumu 

Matematik öğretiminin amacı, öğrencilere matematiksel düĢünme becerisi, analiz 

yapabilme ve problem çözebilme yeteneği kazandırılarak, birbiri ile iliĢkili diğer 

matematik konularını da daha iyi anlamalarına katkı sağlamaktır. Bilgiyi birebir Ģekilde 

ezberleyen değil, ihtiyaç duyduğu bilgiye ulaĢabilen, bu bilgiyi kullanabilen ve bilgileri 

sentezleyebilen bireyler yetiĢtirilmesi hedeflenmektedir. Ġstenilen yeterliliklere sahip 

bireyler yetiĢtirmek için bireylerin iyi bir eğitim sürecinden geçmeleri gerekmektedir. 

Eğitim ve öğretim kurumlarında yeni teknolojilere yer vermek bireylerin öğrenme 

ihtiyaçlarına cevap vermede kolaylık sağlayacaktır (Kaya, 2013).  

 

  Bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin hızla geliĢmesiyle beraber, anlamlı ve daha iyi 

bir matematik öğretimi için yeni fırsatlar ve olanaklar ortaya çıkmaktadır. Bilgisayar 

teknolojisinin sürekli geliĢmesi sonucunda; öğretimde kullanılan yazılımların ve 

materyallerin hem niteliği hem de niceliği değiĢmekte ve alternatifler sürekli 

artmaktadır. Matematik eğitiminde kullanılmakta olan bilgisayar yazılımlarına 

bakıldığında, Cabri, Geogebra, Geometer‟s Skecthpad ve Cinderella gibi Dinamik 

Geometri Yazılımları (DGY) ve Maple, Derive gibi Bilgisayar Cebir Sistemleri (BCS) 
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karĢımıza çıkmaktadır (Hohenwarter ve Fuchs, 2004; KarataĢ, 2011; Kokol- Voljc, 

2007; Laborde, 2003). DGY ile öğrenciler geometrik Ģekilleri kolaylıkla oluĢturabilirler 

veya gösterilen geometrik Ģekiller üzerinde çeĢitli incelemeler yaparak 

yorumlayabilmektedir. Bu Ģekilde bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin bilinçli kullanımı, 

öğrencilerin matematiksel beceri seviyelerini artırarak, matematiksel düĢünceye 

ulaĢılabilir kılmayı amaçlamaktadır (MEB, 2013). 

 

Ortaöğretim programı matematik öğretiminde bazı temel ilkelere dikkat edilerek 

öğretimin zenginleĢtirilmesi gerekmektedir. Bu ilkelerden biri de teknolojinin etkin bir 

biçimde derslerde kullanımıdır. Teknolojinin matematik öğretiminde etkili olarak 

kullanılabilmesinin ve anlamlı bir öğrenme ortamı oluĢturabilmesinin de yeni 

programda belirtilmesi dünyadaki geliĢmelerle uyumluluk göstermektedir (Akgül, 

2014). Bu gün MEB‟in FATĠH Projesinin bir uygulaması olarak okullarımızın çoğu 

bilgisayar laboratuvarı ve akıllı tahta kullanma imkânına sahip olup derslerin 

birçoğunda akıllı tahta ve tablet kullanılmaktadır. Özellikle geometrik konuların 

iĢlenmesinde Cabri ve Geogebra gibi DGY programları kullanılmaktadır. Ancak yapılan 

çalıĢmalar incelendiğinde genellikle dinamik geometri yazılımlarından Geogebra 

programı ile ilgili çalıĢmalara daha çok rastlanmaktadır. Yapılan araĢtırmaların 

birçoğunda geometri öğretiminde ve öğreniminde DGY‟nın faydalarından 

bahsedilmiĢtir. 

Güven (2008), DGY ile birlikte geometrinin:  

 Klasik yapıdan çıkarak yeni bir bakıĢ açısı oluĢturduğunu,  

 Sınırlarının daha geniĢ hale geldiği,  

 Yeni ve esnek bir hale geldiğini,  

 Bazı sezgiye dayalı geometrik ifadelere daha kolay ulaĢma imkânı 

oluĢturduğunu belirtmiĢtir.  

 

DGY‟nın en önemli özelliği oluĢturulan Ģeklin bir köĢesi, merkezi veya bir 

kenarı kullanılarak Ģeklin özellikleri bozulmadan sürüklenebilmesi, döndürülebilmesi, 

bir noktaya veya doğruya göre yansımasının alınmasıdır (Sinclair ve Crespo, 2006). Bu 

özellikleri yardımıyla, öğrenciler bir Ģeklin özelliklerini değiĢtirirken değiĢmeyen 

özellikleri gözleyebilir. Gözlediği bu bilgiler öğrenciye varsayımda bulunma, bu 

varsayımını örneklerle destekleme ya da reddetme imkânı sağlamaktadır (Sheffield & 
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Cruikshank, 2005). Dinamik olmayan ortamlarda görülmeyen ve oluĢturulamayan 

birçok iliĢki ve özellikler dinamik ortamlarda oluĢturularak araĢtırılabilmekte ve 

böylece matematiğin en önemli özelliklerinden olan genellemeler yapılabilmektedir 

(Ersoy, 2003). Ayrıca DGY‟nın öğrencilerin öğretim sürecine aktif katılımını sağlayıp 

dikkatlerini çektiğinden, yeni Ortaöğretim Matematik Dersi Öğretim Programında yer 

alan Dönüşümler konusunun öğretiminde DGY‟lerden Cabri programı kullanımının 

etkili bir araç olabileceği düĢünülmüĢtür. Bu doğrultuda 11. Sınıf Matematik dersi 

Dönüşümler konusunun öğretiminde DGY‟nın öğretmen ve öğrenci merkezli 

kullanımının öğrencilerin akademik baĢarılarına ve motivasyonlarına etkisi 

araĢtırılacaktır.  

Bu çalıĢmanın problem cümlesi “11.sınıf matematik dersi dönüşümler 

konusunun öğretiminde öğretmen ve öğrenci merkezli DGY kullanımının öğrencilerin 

akademik başarılarına ve motivasyonlarına etkisi nedir?” şeklindedir. 

Bu kapsamda Ģu alt problemler belirlenmiĢtir: 

1. DönüĢümler konusunun öğretiminde DGY‟nın öğretmen merkezli kullanımı 

öğrencilerin akademik baĢarılarını nasıl etkilemektedir? 

2. DönüĢümler konusunun öğretiminde DGY‟nın öğrenci merkezli kullanımı 

öğrencilerin akademik baĢarılarını nasıl etkilemektedir? 

3. DönüĢümler konusunun öğretimde mevcut öğretim yöntemi öğrencilerin 

akademik baĢarılarını nasıl etkilemektedir? 

4. AraĢtırmaya katılan öğrenci gruplarının dönüĢümler konusundaki akademik 

baĢarıları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

5. DönüĢümler konusunun öğretiminde DGY‟nın öğretmen merkezli kullanımı 

öğrencilerin motivasyonlarını etkilemekte midir? 

6. DönüĢümler konusunun öğretiminde DGY‟nın öğrenci merkezli kullanımı 

öğrencilerin motivasyonlarını etkilemekte midir? 

7. DönüĢümler konusunun öğretiminde mevcut öğretim yöntemi kullanımı 

öğrencilerin motivasyonlarını etkilemekte midir? 

8. AraĢtırmaya katılan öğrenci gruplarının matematik dersine iliĢkin 

motivasyonları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

9. DönüĢümler konusunun öğretiminde öğretmen ve öğrenci merkezli uygulama 

yapılan grupların DGY kullanımı hakkındaki görüĢleri nelerdir? 
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1.2. AraĢtırmanın Amacı 

 

 Bu çalıĢmanın amacı 11.sınıf matematik dersi dönüĢümler konusunun 

öğretiminde DGY‟nın öğretmen merkezli ve öğrenci merkezli kullanımının öğrencilerin 

akademik baĢarılarına ve motivasyonlarına etkisini belirlemek ve öğrencilerin bu 

konudaki görüĢlerini tespit etmektir. 

 

1.3.  AraĢtırmanın Önemi 

 

Bilgisayarın ve akıllı tahtaların etkili hesaplama aleti ve görsel bir araç olarak 

kullanılabilmelerinden daha önemli özellikleri onların soyut matematik kavramlarını 

ekrana üzerine taĢıyarak somutlaĢtırmasıdır. Dolayısıyla matematik alanında geliĢtirilen 

teknolojik yazılımlar sadece grafik çizme ve hesaplama aracı olarak kullanılmamıĢ olup, 

aynı zamanda matematikteki bazı önemli problemlere farklı bakıĢ açıları getirmiĢtir. 

Bilgi ve iletiĢim teknolojileri, matematik derslerinde uygun bir Ģekilde kullanıldığında, 

matematiksel anlamayı ve düĢünmeyi derinleĢtirmektedir (Baki, 1996; Güven ve 

KarataĢ, 2005).  

 

Battista (2001, s.106), matematik eğitiminde kullanılan, öğrencilerin 

öğrenmesini geliĢtirici potansiyele sahip teknolojiler üç temel baĢlık altında 

incelemektedir: 

 

• Genel Teknolojik Araçlar: Sadece matematik ya da matematik öğretiminde 

gereksinim duyulan geliĢimi değil tüm teknolojiyi kapsayan araçlar. 

 

• Matematik Yapmak için Teknolojik Araçlar: Matematiği daha kolay ve doğru 

yapmak amacıyla geliĢtirilmiĢ araçlardır. Elde taĢınabilen hesap makineleri ve excel 

programı gibi bilgisayar yazılım uygulamaları örnek olarak verilebilir. 

 

• Matematik Öğretimi için Teknolojik Araçlar: Matematik öğretimini kolaylaĢtırmak 

gibi özel bir amaçla geliĢtirilen teknolojik araçlardır. Bu kategoride matematik 

öğretimine yönelik olarak geliĢtirilen dinamik yazılım programları örnek olarak 

verilebilir.  

 



7 
 

Bu teknolojik araçlardan dinamik geometri yazılımları, yapılandırmacı 

yaklaĢıma uygun olarak öğrencilerin daha önce öğrendikleri bilgilerden yararlanarak 

yeni karĢılaĢtıkları durumlara anlam verebilecekleri ve onları içselleĢtirebilecekleri 

öğrenme ortamlarında çalıĢma imkânı sağlamaktadır (Hannafin, Burrus, Little, 2001, s. 

133). Erez ve Yerushalmy‟de (2006) dinamik geometri yazılımları ile öğrenmenin, 

yapılandırmacı yaklaĢım ile iliĢkili olduğunu vurgulamıĢlardır. Bu nedenle bu çalıĢmada 

ise öğrencilerin bizzat aktif olduğu bilgisayar destekli dinamik ortamlarda bir uygulama 

yapma imkânı oluĢturularak, dinamik geometri yazılımlarından Cabri‟nin matematikteki 

dönüĢümler konusunun öğretiminde öteleme, dönme ve yansıma iliĢkilerini daha iyi 

kavramaya olanak sağlayacağı düĢünülmektedir. 

 

Yurt dıĢında etkileĢimli akıllı tahta kullanmanın eğitim ve öğretim faaliyetlerine 

etkisini inceleyen araĢtırmalarda etkileĢimli akıllı tahtanın öğrenmeye karĢı olan ilgi ve 

motivasyonu artırdığı, öğrenciler arasındaki etkileĢimi artırdığı ve öğrencilerin birçok 

duyusuna hitap ettiği için öğrenmeyi kolaylaĢtırdığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır (Glover ve 

Miller, 2003). Ayrıca öğretmenin öğrencilere yönelttiği “Açıklayabilir misin? Neden?” 

gibi öğrencilerin akıllarındaki noktaları aydınlatmaya ve kendi anlamalarını 

geliĢtirmeye yönelik sorulara öğrencilerin daha rahat cevap verdikleri görülmüĢtür. 

 

Güven‟e (2002) göre ülkemizde yapılan bilgisayar destekli matematik 

öğretiminin yaygın olarak kullanımına yönelik çalıĢmaların artmasına karĢılık, 

matematik öğretmenleri derslerinde çalıĢmalarının konuları ile ilgili ve mevcut 

müfredatı destekleyecek Ģekilde yeteri kadar bilgisayar destekli iletiĢim teknolojilerini 

kullanmamaktadırlar. Ayrıca öğretmenler, sınıf ortamlarında bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerinin uygulamasını çok zor ve zaman alıcı olarak görmektedirler. BintaĢ ve 

Bağcivan‟a (2005) göre, öğretmenlerin dinamik geometri yazılımlarını öğrenme 

ortamlarını nesnel hale getirerek kullanılabilecekleri gibi aynı zamanda yapısalcı bir 

öğretme ortamı oluĢturmak için de kullanılabilirler. Bu teknolojiler öğrencilerin daha 

üst düzey zihinsel beceriler geliĢtirmesine, geometrik nesneler üzerinde düĢünerek 

iliĢkiler kurup,  çıkarımlar yapmasına katkı sağlayabilir.  

 

Milli Eğitim Bakanlığı tarafından belirlenen matematik öğretim programında 

dönüĢümler ile ilgili kazanımların kazandırılmasında açıklama bölümünde “bilgi ve 

iletiĢim teknolojilerinden faydalanılır” ifadesi bulunmaktadır (MEB, 2013). Bu ifadede, 
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dönüĢümler konusunun öğretiminde Dinamik Geometri Yazılımları (DGY)‟lerin 

kullanımı da önerilmektedir. Cabri yazılımı da bir dinamik geometri yazılımı olduğu 

için derslerde kullanılmasının faydalı olacağı düĢünülmektedir. Bilgisayarın öğretimi 

görsel hale getirerek, öğrenci merkezli, kalıcı, keĢfederek öğrenme ve yapılandırmacı 

bir eğitime olanak sağlayacağı düĢünülürse, yapılacak olan bu araĢtırma ile ülkemizde 

dönüĢümler konusunun öğretiminde öğretmen ve öğrenci merkezli olarak dinamik 

geometri yazılımlarından Cabri‟nin kullanılmasıyla hangi uygulamanın öğretim 

açısından daha etkili olduğuna yönelik karĢılaĢtırma yapılarak literatürde yeni ve farklı 

bir veri kaynağı oluĢturacağı düĢünülmektedir. 

 

Bu çalıĢmada, öğrencilerin dönüĢümler konusunda karĢılaĢtıkları olumsuz 

durumlar ve bu konuda DGY‟nın sunduğu imkânlar göz önünde bulundurularak, 

öğrencilerin dönüĢümler konusunda dinamik bir ortamda geometri deneyimi 

yaĢamalarının önemli olduğu düĢünülmüĢtür. Dolayısıyla bu çalıĢmada sınıf ortamında 

öğretmen merkezli DGY kullanımı ile laboratuvar ortamında öğrenci merkezli 

bilgisayar destekli DGY kullanımının öğrencilerin akademik baĢarı ve matematik 

dersine olan motivasyonları üzerindeki etkisini araĢtırılacak ve teknoloji destekli iki 

öğretim yöntemi karĢılaĢtırılarak, bu yöntemlerden hangisinin daha etkili olacağı 

incelenecektir. Bu çalıĢmadan elde edilen bulgulardan hangi sınıf ortamında DGY 

kullanımı öğrencilerin akademik baĢarılarını ve motivasyonlarını daha yüksek oranda 

etkilediği sonucuna yönelik literatüre katkı yapacağı düĢünülmektedir.  

 

1.4. AraĢtırmanın Sınırlılıkları  

Bu araĢtırma;  

1. 2016-2017 eğitim-öğretim yılı, Adıyaman il merkezinde bulunan bir Anadolu 

lisesinin 11. sınıfında öğrenim gören üç Ģubenin öğrencileri ile, 

2.  Kullanılacak olan DGY‟nın Cabri yazılımı ile, 

3. 11. sınıf  “DönüĢümler” konusu ve 

4. AraĢtırmanın yapıldığı süre içerisinde öğrencilerin yazılımı yeterli etkinlikte 

kullanması ile sınırlıdır. 
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1.5. Varsayımlar 

 Bu araĢtırmada; 

1. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin veri toplama aracı olarak kullanılan motivasyon 

ölçeğine ve görüĢme formuna içtenlikle cevap verdikleri,  

2. AraĢtırmayı etkileyebilecek kontrol altına alınamayan değiĢkenlerin deney ve 

kontrol gruplarını aynı Ģekilde etkilediği ve 

3. Deney ve kontrol grupları için uygulanan yöntem açısından uygulamadaki tek 

farkın DGY destekli öğretim yöntemi ile yapılan etkinliklerin olduğu 

varsayılmıĢtır. 

 

1.6. Tanımlar 

 

Dinamik Geometri Yazılımları: Bilgisayar ortamında geometri uygulaması yapmaya 

yarayan, yapılan değiĢikliğin sonuçlarını anında görmeyi sağlayan yazılımlardır. 

 

DönüĢümler: Yansıma, öteleme ve dönme hareketlerinden bir ya da birkaçının Ģekil ya 

da noktaya uygulanmasıdır (MEB, 2013, s. 85). 

 

Cabri Programı/Yazılımı: Cabri, 80‟li yılların sonunda, Fransa‟nın Grenoble Ģehrinde 

bulunan Joseph Fourier Üniversitesi CNRS (Ulusal Bilimsel AraĢtırma Merkezi) ortak 

çalıĢma laboratuvarlarından IMAG‟da, matematik eğitimi için tasarlanarak geliĢtirilen 

aktif öğrenme ve yapılandırmacı öğretim ilkelerine göre hazırlanmıĢ bir dinamik 

geometri yazılımıdır (Tapan Broutın, 2010). 

 

Öntest: 11.sınıf dönüĢümler konusunun kazanımlarına uygun olarak araĢtırmacı 

tarafından hazırlanan 30 soruluk çoktan seçmeli ve seçilen gruplar arasında akademik 

baĢarı arasında farklılık olup olmadığını göstermek için kullanılan testtir. 

 

Sontest: Uygulamadan sonra deney ve kontrol grupları arasında akademik baĢarıları 

arasında farklılık olup olmadığına bakmak üzere kullanılan testtir. 

 

Deney Grubu 1: Derslerde DGY‟nın sınıf ortamında öğretmen tarafından akıllı tahtada 

veya projektör yardımıyla yansıtılarak gerçekleĢtirildiği gruptur. 
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Deney Grubu 2: Derslerde DGY‟nın laboratuvar ortamında öğrencilerin bilgisayar 

baĢında etkinliklere aktif olarak katıldığı gruptur.  

 

Kontrol Grubu: Derslerde hiçbir müdahalenin yapılmadığı mevcut öğretim 

programının uygulandığı öğrenci grubudur. 

 

Motivasyon: Belli bir davranıĢı baĢlatan, devamını sağlayan ve amaca ulaĢtıktan sonra 

davranıĢı durduran bir süreçtir (Durak, 1998). 
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BÖLÜM II 

 

KURAMSAL BĠLGĠLER VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

 

2.1. Matematik öğretimi 

 

Matematik günlük yaĢamda büyük bir yer kaplamasına rağmen dünyanın hemen 

hemen her yerinde zor, yapılamaz olarak kabul edilir ve öğretim aĢamasında genel 

olarak zorluk çekilir. Matematiğin zor olarak görülmesinin nedeni, kavramların soyut 

olması ve bu derse karĢı öğrencilerin geliĢtirdikleri önyargı ve korkulardan 

kaynaklanmaktadır. Matematik öğretimi, matematikte amaçlanan kazanımların anlamlı 

ve kalıcı olacak Ģekilde kazandırılması iĢidir (Acar, 2009). Dolayısıyla öğrencilerin 

merkezde olduğu, rahat ve esnek bir ortamda kendi fikirlerini oluĢturup yaparak ve 

yaĢayarak öğrenmenin gerçekleĢmesine olanak sağlayan, günlük hayatla iliĢki içerisinde 

matematiksel kavramları yapılandırarak düĢünmelerinin ve problem çözme becerilerinin 

sağlandığı bir matematik öğretiminin yapılması beklenmektedir (Umay, 1996). 

 

Matematik öğretiminin öğrenci kazanımları açısından amaçları; öğrencilere 

(Altun, 2014, 13-15; Olkun ve Toluk, 2003, 39-45) 

 günlük hayatın gerektirdiği bilgi ve donanımlarının geliĢimine katkı sağlama,   

 zihinden iĢlem yapma becerisi kazandırma,  

 matematikteki elde ettikleri bilgiyi farklı durumlarda temsil etme becerisinin 

geliĢmesine katkıda bulunma,  

 problem çözme becerilerinin geliĢmesine yardımcı olma,  

 matematiği iletiĢimlerinde kullanmalarına olanak sağlama ve  

 matematiğe karĢı olumlu bir benlik oluĢturma  

olarak sıralanabilir.  
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Matematik öğretiminin temel amacına ulaĢması için öğrencilerin geçmiĢ bilgi ve 

beceriler bakımından bir birikime sahip olması beklenmektedir. Bu yüzden matematik 

öğretiminin gerçek amacına hizmet edebilmesi için öğrencilerin yaĢ ve sınıf düzeylerine 

uygun matematiksel bilgi ve becerileri kazandırmak için kavramları gerçek yaĢamda 

tanıtmak veya uygulayabilecekleri ortamları sağlamak gerekir. Böylece öğrencinin 

öğrendikleri bilgi ve becerileri kullanabilmelerine olanak sağlayacaktır (Altun, 2014, 

s.15). 

 

2.2. Matematik Öğretiminde Bilgisayar Destekli ĠletiĢim Teknolojilerinin Yeri ve 

Önemi 

 

Teknolojideki geliĢmeler toplumsal yaĢamın hemen hemen her alanında 

değiĢmelere ve geliĢmelere neden olmuĢtur. Bilgisayar destekli iletiĢim teknolojilerinin 

hızla geliĢmesi, bilginin toplumlar tarafından daha kolay ortaya çıkarılmasına neden 

olmuĢ ve toplumların bu geliĢme ve değiĢmeleri kendilerine uyarlamaları kaçınılmaz 

olmuĢtur. Günümüz çağı eğitim sistemi, geleneksel modeli önemli ölçüde etkilemiĢ ve 

eğitimin asıl amacının öğrenciye mevcut bilgileri aktarmaktan çok onların bilgiye 

ulaĢma ve kendileri tarafından yapılandırmayı kazandırmak olduğunu benimsemiĢtir 

(Bayturan, 2011). 

 

Geleneksel yaklaĢımların, günümüz Ģartlarında beklenen insan nitelikleri 

yetiĢtirmede etkisiz kaldığı düĢünülmektedir. Bu duruma yönelik etkili olabilecek 

yollardan biri de öğretim teknolojilerinden daha özelde de bilgisayarlı iletiĢim 

teknolojilerinden yararlanmaktır (Altun, Uysal ve Ünal, 1999; Yiğit ve Akdeniz, 2000). 

Yeni ortaöğretim matematik programı da matematik öğretiminde bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerinin kullanımına özel bir önem vermiĢtir. Programda, öğrenme-öğretme 

sürecinde matematiksel kavramların dayandığı biliĢsel araçların, bilgisayar ortamında 

kullanılacak yazılımlara bağlı olarak problem çözme ve matematiksel düĢünme 

becerilerini kazanmalarında etkin rol oynayacağı üzerinde durulmaktadır (MEB, 2013). 

Bu durum öğrencilerin daha güçlü problem çözücüler olmalarına ve matematiksel 

kavramları daha rahat anlamalarına imkân sağlamaktadır (ErbaĢ, 2005). Ersoy (2003) 

bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin öğretmenlere ve öğrenme sürecine sağladığı olumlu 

katkıları Ģu Ģekilde açıklamaktadır: 
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 Bilgisayar destekli iletiĢim teknolojileri, öğretmenlerin matematiksel kavramlara 

iliĢkin uygulamalarını çeĢitlendirir, böylelikle kavrama iliĢkin önemli noktalar 

vurgulanır.  

 Bilgisayar destekli iletiĢim teknolojileri, öğrencilerdeki kavramsal anlamayı 

destekleyerek öğretmene özgür ve esnek bir öğrenme ortamı sunar.  

 Bilgisayar destekli iletiĢim teknolojileri, matematiksel örnekleri ve problemleri 

temsil eden ortamlar sunarak ortaöğretim matematik konuları için temel olan verileri 

öğrencilerin görmesini kolaylaĢtırır.  

 Bilgisayar destekli iletiĢim teknolojilerinin kullanıldığı ortamlarda, konuların 

iĢleniĢi ve sınıf yönetimi geleneksel ortamlarda yapılanlara göre farklılık göster-

mektedir. Dolayısıyla öğrencilerin birbirileriyle ve öğretmenle etkileĢimi geleneksel 

yönteme göre daha fazladır. 

 

Geometri, “matematiğin bireylerdeki görsel, estetik ve sezgisel duyuları ortaya 

çıkaran bir dalı olup tanımlanabilen ya da modellenerek sezdirilebilen kavramlar, 

aksiyomlar ve kanıtlanmıĢ genellemelerden oluĢur” (Köse, 2008). Bazı kaynaklarda 

geometri “uzay ve Ģekil çalıĢmalarının bütünü” olarak ifade edilmektedir (NCTM, 2000; 

Clements, 1999).  

 

Geometrik düĢünme matematiğin bütününde olduğu kadar fen alanında, teknik 

ve mesleki alanlarda da çok önemli olduğundan, öğrencilerin geometrik düĢünme 

düzeylerinin geliĢtirilmesi, matematik eğitiminin temel amaçlarından biri olmuĢtur. 

Carroll (1998, s.402) gerçekleĢtirdiği araĢtırmasında, ilköğretim basamağında geometri 

ile etkili deneyim kazanan öğrencilerin, ortaöğretimde geometriyi içeren durumlarda 

daha iyi bir akıl yürütme becerisine sahip olduklarını vurgulamaktadır. Ancak geometri, 

özellikle ilköğretimden baĢlanarak, okul matematiğinde çok üzerinde durulmamaktadır. 

Bu durumun bazı nedenleri olarak; geometrik kavramları anlamaya yönelik somut 

materyallerin, bu kavramaları canlandırabilecekleri bilgisayar yazılımları gibi 

kaynakların yetersiz olmasından ve bilgisayarlar ile diğer materyallerin öğretim amacı 

açısından nasıl kullanılacağı ile ilgili bilgi ve deneyim eksikliğinin olmasıdır (Olkun, 

Sinoplu ve Deryakulu, 2005).  
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2.3. DönüĢüm Geometrisi 

 

DönüĢüm geometrisinin matematik müfredatına girmesi 1970‟lere 

dayanmaktadır. DönüĢüm geometrisinde, NCTM „nin (2000) belirlediği geometri 

standartlarına göre öğrencilerin dönüĢüm geometrisinin önemli üç ögesi olan öteleme, 

yansıma ve dönme dönüĢümleri üzerinde düĢünmelerinin gerektiği vurgulanmaktadır. 

Yapılan çalıĢmalarda dönüĢüm geometrisi öğretilmesinin, öğrencilerin matematik 

öğrenimi üzerinde pozitif etkiye sahip olduğunu göstermiĢtir (Kaya, 2013). Ortaöğretim 

matematik müfredatında dönüĢümler konusu önemli bir yere sahiptir. Çünkü bu 

seviyedeki öğrencilerin koordinat düzlemindeki dönüĢümler ile bileĢke dönüĢümlerini 

uygulayabilmeleri beklenir. Bu konu sayesinde öğrencilere fonksiyonlar ve simetri gibi 

önemli matematiksel kavramları daha iyi anlayabilmesi ve görselleĢtirebilmesi için 

fırsatlar sunar. Ayrıca öğrencilerin matematiksel kavramların birbiriyle iliĢkili bir 

disiplin olduğunu görmesini sağlar. ÇeĢitli temsiller kullanarak öğrencilere ileri 

derecede muhakeme yeteneği gerektiren etkinliklere katılma fırsatları sunar 

(Hollebrans, 2003). DönüĢüm geometrisiyle ilgili çok sayıda örnek akademik ve günlük 

yaĢamda bulunmaktadır. Mesela sanat, mimari, marangozluk, elektronik, mekanik, 

tasarım, coğrafya, yer yön takibinde bulunmaktadır (Xistouri ve Pantazi, 2011). 

 

2.4.  Dinamik Geometri Yazılımları 

 

Geometer‟s Sketchpad, Cabri ve Geogebra gibi geometri öğretimini 

kolaylaĢtırmayı amaçlayan yazılımlardır (Moss, 2001). Bu yazılımlar, geleneksel sınıf 

ortamlarından farklı olarak öğrencilerin geometrik Ģekilleri görselleĢtirip keĢfetmelerini 

sağlayan ve aynı zamanda matematiksel fikirler geliĢtirmelerini amaçlayan bir oyun 

olarak düĢünülebilir (Laborde, 1999; Akt: Köse, 2008, s.31). Dinamik geometri 

yazılımları, geometrik Ģekillerin uzunluk, açı, alan ve çevre gibi özelliklerini koruyarak 

bunlar arasındaki iliĢkilerin çeĢitli Ģekillerde hareket ettirilmesini ve analiz edilmesini 

sağlar (Hazzan ve Goldenberg, 1997, s.49). Dinamik ortamlarda geometrik Ģekiller 

sürüklendiğinde, bu Ģekiller üzerinde yapılmıĢ olan bütün iĢlemlerin ve oluĢumların 

sonuçları da ekran üzerinde hemen görülebilir ve değiĢiklikler yapılabilir. 

 

Dinamik geometri yazılımlarının, matematik eğitiminde kullanılmasıyla 

geometriyi klasik bir yapı olan kâğıt-kalem ve kara tahta ortamından kurtararak, 
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bilgisayar ekranında dinamik ortamda sunmuĢ olup, öğrencilerin kavramlar üzerinde 

varsayımlarda bulunmalarına ve teoremler arasındaki iliĢkileri zihinlerinde keĢfederek 

test etmelerine olanak sağlamıĢtır (Güven ve KarataĢ, 2003). 

 

Dinamik geometri yazılımlarının kullanıldığı ortamlarda öğrencilerin geometrik 

düĢüncelerini geliĢtirerek arttırdığını gösteren çeĢitli araĢtırmalar bulunmaktadır. 

Sinclair ve Crespo (2006) dinamik geometri yazılımlarının sürekli hareket ettirme, 

iliĢkilendirme ve iletiĢim olmak üzere, öğrencilerdeki matematiksel anlamayı geliĢtirici 

üç temel özelliği bulunduğunu belirtmektedirler:  

 

 Sürekli Hareket: Sürüklemeyi içeren bu özellik sayesinde öğrencilerin 

Ģekilleri hareket ettirerek yönlendirmelerine, matematiksel nesneler üzerindeki 

değiĢimi görmelerine ve hissetmelerine izin verir.  

 

 ĠliĢkilendirme: ĠliĢkilendirme becerisi ile öğrencilerin çeĢitli matematiksel 

fikirleri keĢfetmelerine, görselleĢtirmelerine ve ortamdaki çeĢitli temsil araçları 

ile problemsiz bir Ģekilde modellemelerine imkân sağlar. Öğrencilerin dinamik 

ortamlarda görsel ve sayısal ifadeleri bütünleĢtirerek, sayılar ile Ģekiller 

arasında iliĢkiler kurmalarına çeĢitli anlamlar oluĢturmalarına yardımcı olur.  

 

  ĠletiĢim: Dinamik yazılımlarda menülerde ve komutlarda kullanılan dil ile 

ilgilidir. Bu dil doğru parçası, ıĢın, doğru, çokgen, dönme, öteleme ve doğruya 

göre simetri gibi araçları kapsayarak matematiksel bir terminolojiyi içerir 

(Sinclair ve Crespo, 2006). Dinamik ortamlarda sadece Ģekillerin çizilmesi değil 

öğrencilerin algıları, hareketleri, mimikleri ve kullandıkları dili de içeren derin 

bir anlamaya yönelik etkileĢim söz konusudur (Azarello, Olivero, Paola ve 

Robutti, 2002). 

 

Öğretmenlerin çoğu, Öklid geometrisinde bulunan kavramlar arasındaki iliĢkileri 

bulmak için kalem, kağıt kullanarak Ģekilleri oluĢturmaktan ve ölçme yapmaktan 

kaçınırlar. Çünkü bu Ģekillerin oluĢturulması bazen bir hayli zaman aldığı gibi yapılan 

ölçümlerde sağlıklı sonuçlar vermeyebilir. Ayrıca, öğrencilerin zihinlerinde 

yapılandıracakları bilgileri genelleme yapabilmeleri için farklı Ģekilleri oluĢturmaları 

mevcut okul ortamlarında ayrı bir problem oluĢturmaktadır. Geleneksel okul 
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geometrisinin, öğrencilerin kısıtlanmasını sağlayan bu durumu baĢta Amerika olmak 

üzere birçok ülkede Öklid geometrisinin daha etkin bir Ģekilde öğretilmesi fikrini akla 

getirmiĢtir. Dolayısıyla Öklid geometrisinin geçerliliğini yitirmesini, teknolojinin eğitim 

alanına sunduğu Cabri geometri gibi dinamik geometri yazılımları kurtarmıĢtır (Villers, 

1996, akt: Güven ve KarataĢ, 2005). 

 

Dinamik Geometri Yazılımlarını karakterize eden özellikler (Baki ve diğ., 2001; Akt: 

Güven ve KarataĢ, 2003): 

 Geometrik Ģekiller rahat bir Ģekilde oluĢturulabilir (Analitik geometri dersi 

kapsamındaki Ģekiller dâhil). 

 OluĢturulan Ģekillerin açı, uzunluk, çevre, alan vb. ölçümleri yapılabilir. 

 ġekiller ekran üzerinde sürüklenebilir (Bu Dinamik Geometri Yazılımının en 

önemli özelliğidir), geniĢletilebilir, daraltılabilir ve döndürülebilir.  

Bu özellik sayesinde öğrenci Ģeklin bir takım özelliklerini değiĢtirirken değiĢmeyen 

özellikleri gözlemleyerek keĢfetme imkânı bulur. 

 ġekil hareket ettirildiğinde daha önce ölçülen nicelikler de dinamik olarak 

değiĢir.  

Bu özellik yardımıyla Ģeklin değiĢimi izlenirken Ģekil hakkında hipotezler kurulup, 

kurulan hipotezler test edilebilir ve genellemelerde bulunulabilir. 

 

2.4.1. Geogebra 

 

Geogebra yazılımı araĢtırmacılar tarafından yapılmıĢ çalıĢmalarda çeĢitli 

biçimlerde tanımlamıĢlardır. Hohenwarter ve Lavicza‟ya (2007) göre Geogebra birçok 

yönden farklı matematiksel yazılımların birleĢimi olup matematiği öğrenme ve öğretme 

için kullanılan bir yazılımdır. Geogebra yazılımında Grafik Penceresi, araç çubuğu, 

cebir penceresi, fonksiyon giriĢ alanı ve menü çubuğu yer almaktadır (Filiz, 2009, s.12)  
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                              ġekil1: Geogebra Ekranı 

 

Grafik Penceresi: Grafik penceresi Geogebra yazılımında sağ tarafa yerleĢtirilmiĢtir. 

Bu pencere görüntülenen nesneler üzerinde çizim yapılmasını sağlar. OluĢturulan bu 

çizimler ise bu pencere üzerinde hareket ettirilebilir. Bu pencerede istenirse koordinat 

ekseni görüntülenebilir. 

 

Araç Çubuğu: Geogebra yazılımının bu kısmı vasıtasıyla dinamik çizimler yapılabilir. 

Çizim yapabilmek için fare ile çizim yapılacak nesne seçilir ve grafik penceresinde 

çizim yapılır. Ayrıca araç çubuğu üzerinde geri al ve ileri al komutlarının yer aldığı iki 

adet buton vardır. Bu butonlar vasıtasıyla çizim sırasındaki hatalar düzeltilebilir. 

 

Cebir Penceresi: Bu pencere Geogebra yazılımının sol tarafında yer almaktadır. Bu 

pencerede geometrik çizim alanında oluĢturulmuĢ nesneler serbest ve bağımlı olmak 

üzere iki kategoride toplanır. Serbest nesneler kullanıcı tarafından doğrudan hareket 

ettirebilen nesnelerken, bağımlı nesneler ise kullanıcı tarafından doğrudan hareket 

ettirilemez, hareketi serbest nesnelerin hareket ettirilmesine bağlıdır. Ġki tür nesnenin 

tüm özellikleri cebir ekranında görüntülenip değiĢtirilebilir. Cebir penceresine ihtiyaç 

yoksa Görünüm menüsü yardımı ile gizlenebilir. 
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Fonksiyon giriĢ alanı: Bu alan Geogebra yazılımının alt kısmında yer alır. Bu alan 

vasıtasıyla klavyeden doğrudan fonksiyonlar girilebilir. Geogebra yazılımının bu 

alanında özel tanımlı fonksiyonların yer alması kullanıcılara kolaylık sağlamaktadır. 

 

Menü Çubuğu: Geogebra yazılımında menü çubuğu, araç çubuğunun üzerinde yer 

almaktadır. Menü çubuğu vasıtasıyla kaydetme, yazdırma ve web destekli dinamik 

çalıĢma sayfası olarak kaydetme gibi birçok iĢlem yapılabilir. 

 

2.4.2. Cabri II Plus  

 

Dinamik geometri yazılımlarından ilki olduğu ileri sürülen Cabri programı 1985 

yılından itibaren Fransa‟da geliĢtirilen geometri öğretimi için etkileĢimli bir karalama 

defteri olarak tanımlanmaktadır. Bu yazılım hem hesap makinelerinde hem de bilgisayar 

ortamlarında etkili bir Ģekilde kullanılacak Ģekilde tasarlanmıĢtır (Köse, 2008). 

 

Gorghiu, Puana ve Gorghiu (2009) Cabri‟nin özelliklerini aĢağıdaki gibi sıralamıĢlardır:  

 Fonksiyonların denklemleri ekranda yazılıp grafikleri kolayca oluĢturulabilir, 

kolayca manipüle edilebilir nesneler haline gelir.  

 Bir geometrik Ģekil kolayca değiĢtirilebildiği için kullanıcı ekran üzerinde 

geometrik yapının aynı özelliklere sahip farklı durumlarını gözleyebilir. 

 Kullanıcılara sunulan araçların çeĢitliliği bir problemin en uygun çözüm yolunu 

seçmek için çeĢitli imkânlar sağlar. 

 Geometrik mantığın görsel ve kavramsal unsurları arasındaki etkileĢimin 

artmasını sağlar.  

 OluĢturulan Ģekiller, “belge iĢlemcilere” görüntü olarak gönderebilir ve java 

aracılığıyla internet üzerinden sunulabilirler.  

 Geometri Ģekil ve cebirsel denklem arasındaki iliĢkiyi keĢfetmeyi sağlar.  

 Görsel öğrenme yaklaĢımı sayesinde matematiksel kavramların öğrenilmesini 

kolaylaĢtırır.  

 Bu yolla yazılım öğrencilere kâğıt kalem kullanmaya dayalı pasif geleneksel 

metotların aksine öğrencilerin yaratıcı olmalarını sağlayan daha derinden 

inceleme ve etkin olarak keĢfetme imkânları sağlayarak öğrencileri motive eder.  
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Cabri programı ile ekranda tüm geometrik Ģekiller çizilebilir ve rahatlıkla 

hareket ettirilebilir. Bir Ģeklin çizimi test edilebilir, ölçümler hesaplamalar yapılabilir, 

nesneleri silip saklayabilir ya da renklerini ve görünümlerini değiĢtirilebilir. ġekillerin 

tutulup hareket ettirilebildiği gibi bu dinamik ortamlar öğrencilerin motive olmasını 

sağlamakta ve öğretmen tarafından sorulan soruların cevaplarını araĢtırma, farklı çözüm 

yollarını bulma arayıĢına girme ve yapılan çözümlerle ilgili genellemelere ulaĢma gibi 

konulara olanak sağlamaktadır (Topaloğlu, 2011). ġimdi Cabri II Plus programının 

tanıtımı yapılacaktır (Tapan, 2010). 

 

Programın Hedefi: Kullanıcı ve program arasında maksimum etkileĢimi sağlamaktır. 

Bunu yaparken hem bilgisayarın iĢleyiĢine ters düĢmeden hem de en uygun 

matematiksel yolu seçmektedir. Ekranda görülen bir Cabri belgesi geometrik nesneler, 

sayılar, metinlerden oluĢmaktadır. Bu belge aynı zamanda makro oluĢumlar da 

içerebilir. Makro oluĢumlar sayesinde bir Ģeklin ara çizimlerini kaydedip programın 

iĢlevini geniĢletme imkânı yaratır. Aynı anda birden fazla belge üzerinde çalıĢılarak 

bunlar arasında kesme, kopyalama ve yapıĢtırma iĢlemleri yapılabilir. 

 

Programın Ara yüzü: AĢağıdaki Ģekil Cabri II Plus Geometri programının ana 

penceresini ve bölümlerini göstermektedir. Programın ilk açılıĢında aĢağıdaki ekran 

görüntüsü çıkar. 

 

ġekil 2: Cabri II Plus Ekranı 
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Ekranın en üst satırında baĢlık çubuğu vardır. Bu çubuk ekranda çizilen Ģekli içeren 

dosyanın adını veya belgeye herhangi bir isim verilmediyse Document #1, 2, … belirtir. 

Ġkinci satırda (Dosya, Düzen, Seçenekler,…) ise menü çubuğu vardır. BaĢka 

programlardaki komutlara benzer komutlardan oluĢur. Programın tanıtımı ve iĢleyiĢiyle 

ilgili bilgiler çeĢitli kaynaklardan elde edilebilir. Bu bilgilerden bir kısmı çalıĢmanın 

sonunda ek olarak verilmiĢtir. 

 

Araç Çubuğu: Üçüncü satır araç çubuğu olarak adlandırılır ve bir Ģekli oluĢturup 

hareket ettirmek için gerekli araçları sağlar ve çubuk üzerinde birer simge (ikon) olarak 

görüntülenen araçları içeren birçok araç kutusundan oluĢur. Seçili olan araç basık 

Ģekilde ve açık renk arka plan ile görüntülenir. Araç çubuğunda görüntülenen bir 

düğmenin üzerine kısa bir tıklama ile ilgili aracı etkin hale getirir. Bir düğmenin üzerine 

uzun süreli bir tıklama araç kutusunu açmayı ve buradan bir araç seçmeyi sağlar. 

Seçilen araç etkin halde olmanın yanı sıra simgesi, araç kutusunun görüntülenen aracı 

halini alır. ġimdi sırasıyla programda bulunan araçları tanıyalım. 

 

Programda Bulunan Araçlar: Cabri ile yapılan çizimler için araç çubuğunda bulunan 

araç kutularında bulunan araçlar kullanılır.  

 
 

ġekil 2: Cabri II Plus Araç Çubuğu 

 

Araç çubuğu 11 tane araç kutusundan oluĢmaktadır. Bir araç kutusunu açmak ve 

içindeki araçlardan birisini seçmek için araç kutusunun simgesinin üzerinde fareye uzun 

süreli tıklamalı, farenin tuĢuna elinizi basılı tutarak istenen aracın üzerine gelmeli ve 

daha sonra farenin tuĢunu bırakmalısınız. 

 

2.4.3. Geometer’s Sketchpad   

 

Dinamik Geometri yazılımlarından Geometer‟s Sketchpad (GSP) programı 

Türkçe olarak “Geometricinin Çizim Tahtası “ olarak adlandırılmıĢ olup çeĢitli 

etkinlikler ve geometrik Ģekiller oluĢturmada kullanılan bir yazılımdır (Özen, Yevimli 

ve Cantürk, 2008). Bu program sayesinde basit veya daha karmaĢık geometrik Ģekiller 



21 
 

oluĢturulabildiği gibi çeĢitli geometrik kavramlara iliĢkin teoremlerin model çizimleri, 

perspektif çizimler ve hareketli çizimlerde yapılabilir (Hoong ve Khoh, 2003; 

Jackiw,1991). 

 

GSP yazılımı temel olarak menü ve araçlar sekmesi olmak üzere iki bölümden 

oluĢmaktadır. GSP yazılımı açıldığında ana sayfanın sol kısmında yer alan araçlar 

menüsü geometrik Ģekiller oluĢturma, yazı yazma ve renklendirme gibi fonksiyonları 

yerine getirirken; üst kısımdaki menüler yeni sayfa açma, çizim kaydetme, Ģekle 

hareketlilik kazandırma, döndürme, hesaplama yapma gibi iĢlevleri yerine getirmektedir 

(Öz, 2012, s.22). GSP programının ilk açılıĢ sayfasında aĢağıdaki Ģekildeki gibi bir 

görüntü çıkar. 

 

                 ġekil 4: Geometer‟s Sketchpad Ekranı 

 

2.5. Dinamik Geometri Yazılımı Kullanımının Öğrenme Üzerindeki Etkileri 

 

Eğitim ortamlarında dinamik geometri yazılımı kullanımıyla öğrencilerin bizzat 

aktif olarak öğrenme ve öğretme sürecine girmeleri sağlanarak kendilerine ait bireysel 

bir öğrenme ortamında çalıĢma imkânına sahip olurlar. Böylece her öğrenci kendi 

hızında öğrenir. Dinamik geometri yazılımlarının öğrenme üzerindeki etkilerini KarataĢ 
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ve Güven (2008)‟a göre sınıflarda bilgisayar ve dinamik geometri yazılımlarının 

kullanılmasıyla, öğrenciler matematiksel kavramlar arasındaki iliĢkileri rahat bir Ģekilde 

görebilmekte, bu kavramlar arasındaki iliĢkileri tümevarım yoluyla zihinlerinde 

keĢfedebilmekte ve basit ya da daha karmaĢık geometrik Ģekilleri ekranda çok rahat bir 

Ģekilde oluĢturarak bu Ģekiller arasındaki iliĢkileri analiz edip yorumlayabilmektedirler. 

 

Bilgisayar destekli öğretim süreci ders sonrasında öğrenciye istediği kadar tekrar 

etme imkânı sağlar. Ders saati ve programdan kaynaklı sınırlılıklar nedeniyle iyi 

anlayamadıkları konuları, öğrencilerin istediği zaman tekrar edebilme Ģansına sahiptir. 

Aynı zamanda öğrenciye yaptığı uygulama esnasında hemen dönüt vererek bilgilerin 

daha iyi pekiĢtirilmesini sağlar. Dinamik Geometri yazılımı kullanımı öğrenme öğretme 

sürecini hızlandırarak, öğretmen ve öğrenciye zaman kazandırmakta ve daha fazla 

uygulama yapma imkânı sağlamaktadır. Dolayısıyla bilgisayarlı dinamik ortamların 

sunduğu çeĢitli eğitim durumları sayesinde öğrencilerin derse olan ilgilerinin arttırır 

(Akgül, 2014). 

 

2.6. Motivasyon 

 

Latincede movere sözcüğünden gelen motivasyon kavramı hareketlendirme, 

harekete geçirme anlamına gelmektedir (Altok, 2009). Genel olarak motivasyon “Belli 

bir davranıĢı baĢlatan, devamını sağlayan ve amaca ulaĢtıktan sonra davranıĢı durduran 

bir süreç” olarak tanımlamıĢtır (Durak, 1998). Nuttin (1984) ve Buck (1999) 

çalıĢmalarında motivasyonu, “Duyguyu kontrol eden sistemi oluşturan davranışı 

yönlendirmek için biliş, duygu ve davranış olarak tezahür edebilen bir potansiyel” 

olarak tanımlanmıĢtır (Hannula, 2006, s. 67). 

 

Öğrenme sürecinde öğrenci motivasyonu ayrı bir öneme sahiptir. Motivasyon 

öğrencilerin akademik süreçlerde harcadıkları zamanı ve öğrenci katılımını pozitif 

yönlü etkilemektedir. Bazı öğretmenler öğrencilerin baĢarı ve baĢarısızlık durumlarını 

motivasyon kavramını ile açıklamaktadırlar (Guılloteaux and Dörnyei, 2008). 

Öğrencilerin hazır bulunuĢluk düzeyleri, öğrenme sürecindeki kullanılan yöntemler, 

geleceğe yönelik beklentileri ve sınıftaki sosyal ve kültürel ortam öğrenme sürecine 

yönelik motivasyonu etkilemektedir. Bu nedenle motivasyon tek bir faktörle 

açıklanamamaktadır (Çakmak ve Ercan, 2006). 
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Öğrenciler, genellikle merak ettikleri ve ilgi duydukları konuları daha kısa 

sürede öğrenirler. Öğrencilerin motivasyonu yüksek olduğunda derslere daha çok 

dikkatlerini verdikleri, ödevlerini yaptıkları ve baĢarılı olmak için daha çok çalıĢtıkları 

söylenebilir. Öğrenciler, motivasyonu yüksek olduğu ölçüde baĢarılı olmaktadır 

(Tahiroğlu ve Çakır, 2014). Bireylerin motivasyon kavramından etkilenmesi içsel ve 

dıĢsal motivasyon olmak üzere iki ana grupta ele alınmaktadır. Bireyi davranıĢa 

yönelten etkenler bireyin dıĢında bulunuyorsa bireyin motivasyon kaynağı dıĢsal; bireyi 

davranıĢa yönelten etkenler dıĢ etkilerden bağımsız olarak bireyin iç dünyasından 

kaynaklanıyorsa bireyin motivasyon kaynağının içsel olduğu ifade edilmektedir (Ural, 

2009). Ġçsel motivasyon öğrencinin öğrenme sürecine katılması konusunda istekli 

olmasını sağlar. Çünkü öğrenciler içsel motivasyonla birlikte öğrenmeye katılmaktan 

zevk almaktadırlar. DıĢsal motivasyonda ise öğrenme sürecinin sonunda elde edilen not, 

beğenilme ifadeleri ya da diğer ödüller dıĢsal motive unsurlarını oluĢturmaktadır 

(Durak, 1998). 

 

Muir (2001) öğrencilerin derslerde yapılan etkinlikle motivasyonlarını artırmak için 

öğretmenlere; 

• Öğrencilere baĢarıya ulaĢmaları için yardımcı olmalarını,  

• Öğrencilerin öğrenme sitillerini dikkate almalarını,  

• Öğrencilere üst düzey düĢünme ve iliĢkiler kurma imkânı vermelerini,  

• Öğrencilerin ilgilerini ve öğrenme tercihlerini dikkate almalarını,  

• Öğrenci-öğretmen arasındaki iliĢkilere dikkat etmelerini,  

• Aktif olarak yaparak ve yaĢayarak öğrenmeye imkân vermelerini,  

• Öğrencilere derslerde seçim hakkı vermelerini önermiĢtir.  

 

2.7.  Ġlgili AraĢtırmalar 

 

Bu kısımda Dinamik Geometri Yazılımı ve Akıllı Tahta Uygulamalarının 

kullanımı ile ilgili yurtiçinde yapılan ve ulaĢılabilen çalıĢmaların genel hatları 

özetlenmiĢtir. ÇalıĢmalara iliĢkin bilgiler verilirken, kronolojik sıra dikkate alınmıĢtır.  
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2.7.1. Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

 

Kurban (2018), çalıĢmasında BiliĢsel Yük Teorisi (BYT)‟ye dayalı olarak 

tasarlanan dinamik geometri öğrenme ortamının, ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının uzamsal görselleĢtirme becerilerinin geliĢimine etkisini incelemeyi 

amaçlamıĢtır. Bireysel öğretim deneyi kullanarak BYT‟ye baĢvurularak Cabri 3D 

ortamında öğretmen adaylarının uzamsal becerilerini geliĢtirmek için bir öğretim modeli 

oluĢturmak istenmiĢtir. Bunun için bireysel öğretim deneyi kullanılmıĢtır. Öğretim 

deneyi ön değerlendirme, öğretim seansları ve son değerlendirme olmak üzere üç 

adımda gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma dört matematik öğretmen adayı ile 

gerçekleĢtirilmiĢ olup BYT referans alınarak düzenlenen içerik, tasarlanan Cabri3D 

materyalleri ve belirlenen yönergelerle gerçekleĢtirilen öğretim sonunda öğretmen 

adaylarının hata oranlarında ve görevlerin algılanan zorluğu ile ilgili derecelendirme 

puanlarında genel olarak azalmalar olduğu saptanmıĢtır. Ayrıca öğretmen adaylarının 

uzmanlık seviyelerine göre yeni Ģemalar edinerek uzamsal becerilerinin geliĢtiği 

görülmüĢtür. 

 

GüneĢ (2016), çalıĢmasında Analitik Geometri I dersinde Cabri 3D dinamik 

geometri yazılımını kullanımının; ilköğretim matematik öğretmenliği 3. sınıf 

öğrencilerinin akademik baĢarıları ve matematik eğitiminde teknoloji kullanımına ait 

bakıĢ açıları üzerindeki etkisini ve uygulamadan iki yıl sonra dinamik geometri 

yazılımına dair verilen eğitimin deney grubundaki öğretmenler üzerindeki etkililiğini 

araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmada nicel ve nitel araĢtırma yöntemlerinin bir arada kullanıldığı 

karma yöntem deseninden yararlanılmıĢtır. Uygulamadan iki yıl sonra, araĢtırma 

sırasında deney grubunu oluĢturan ve sonrasında öğretmenlik mesleğine baĢlayan 10 

öğretmene yapılandırılmıĢ görüĢme formu uygulanmıĢtır. Uygulama sonucunda her iki 

grubun analitik geometri baĢarılarının da artmasına rağmen, deney grubu öğrencilerinin 

analitik geometri baĢarılarının daha yüksek düzeyde gerçekleĢtiği görülmüĢtür.  Ayrıca 

Cabri 3D yazılımının kullanılması ile geometri derslerinde bilgisayar teknolojisinin 

gereksiz olduğunu düĢünen öğretmen adaylarının düĢüncelerinin dahi olumlu yönde 

değiĢtiği görülmüĢtür. 

  

Akgül (2014), çalıĢmasında ortaokul 6, 7 ve 8. sınıf öğrencilerinin Cabri 3D 

yazılımı yardımıyla geometrik cisimlerin alan ve hacim hesabı kazanımını 
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anlamlandırmalarını ve Cabri 3D yazılımının öğrenci baĢarısı ve tutumuna olan etkisi 

araĢtırmıĢtır. Aynı zamanda araĢtırmada öğrencilerin geometrik cisimlerin alan ve 

hacim hesabındaki baĢarıları ile matematik dersine olan tutumları arasında anlamlı bir 

iliĢki olup olmadığını araĢtırılmıĢtır. Yarı deneysel yönteme göre yürütülmüĢ olan 

araĢtırmanın sonucunda ortaokul 6, 7 ve 8. sınıf matematik dersi programında yer 

almakta olan “Geometrik Cisimlerin Alan ve Hacimleri” konularının yapılan 

öğretiminde,  deney ve kontrol grubu arasında öğrencilerin matematik baĢarısı ve 

tutumu arasında deney grubu lehine yapılan öğretimin daha etkili olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. 

  

Gülburnu (2013), yapmıĢ olduğu çalıĢmasında 8. sınıf öğrencilerinin 

“Prizmalar” konusunda üç boyutlu Dinamik Geometri Yazılımlarından biri olan Cabri 

3D‟nin öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisini ve Cabri 3D ortamında yapılan 

öğretime yönelik öğrenci görüĢlerini değerlendirmiĢtir. ÇalıĢma 2011-2012 eğitim-

öğretim yılında bir ilköğretim okulunun 8. Sınıfında okumakta olan 32 öğrenciyle 

deneysel desene göre yürütülmüĢtür. ÇalıĢma iki grup üzerinde yürütülmüĢ olup deney 

grubunda bulunan öğrencilere bilgisayar destekli Cabri 3D programı kullanılarak 

çalıĢma yaprakları ile dersler yürütülmüĢtür. Kontrol grubunda bulunan öğrencilere ise 

sınıf ortamında mevcut programa bağlı kalınarak geleneksel yöntemle dersler 

iĢlenmiĢtir. Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin akademik baĢarılarını 

karĢılaĢtırmak için 7 soruluk bir açık uçlu sınav uygulanmıĢ olup yapılan analizler 

sonucunda deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre prizmalar 

konusunda akademik baĢarılının daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Cabri 3D ile 

yapılan öğretime yönelik öğrencilere uygulanan görüĢme formundan elde edilen 

verilerin betimsel analizi sonucunda öğrencilerin bilgisayar destekli ortamda yapılan 

öğretime yönelik olumlu görüĢlerde bulundukları tespit edilmiĢtir. 

 

Yanık (2013), çalıĢmasında dinamik geometri yazılımlarından biri olan Cabri II 

Plus programının geometri dersinde 7. sınıf öğrencilerinin çokgenleri oluĢturma, 

tanımlama ve sınıflama becerilerinin geliĢimini incelemiĢtir. AraĢtırmada nitel ve nicel 

araĢtırma yöntemleri araĢtırmanın amaçlarına ve odak noktasına uygun olacak biçimde 

birlikte kullanılmıĢ ve araĢtırma bir karma yöntem araĢtırması olarak desenlenmiĢtir. 

AraĢtırma 2012-2013 eğitim öğretim yılında EskiĢehir il merkezdeki bir ortaokulda 7. 

sınıfta okumakta olan 11 kız ve 10 erkek öğrenciden oluĢan toplam 21 öğrenci 
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oluĢturmuĢtur. Sonuç olarak, nicel veriler incelendiğinde Cabri Geometri 

uygulamalarının sonucunda anlamlı bir geliĢme gözlenmiĢtir. Cinsiyet faktörüne göre 

anlamlı bir fark yoktur. GörüĢmelerde elde edilen veriler 5 farklı temada kodlanmıĢtır. 

OluĢum kavramı üzerinde yapılan çalıĢmalarda yanlıĢ oluĢumların Ģekiller hakkında 

yanlıĢ genellemelere neden olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Uygulamalar sonucunda 

çokgenler arasındaki hiyerarĢik iliĢkilerin doğru bir Ģekilde ifade edildiği görülmüĢtür. 

Katılımcılar uygulama sonrasında çokgenleri kendi cümleleriyle ifade etme konusunda 

baĢarılı olmuĢlardır. Ayrıca hem geometri hem de yazılım hakkında önbilgilerine sahip 

olan öğrencilerin daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür. 

 

Gençoğlu (2013), çalıĢmasında 6. sınıf matematik dersi geometrik cisimlerin 

yüzey alanları ve hacimlerinin öğretimi konusunda dinamik matematik yazılımları ile 

akıllı tahta destekli yapılan öğretimlerin öğrencilerin akademik baĢarı ve tutumlarına 

etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma öntest-sontest kontrol gruplu deneysel desen 

kullanılarak 30 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada deney grubuna laboratuvar 

ortamında bilgisayar destekli öğretim yapılmıĢ olup kontrol grubunda bulunan 

öğrencilere ise sınıf ortamında akıllı tahta destekli öğretim gerçekleĢtirilmiĢtir. Her iki 

grubun akademik baĢarılarını karĢılaĢtırmak için matematik baĢarı testi uygulanmıĢtır. 

Yapılan analizler sonucunda sınıf ortamında akıllı tahta destekli öğretimin laboratuvar 

ortamında yapılan öğretime göre akademik baĢarı yönünden etkisinin daha fazla olduğu 

görülmüĢtür. Öğrencilerin matematiğe iliĢkin tutumlarını ölçmek amacıyla “Matematiğe 

ĠliĢkin Tutum Envanteri” kullanılmıĢ olup araĢtırma sonucunda uygulanmıĢ olan her iki 

yönteminde öğrencilerin matematiğe iliĢkin tutumlarına katkılarının eĢit düzeyde 

olduğu bulunmuĢtur. 

 

Uzun (2013), çalıĢmasında 6. sınıf matematik dersi “Geometrik Cisimler” 

konusunda dinamik geometri yazılımları ile bilgisayar destekli öğretim ve akıllı tahta ile 

zenginleĢtirilmiĢ öğrenme ortamlarında yapılan öğretiminin öğrencilerin akademik 

baĢarılarına, görselleĢtirme becerilerine ve bu beceriye iliĢkin tutumlarına olan etkisini 

incelemiĢtir. ÇalıĢma Ankara ilindeki bir ortaokulda öğrenim gören 33 altıncı sınıf 

öğrencisi ile karma model yönteminde yürütülmüĢ olup, çalıĢmanın nicel kısmında 

öntest- sontest kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nitel 

kısmında ise çalıĢma yaprakları kullanılarak elde edilen verilerin içerik analizi 

yapılmıĢtır. AraĢtırmada deney grubunda bulanan öğrencilere bilgisayar destekli 
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matematik öğretimi yapılmıĢ olup, kontrol grubunda buluna öğrencilere ise akıllı tahta 

kullanılarak dersler iĢlenmiĢtir. AraĢtırmada öğrencilere Matematik BaĢarı Testi, 

Uzamsal GörselleĢtirme Testi ve Uzamsal DüĢünme Tutum ölçeği uygulanarak nicel 

veriler alınmıĢ olup çalıĢma sonucunda yapılmıĢ olan her iki öğretiminde öğrencilerin 

baĢarıları ve uzamsal görselleĢtirme becerileri üzerinde etkili olduğu görülmüĢtür. Fakat 

yapılmıĢ olan uygulamaların öğrencilerin uzamsal düĢünmelerine yönelik tutumları 

üzerinde etkisinin olmadığı tespit edilmiĢtir. 

 

Kaya (2013), çalıĢmasında 10.sınıf matematik dersi dönüĢüm geometrisi 

konusunda akıllı tahta kullanımının öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisi 

incelemiĢtir. ÇalıĢma 2011-2012 eğitim öğretim yılında Ankara‟da bulunan bir lisede 

öğrenim gören 31 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma eĢleĢtirilmiĢ kontrol gruplu 

öntest-sontest yarı deneysel desene göre 4 hafta boyunca yürütülmüĢtür. AraĢtırmada 

deney grubunda dersler akıllı tahtayla dinamik geometri programı kullanılarak 

yürütülmüĢtür. Deney ve kontrol gruplarında uygulama süreci sonrasında yapılan baĢarı 

testi sonuçlarına göre deney grubu lehine anlamlı farklılık olduğu bulunmuĢtur. Aynı 

zamanda öğrencilerle uygulama süreci sonrasında yapılan bire bir görüĢmeler 

sonrasında öğrenciler akıllı tahtanın sağladığı zengin içeriklerle öğrenmenin daha kalıcı 

olduğu ve öğrenmenin somut materyallerle daha iyi gerçekleĢtiği yönünde görüĢ 

belirtmiĢlerdir. 

 

Açıkgül (2012), çalıĢmasında öğretmen adaylarının dinamik geometri yazılımı 

kullanarak geometrik yer problemlerini çözme süreçlerini incelemiĢtir. AraĢtırma 

Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Programı‟nın son sınıfında öğrenim gören 36 

öğretmen adayı ile durum çalıĢması olarak desenlenmiĢtir. ÇalıĢmada öğretmen 

adaylarına 10 haftalık bir uygulama ile dinamik geometri yazılımlarından Cabri 

kullanılarak geometrik yer problemlerinin çözümü gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın 

veri toplama araçlarını, “AraĢtırmacı Günlüğü Notları”, “Cevap Kâğıtları”, “Katılımcı 

Raporları”, “Ekran Görüntüleri” ve “Yarı yapılandırılmıĢ GörüĢmeler” oluĢturmuĢtur. 

ÇalıĢmada verilerin analizinde içerik analizi ve betimsel analiz teknikler kullanılmıĢ 

olup uygulama süreci sonrasında katılımcıların geometrik yer konusunda problemleri 

kâğıt üzerinde ve Cabri programında çözüm aĢamaları karĢılaĢtırıldığında, problemleri 

kâğıt üzerinde çözerken çeĢitli hatalar yaptıkları görülmüĢtür. Fakat dinamik geometri 

yazılımı kullanılarak yaptıkları çözümleri, kâğıt kalemden farklı olarak öğretmen 
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adaylarının varsayımda bulunma, varsayımlarını test etme, genelleme yapma imkânı 

buldukları tespit edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda öğretmen adaylarının Cabri gibi 

dinamik geometri yazılımlarının kullanılmasıyla geometrik yer konusunda ve ilköğretim 

geometri öğretiminde kullanımı ile ilgili olarak olumlu görüĢ belirttikleri görülmüĢtür. 

 

Topaloğlu (2011), çalıĢmasında dinamik geometri yazılımlarından Cabri 3D‟nin 

ortaöğretim 12.sınıf öğrencilerinin geometri dersi baĢarılarına etkisini araĢtırmıĢtır. Bu 

amaç doğrultusunda deneysel olarak yürütülen çalıĢma 2010-2011 eğitim-öğretim 

yılında Ġstanbul ili içerisinde seçilen bir ortaöğretim okulunda öğrenim gören toplam 40 

12.sınıf öğrencisi ile yürütülmüĢtür. Deney grubunda bulunan öğrencilerle dersler, 

dinamik geometri yazılımı Cabri 3D‟nin her bir öğrenci tarafından bilgisayar 

laboratuvarında araĢtırmacı tarafından hazırlanan çalıĢma yaprakları ve etkinliklerle 

yürütülürken, kontrol grubundaki dersler ise geleneksel yöntemle iĢlenmiĢtir. Dersler 

12. sınıf geometri dersinin müfredatına uyumlu olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma 

grubunda bulunan 40 öğrenci, araĢtırmacı tarafından hazırlanan Uzay Geometri 

Yeterlilik Testi ile akademik baĢarıları eĢdeğer olan iki gruba ayrılmıĢtır. Elde edilen 

nicel verilerin analizi uygun parametrik testler ile yapılmıĢtır. Aynı zamanda 

öğrencilerin kavramsal öğrenmeleri üzerinde yorum yapılabilmesi için uygulanan 

yeterlilik testleri nitel olarak analiz edilmiĢ ve öğrencilerden bazıları ile görüĢmeler 

yapılarak bu veriler desteklenmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda, deney grubunda yer alan 

öğrencilerin uygulanmıĢ olan testte kontrol grubunda bulunan öğrencilere göre daha 

baĢarılı sonuçlar aldıkları tespit edilmiĢtir. Ayrıca deney grubunda bulunan öğrencilere 

üç boyutlu Ģekillerle Cabri 3D dinamik geometri programı ile çalıĢma fırsatı 

verildiğinde uzamsal düĢünme yeteneklerinin olumlu yönde etkilendiği ve zihinsel 

yapılarında oluĢturdukları Ģekilleri resmedebilmeleri ve hareketlendirebilmeleri 

sayesinde nesneler arasında iliĢkileri söylemeleri ve genellemeler yapabilmelerinin 

akademik benliklerini geliĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Yazlık (2011), çalıĢmasında ilköğretim 7.sınıf öğrencilerinin Cabri II Plus 

yazılımı ile matematik dersindeki dönüĢüm geometrisi konusunu üzerindeki 

öğrenmelerine ve dinamik geometri yazılımlarından Cabri programına yönelik 

tutumlarına etkisini araĢtırmıĢtır. Öntest ve sontest kontrol gruplu deneysel desen olarak 

yapılan çalıĢma 2010–2011 eğitim-öğretim yılında toplam 135 7.sınıf öğrencisi ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada deney grubunda bulunan 66 öğrenci ile dersler Cabri II 
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Plus kullanılarak, kontrol grubunda bulunan 69 öğrenci ile dersler geleneksel ders 

iĢleme yöntemiyle yapılmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama araçları olarak BaĢarı Testi ile 

Cabri II Plus Programı Tutum Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgular 

sonucunda deney grubunda bulunan öğrencilerin kontrol grubunda bulanan öğrencilere 

göre baĢarı testinden aldıkları puanlar bakımından daha baĢarılı olduğu görülmüĢtür. 

Ayrıca deney grubu öğrencilerinin Cabri programı ile ilgili tutumlarına iliĢkin sonuçları 

incelendiğinde Cabri programının deney grubunda bulanan öğrencilere yapılan 

öğretiminde etkili olduğu ve bu konudaki kavramların daha iyi öğrenildiği ve kalıcı 

olduğu sonuca ulaĢılmıĢtır. 

 

Bayturan (2011), çalıĢmasında ortaöğretim 9. sınıf öğrencilerinin matematik 

dersinde bilgisayar destekli öğretim yöntemi kullanılarak yapılan öğretimin öğrencilerin 

akademik baĢarı, tutum ve bilgisayar öz-yeterlik algıları üzerindeki etkisini incelemiĢtir. 

AraĢtırma, 2009-2010 eğitim-öğretim yılında 9. sınıftan 60 öğrenci ile öntest-sontest 

kontrol gruplu deneysel bir çalıĢma ile iki grup üzerinden yürütülmüĢtür. Deney 

grubunda dersler “Bilgisayar Destekli Öğretim” yöntemi ile kontrol grubunda ise 

“Geleneksel Öğretim Yöntemleri” ile yapılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda Bilgisayar 

Destekli Öğretim yönteminin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin matematik 

baĢarılarını anlamlı olarak arttığı görülmüĢtür. Aynı zamanda, deney ve kontrol 

grubunda bulunan öğrencilerin matematiğe yönelik tutum, bilgisayara yönelik tutum ve 

bilgisayar öz-yeterlik algılarında yapılan uygulamalar sonucunda anlamlı bir farklılığın 

olmadığı tespit edilmiĢtir. 

 

Akçayır (2011), çalıĢmasında sınıf öğretmenliği programı Temel Matematik II 

dersinde yer alan “Analitik Geometri” konusunda geleneksel anlatım ve akıllı tahta 

kullanılarak yapılan anlatımın akademik baĢarı, tutum ve motivasyon üzerindeki etkisini 

araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmada öntest-sontest kontrol gruplu deneysel araĢtırma modeli 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sınıf öğretmenliği bölümü 1. Sınıflarında öğrenim gören 180 

öğrenci ile yürütülmüĢ olup kontrol grubunda bulunan 90 öğrenciye geleneksel öğrenme 

yöntemiyle ve deney grubunda bulunan 90 öğrenci ile de akıllı tahta kullanılarak konu 

anlatılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen analizler sonucunda deney ve kontrol grubu 

arasında deney grubu lehine akademik baĢarı açısından anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur. Aynı zamanda deney grubu öğrencilerinin motivasyon düzeylerinin 

kontrol grubundan daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 
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Can (2010), çalıĢmasında öncelikle öğretmen adaylarının teknoloji destekli 

eğitime bakıĢ açılarını inceleyip daha sonrada uygun etkinlikler yardımıyla Cabri II Plus 

programı kullanımını öğretmen adaylarına bir program dâhilinde gösterilmiĢtir. 

AraĢtırmanın amacı öğretmen adaylarının teknoloji destekli eğitime bakıĢ açılarının 

nasıl olduğunun tespit etmektir. Bu doğrultuda araĢtırma bir durum araĢtırması olarak 

yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın uygulaması 2008-2009 eğitim öğretim yılının bahar döneminde, 

ilköğretim matematik öğretmenliği son sınıfında öğrenim gören 30 öğretmen adayı ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma tasarım, uygulama ve değerlendirmen oluĢan üç aĢamada 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın tasarım aĢamasında geometriyi somut hale getirecek ve 

öğretmen adaylarının geliĢimlerinde etkisi olabilecek etkinlikler hazırlanmıĢtır. Ayrıca 

iki acık uçlu anket, iki likert tipi anket ve bir de çalıĢma yaprağı tasarlanmıĢtır. 

Uygulama aĢamasında öğretmen adaylarına program tanıtılmıĢ ve Cabri II Plus ile 

etkinlikler yaptırılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen veriler; anket, gözlem ve doküman 

incelemesi olarak toplanmıĢtır. Veriler nitel ve nicel olarak yorumlanmıĢ olup,  

araĢtırmadan elde edilen bulgular sonucunda öğretmen adaylarının bilgisayar destekli 

öğretim düzeylerinin oldukça düĢük sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Demir (2010), çalıĢmasında Cabri 3D dinamik geometri yazılımının ilköğretim 

8. sınıf öğrencilerinin, geometrik düĢünme ve akademik baĢarıları üzerine etkisini 

incelemiĢtir. ÇalıĢma 2009-2010 eğitim-öğretim yılı, 60 kiĢilik 8.sınıf öğrenci grubu 

üzerinde öntest- sontest kontrol gruplu deneysel desenle gerçekleĢtirilmiĢ olup, 

araĢtırmada veri toplama araçları olarak öğrencilerin baĢarısını ölçmek için geliĢtirilen 

“Geometri BaĢarı Testi” ve geometrik düĢünme düzeylerini ölçmek için “Van Hiele 

Geometri Testi” kullanılmıĢtır.  AraĢtırmadan elde edilen bulgular sonucunda, deney ve 

kontrol gruplarına uygulanan sontest sonuçları incelendiğinde program kullanan 

öğrencilerin daha baĢarılı oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğrenci gruplarının 

geometrik düĢünme düzeylerine iliĢkin sontest sonuçları arasında anlamlı bir fark 

görülmemiĢtir. Aynı zamanda grupların öntest, sontest ve kalıcılık testi sonuçlarının 

yapılan analizi sonucunda deney ve kontrol gruplarının öntest- sontest ve sontest- 

kalıcılık testi sonuçları arasında anlamlı bir fark bulunduğu görülmüĢtür. 

 

Yemen (2009), çalıĢmasında ilköğretim 8. sınıf öğrencilerinin denklemler ve 

eĢitsizlikler konusunun öğretiminde, bilgisayar destekli öğretimin öğrencilerin 
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akademik baĢarı ve tutumlarına etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma öntest-sontest kontrol 

gruplu yarı deneysel desen kullanılarak 2008-2009 eğitim-öğretim yılında 8. sınıfta 

öğrenim gören 50 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma iki sınıf üzerinden 

yürütülmüĢ olup, deney ve kontrol gruplarında 25‟er öğrenci bulunmaktadır.  Bu 

çalıĢmada veri toplama araçları olarak, “Analitik Geometri BaĢarı Testi” ve 

“Matematiğe Yönelik Tutum Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularından elde 

edilen sonuçlara göre, teknoloji destekli öğretim yöntemi kullanılan deney grubu 

öğrencilerinin matematik dersi denklemler ve eĢitsizlikler konusunun öğretiminde daha 

baĢarılı oldukları görülmüĢtür. Aynı zamanda teknoloji destekli öğretim yöntemi ile 

yapılan öğretimin, geleneksel öğretime göre, matematik baĢarıları ile matematiğe 

yönelik tutumları arasında olumlu bir iliĢki bulunmadığı tespit edilmiĢtir. 

 

Filiz (2009), çalıĢmasında ilköğretim 8.sınıf matematik dersi kazanımlarından 4 

tanesi üzerinde dinamik geometri yazılımlarından Geogebra ve Cabri II Plus 

kullanılarak bilgisayar destekli ortamlarda kullanılmasının öğrencilerin baĢarılarına 

etkisini ve bu uygulama ile gerçekleĢmiĢ olan öğrenmelerin nasıl geliĢtiğini 

incelemiĢtir. ÇalıĢma öntest-sontest kontrol gruplu yarı deneysel olarak tasarlanmıĢ olup 

bir ilköğretim okulunda öğrenim gören 25 (12 deney 13 kontrol) öğrenci ile 

yürütülmüĢtür. Uygulama öncesinde öğrencilerin matematik dersi sınav ortalamaları 

arasında farklılık olmadığından deney ve kontrol grupları rastgele seçilmiĢtir. AraĢtırma 

sonuçlarına göre bilgisayar destekli uygulamaların yapıldığı grup lehine matematik 

baĢarıları yönüyle anlamlı farklılık bulunmuĢtur. AraĢtırmada gerçekleĢen öğrenmeleri 

belirlemek amacıyla çalıĢma yapraklarının analizi yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular 

ıĢında bilgisayar destekli öğrenmenin yapıldığı grupta öğrencilerin analiz etme, 

varsayımlarda bulunma ve genelleme gibi yeteneklerinin arttığı görülmüĢtür. 

 

Tataroğlu (2009), çalıĢmasında 10. Sınıf öğrencilerinin Ġkinci dereceden 

fonksiyonlar konusunda akıllı tahta kullanımının akademik baĢarı, matematik dersine 

karĢı tutum ve öz-yeterlik düzeyleri üzerindeki etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma 2008-

2009 eğitim-öğretim yılında bir lisede 10. sınıfta öğrenim gören 124 öğrenci ile öntest-

sontest kontrol gruplu yarı deneysel bir çalıĢma ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada deney 

grubunda bulunan 64 öğrenci ile akıllı tahta uygulamaları kullanılarak öğretim yapılmıĢ, 

kontrol grubunda 60 öğrenci ile projeksiyon kullanılarak dersler iĢlenmiĢtir. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgular sonucunda, akıllı tahta ile yapılan uygulamaların, 
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deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir fark yaratmadığı görülmüĢtür. Akıllı tahta 

kullanılarak derslerin yapılması ile deney grubu lehine matematiğe yönelik tutum 

düzeyleri arasında anlamlı bir farkın olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin ikinci 

dereceden fonksiyonlar konusuna yönelik öz-yeterlik algıları arasında ise herhangi bir 

farklılık görülmemiĢtir.  

 

Kösa, KarakuĢ ve Çakıroğlu (2008), araĢtırmalarında, ortaöğretim lise 

müfredatının 12. sınıfı geometri dersi Uzay Geometri konusu için dinamik geometri 

yazılımlarında kullanılmak üzere çalıĢma yapraklarını geliĢtirip bu çalıĢma 

yapraklarının uygulanabilirliği üzerinde çalıĢmıĢlardır. ÇalıĢma matematik öğretmenliği 

bölümünde öğrenim gören 24 öğretmen adayıyla yürütülmüĢ olup, öğretmen adaylarının 

çalıĢma yaprakları üzerinde çalıĢmaları sağlanarak eksik yönleri tespit edilmeye 

çalıĢılmıĢtır, AraĢtırma sonucunda öğretmen adaylarının genel olarak çalıĢma 

yapraklarını görsel ve ilgi çekici buldukları görülmüĢtür. Ayrıca öğretmen adayları bu 

konuda hazırlanmıĢ olan çalıĢma yapraklarının öğrencilerin üzerinde düĢünmelerini 

sağlayan eden eğlenceli bir öğrenme aracı olduğunu belirtmiĢlerdir. Programı 

kullanmanın çok zor olmadığını belirten öğretmen adayları, bu yazılımların genellikle 

zihinde canlandırmada ve anlamada zorluk çekilen konuların öğretiminde 

kullanılmasının faydalı olacağını yönünde görüĢ bildirmiĢlerdir. 

 

Köse (2008), çalıĢmasında ilköğretim beĢinci sınıf öğrencilerinin simetri 

kavramını anlamlandırmalarını ve nasıl yapılandırdıklarını dinamik geometri 

yazılımlarından Cabri programı yardımıyla incelemiĢtir. AraĢtırma 2006-2007 eğitim-

öğretim yılında EskiĢehir ilindeki bir ilköğretim okulunda öğrenim gören altı öğrenci ile 

bilgisayar laboratuvarı ortamında bir eylem araĢtırması olarak tasarlanmıĢtır. 

AraĢtırmada dört haftalık bir süre içerisinde öğrencilerin simetri kavramını Cabri 

programının temel özellikleri kullanmak suretiyle bu konunun dört kazanımı üzerinde 

çalıĢmaları sağlanmıĢtır. Yapılan araĢtırmadan elde edilen bulgular sonucunda 

öğrencilerin simetri kavramına ait özelliklerin belirlenmesinde Cabri programının 

noktaya göre, doğruya göre simetri alma, iz bırakma ve sürükleme gibi özelliklerinin 

öğrencilerde kavramların görsel hale getirilmesinde, daha anlamlı öğrenmenin 

gerçekleĢmesinde ve bu konu üzerinde zengin deneyimler kazanmalarında etkili olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca bu araĢtırma sürecinde öğrencilerin simetri kavramına 
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iliĢkin keĢfettikleri bilgiler sayesinde bu konu ile ilgili kendi zihinlerinde matematiksel 

kavramları iliĢkilendirerek yapılandırdıkları belirlenmiĢtir. 

 

Tutak (2008), çalıĢmasında dinamik geometri yazılımı Cabri ile zenginleĢtirilmiĢ 

öğrenme ortamları ile somut nesneler kullanımının ilköğretim 4. sınıf geometri dersinde 

öğrencilerin baĢarıları ve tutumları üzerindeki etkilerini incelemiĢtir. ÇalıĢma yarı 

deneysel yöntem ile desenlenmiĢ olup,  üç grup üzerinde yürütülmüĢtür. Grupların 

birinde Cabri programı ile zenginleĢtirilmiĢ ortamlarda, diğer grupta ise somut nesneler 

kullanılarak dersler yapılmıĢtır. Kontrol grubuna ise hiçbir müdahale edilmeden dersler 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın veri toplama araçlarını çoktan seçmeli geometri baĢarı 

testi, geometri tutum ölçeği oluĢturmaktadır. Bu çalıĢmadan elde edilen bulgular 

sonucunda ilköğretim 4. sınıf geometri dersinde somut materyallerin uygulandığı 

grubun, Cabri ile zenginleĢtirilmiĢ ortamda uygulama yapılan gruba göre öğrencilerin 

daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür. Somut nesneler ile dinamik geometri yazılımı 

Cabri‟nin kullanıldığı öğrenci gruplarının geometri dersine iliĢkin tutumlarının pozitif 

yönde attığı görülmüĢ olup bu artıĢın her iki grupta da birbirine hemen hemen eĢit 

düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

2.7.2. Yurt DıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

 

De Marinis (2011), dinamik geometri yazılımlarının etkililiğini incelediği 

çalıĢmasında Geometer‟s Sketchpad kullanımının çokgenlerin iç açılarının toplamı ile 

ilgili soruların çözümündeki öğrenci performanslarına etkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmaya 

katılan öğrencileri Solomon dört grup modeline uygun olarak ayrılmıĢ, deney grubunu 

oluĢturan iki grup Geometer‟s Sketchpad programını kullanmıĢtır. ÇalıĢmanın elde 

edilen sonuçlar doğrultusunda çalıĢma yapılan gruplardan deney grubu öğrencilerinin 

daha baĢarılı olduğunu tespit etmiĢtir. Aynı zamanda iç açıları toplamı konusundaki 

bilgilerini aktarmada daha baĢarılı oldukları yorumu yapılmıĢtır. 

 

Smith (2010), çalıĢmasını Amerika‟da sekizinci sınıf öğrencileri ile yapmıĢtır. 

ÇalıĢma grubu iki sınıftan oluĢmakta olup, sınıflardan birinde dinamik geometri 

yazılımlı Cabri 3D, diğerinde ise birim küpler, cetvel ve açıölçer gibi teknolojik 

olmayan matematik araçları kullanılmıĢtır. Her iki sınıftaki öğrenci gruplarının ortaya 

koyduğu muhakemeler belgelendirilmiĢ ve kıyaslanmıĢtır. Bu çalıĢmadan elde edilen 
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bulgulara göre Cabri 3D‟yi kullanmakta olan öğrencilerin teknolojiyi kullanmayan 

sınıfta bulunan öğrencilere göre daha fazla muhakeme ortaya koyduğu görülmüĢtür. Bu 

çalıĢma ile öğretmenlerin dinamik geometri yazılımlarını kullanmalarının öğrencilerin 

muhakemelerini geliĢtirmede olduğu faydalı olduğu görülmüĢtür. 

 

Camargo, Samper ve Perry (2007), çalıĢmalarında Cabri programını Öklid 

geometrisinde bulunan kavramlar içerisinde nasıl kullanılacağını göstermeye 

çalıĢmıĢlardır. ÇalıĢmalarında 16 hafta süresince öğretmen adaylarının program 

yardımıyla ispat yapmaları üzerine olan etkisini incelemiĢlerdir. ÇalıĢma durum 

çalıĢması olarak desenlemiĢ olup Düzlem Geometri dersini alan öğretmen adaylarıyla 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmacılar uygulama süreci takip ederek notlar almıĢ ve grup 

içinde yapılan tartıĢmaları kayıt altına almıĢlardır. ÇalıĢma süresince öğretmen adayları, 

geometrik kuralları keĢfederek ve bu geometrik sistem içerisinde geliĢtirdikleri 

varsayımları ispatlama fırsatı bulmuĢlardır. AraĢtırmadan elde edilen bulgular 

doğrultusunda, öğretmen adaylarının geometrik kavramlara iliĢkin yaptıkları ispatların 

mantıksal yapısını anlayarak yeni fikirler önerdikleri, aynı zamanda varsayım ve 

genellemelerde bulundukları ve matematiksel tartıĢmalara katıldıklarını tespit edilmiĢtir. 

 

Zakaria ve Nordin (2007), çalıĢmalarında üniversite sınavına hazırlanan 

öğrencilerin matematik kaygılarının motivasyon ve baĢarı düzeylerine etkisini 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢma üniversite sınavına hazırlanan 88 öğrenci ile yürütülmüĢtür. 

ÇalıĢmada öğrencilerin kaygı ve motivasyon düzeyleri Fennema-Sherman Matematik 

Kaygı Ölçeği (1976) ve Motivasyon Ölçeği (EMS) ile baĢarı düzeyleri ise MBT ile 

ölçülmüĢtür. ÇalıĢmanın sonuçlarına göre düĢük, orta ve yüksek kaygılı öğrencilerin 

baĢarı ve motivasyon puan ortalamaları arasında anlamlı farklılıklar olduğu 

görülmüĢtür. Aynı zamanda öğrencilerin matematik baĢarı düzeyleri ile matematik 

kaygıları ile arasında olumsuz anlamda zayıf bir iliĢki, matematik kaygıları ile 

motivasyon düzeyleri arasında olumsuz anlamda kuvvetli bir iliĢki bulunmuĢtur. Ayrıca 

öğrencilerin motivasyon ve baĢarı düzeyleri arasında olumlu anlamda düĢük bir bağlantı 

bulunduğu görülmüĢtür. 

Wall, Higgins ve Smith (2005), çalıĢmalarında akıllı tahta uygulamalarının 

öğrencilerin öğrenme düzeyleri üzerinde oluĢturduğu etkilerini incelemiĢlerdir. Aynı 

zamanda yapılan bu uygulama sürecine iliĢkin öğrenci görüĢleri alınmıĢtır. ÇalıĢma 

akıllı tahta uygulamalarının kullanıldığı ortamda en az bir yıl ders görmüĢ olan 6. sınıf 
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düzeyindeki 80 öğrenci ile yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda katılımcıların çoğunluğu 

akıllı tahta ile yapılan uygulamaların olumlu özelliklerine yönelik görüĢ belirtmiĢler ve 

belirttikleri bazı özellikler aĢağıda özetlenmiĢtir: 

Akıllı tahtanın; 

 farklı teknolojik yazılımların kullanılmasına imkan vermesi, 

 yapılan öğretimle bilginin görsel hale getirilmesi, 

 öğrenilen bilgilerin zihinde somutlaĢtırılmasına olanak vermesi  

 yapılan derslerin daha eğlenceli ve zevkli geçmesi, 

 yapılan uygulamalar ile bilgilerin kolay hatırlanması, 

 motivasyon, dikkat, ilginin artmasına yardımcı olması 

 farklı renk ve hareket kullanımı gibi farklı özellikleri bulundurması  

Ģeklinde özelliklerini belirtmiĢlerdir. 

 

Zittle (2004), çalıĢmasında akıllı tahta kullanımının ilköğretim ikinci 

kademedeki öğrencilerin geometri öğrenimine etkisini incelemiĢtir. Deney grubundaki 

53 öğrenciye akıllı tahta kullanılarak ders anlatılmıĢ, kontrol grubundaki 39 öğrenciye 

ise normal öğretim yapılmıĢtır. Deney ve kontrol grupları arasında istatiksel olarak 

anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir. Deney grubunun ortalaması 20.76 iken kontrol 

grubununki 11.48 bulunmuĢtur. 

 

Glover vd. (2003), Ġngiltere‟de akıllı tahtanın kullanımının okullarda artmasına 

yönelik etkilerini “Sınıf içi Etkinliklerde Akıllı Tahtanın Etkisi” isimli çalıĢmaları ile 

araĢtırmıĢlardır. Akıllı tahta ile beraber görsel öğelerin, medya ve teknolojinin derslerde 

kullanması ile interaktifliğe doğru bir geçiĢin olduğunu ve bu sebeple ders planlarında 

değiĢiklikler yapılması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Ayrıca öğretmenlerin akıllı tahta 

kullanımında istekli olmalarına karĢın öğrencilerde ise kendilerine karĢı güven 

eksikliğinin olduğu tespit edilmiĢtir. Akıllı tahtanın öğretmenlere yardımcı olduğunu, 

gerekli zaman ayrıldığında ve uygun etkinliklerde yararlanıldığında her derste aktif 

olarak kullanılabileceğini belirtmiĢlerdir. 

 

Jahn (2002), çalıĢmasında Cabri programında bulunan Ġz ve Geometrik Yer araç 

çubuklarının iĢlevsel iliĢkilerinin ve özelliklerinin kullanılmasıyla, orijinal bir Ģeklin 

dönüĢümünün korunmasındaki önemine yönelik geometrik dönüĢümler kavramına 
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getirdiği yararları incelenmiĢtir. ÇalıĢma durum çalıĢması olarak desenlenmiĢ olup 6 

hafta sürmüĢtür. BeĢ grup üzerinden yürütülen çalıĢmadan elde edilen verilerden yola 

çıkılarak öğrencilerin Cabri programının Ġz ve Geometrik Yer araç çubuklarının 

özelliklerinin anlaĢılarak kullanması ile ilgili öğrenci görüĢleri üzerinde çalıĢılmıĢtır. 

ÇalıĢmadan elde edilen bulgular sonucunda nokta tabanlı yaklaĢımın sağlanması ile bir 

geometrik dönüĢümün gerçekleĢtiği tespit edilmiĢtir.  

 

Glass (2001), çalıĢmasında öğrencilerin geometrik dönüĢümleri dinamik 

geometri ortamlarında somutlaĢtırarak bu kavramlara yükledikleri anlamları 

tanımlamalarını araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin ilk önce öteleme 

kavramını, daha sonra yansımayı ve son olarak dönme kavramlarını anlamlandırıp 

zihinlerinde yapılandırdıklarını tespit etmiĢtir. Öğrencilerin bir Ģeklin köĢe noktaları ile 

simetriğinin köĢe noktalarının simetriği alınan doğruya eĢit uzaklıkta olduğunu 

gördüklerini belirtmiĢlerdir. Anı zamanda dinamik ortamlarda yapılan uygulamaların 

öğrencilerde öteleme, yansıma ve dönme ile ilgili kavramların tanımlanarak 

öğrenilmesini kolaylaĢtırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Thompson ve Flecknoe (2000), çalıĢmalarında matematik sınıfındaki etkileĢimli 

akıllı tahtanın kullanımını daha da geliĢtirmek için Easiteach (bir interaktif matematik 

programı) ve RM snapshot adlı programlarını kullanmıĢlar ve öğrencilerin 

davranıĢlarını gözlemlemiĢlerdir. BeĢinci sınıfa giden öğrencilerin test sonuçlarının 

etkileĢimli akıllı tahta kullanımına bağlı olarak her üç ayda yükseldiğini bulmuĢlardır. 

Sonuçlar; altı aylık dönemde tüm matematik puanlarında %39,4‟lük bir artıĢ olduğunu 

ve bir yıl içerisinde gösterilmesi beklenen baĢarının yalnızca altı aylık dönemde 

aĢıldığını göstermiĢtir. 

 

Dixon (1997), öğrencilerin dönme ve yansıma kavramlarının bilgisayar 

ortamında kullanımı ile ilgili 241 sekizinci sınıf öğrencileri üzerinde uyguladığı 

çalıĢmasında öğrencilerin dinamik geometri yazılımı kullanarak yansıma ve dönme 

kavramlarının daha iyi anlamlandırılıp görselleĢtirilerek ve dinamik ortamlarda bu 

geometrik kavramları daha iyi kavradıkları tespit edilmiĢtir.  

 

Gallou-Dumiel (1989), “Yansıma, Noktaya Göre Simetri ve Logo” adlı 

çalıĢmasında, öğrencilerin Logo ortamında doğruya ve noktaya göre simetri 
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kavramlarının öğrenilmesinde yön ile simetri özelliklerini nasıl iliĢkilendiklerini 

araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma dört sınıf üzerinden gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġki sınıfa logo ortamında, 

iki sınıfa ise geleneksel ortamda öğretim gerçekleĢtirilmiĢtir. Tüm sınıflara öğretim 

süreci sonunda kâğıt-kalem ortamında bir sınav uygulanmıĢtır. AraĢtırma elde edilen 

sonuca göre noktaya ve doğruya göre simetrilerin kazandırılmasında kullanılan Logo 

gibi programların önemli bir geometrik araç olduğu vurgulanmıĢ olup, bu program 

sayesinde geometrinin önemli konularından açı ve yön kavramlarının kazandırılmasında 

etkili bir araç olabileceği belirtilmiĢtir. 
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BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, araĢtırma için belirlenen çalıĢma grubu, veri 

toplama araçları ve verilerin analizinde kullanılan tekniklerle ilgili bilgiler yer 

almaktadır. 

 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

 

Bu çalıĢmada, 11. sınıf matematik dersi dönüĢümler konusunun öğretiminde 

dinamik geometri yazılımlarının öğretmen veya öğrenci merkezli kullanımının 

öğrencilerin akademik baĢarılarına ve motivasyonlarına etkisini belirlemek ve 

öğrencilerin bu konudaki görüĢlerini tespit etmek amaçlanmıĢtır. Bu amaca uygun 

olarak hem nicel hem de nitel verilerin beraber kullanıldığı karma yöntemlerden 

açımlayıcı sıralı desen seçilmiĢtir. Karma yöntem, nicel ve nitel verilerin bir arada ya da 

ardıĢık olarak toplanarak analiz edilmesi ve toplanan verilerin birleĢtirilmesini içeren bir 

araĢtırma yöntemidir (Creswell, Plano-Clark, Gutmann ve Hanson, 2003: 212). Karma 

yöntem, nicel yöntemden yararlanarak sayısal verileri, nitel yöntemden yararlanarak da 

kelimelerin toparlanarak ortaya yeni, bağımsız bir Ģeyler koyma çabasıdır (Creswell, 

2011: 4). AraĢtırmanın nicel boyutunda deneysel araĢtırma yöntemlerinden tek faktörlü 

gruplar arası faktöryel desen kullanılmıĢtır. Deneysel çalıĢmalar araĢtırmacının farklı 

uygulamalar yaparak etkilerini incelemesine olanak sağlayan en güçlü araĢtırma 

yöntemlerinden biridir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012).  Faktöryel desenler bağımlı 

değiĢken üzerinde en az iki bağımsız değiĢkenin etkisini incelemeye olanak tanır. 

(Büyüköztürk ve diğerleri, 2012). 

 

 AraĢtırmanın nitel boyutunda durum çalıĢması ile uygulamaya katılan 

öğrencilerin DGY kullanımına yönelik görüĢleri alınmıĢtır. 
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Tablo 3.1 AraĢtırmanın Deneysel Modelinin Simgesel Görünümü 

Gd1 Tö U1 Ts 

Gd2 Tö U2 Ts 

Gk Tö --- Ts 

 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

 

 AraĢtırmanın çalıĢma grubu olarak 2016-2017 eğitim-öğretim yılında Adıyaman 

il merkezinde bulunan bir Anadolu Lisesi seçilmiĢ ve araĢtırma için ilgili makamlardan 

gerekli izinler alınmıĢtır (EK1). Bu okuldaki 11. sınıf Ģubeleri arasından belirlenen üç 

Ģubede öğrenimine devam eden 92 öğrenci araĢtırmanın çalıĢma grubunu 

oluĢturmaktadır. Bu Ģubelerden ikisi araĢtırmanın deney, biri kontrol grubu olarak 

belirlenmiĢtir. Bu amaçla deneysel desene uygun olarak araĢtırma kapsamında grupların 

rastgele ataması yapılmıĢtır. Bu atamanın gerçekleĢtirilebilmesi için grupların 11. sınıf 

birinci dönem matematik dersi not ortalamaları (Gd1: 83,13, Gd2: 81,59, Gk: 82,36 ) ve 

öntest puanları ölçüt alınarak deney ve kontrol grupları seçilmiĢtir. Bu doğrultuda 

öncelikle çalıĢmaya katılan öğrenci gruplarının öntest puanları arasında anlamlı bir 

farkın olup olmadığına bakılmıĢtır. Gruplardaki öğrencilerin öntest puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında hangi testin kullanılacağına karar vermek için öncelikle gruplardaki 

öğrencilerin öntest puanlarının normallik testine bakılmıĢtır. Bunu tespit etmek için 

Shapiro-Wilk testi kullanılmıĢ olup ve bu teste ait sonuçları tabloda verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.2 Grupların MBT Öntest Puanlarına Ait Shapiro-Wilk Testi Sonuçları 

Grup Test df  p  

Gd1 Öntest 32  0,842
* 

 

Gd2 Öntest 30  0,412
* 

 

Gk Öntest 30  0,214
* 

 

*
p>,05 

 

Tabloya göre, Shapiro-Wilk testi sonuçları incelendiğinde bütün gruplar için p>.05 

olduğu görüldüğünden grupların öntest puanları normal dağılım gösterir. Bir sonraki 

varsayım ise öntest puanları için varyansların eĢit olup olmadığının araĢtırılmasıdır. 

Bunu ortaya koymak amacıyla yapılan Levene testinin sonuçları tabloda verilmiĢtir. 
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Tablo 3.3 Grupların MBT Öntest Puanlarına Ait Levene Testi Sonuçları 

  Öntest 
Levene  df1 df2 p 

3,107  2 89 0,52
* 

 
*
p>,05 

 

Tablo 3.3 incelendiğinde Levene testi sonucunda p>.05 olduğundan varyanslar arasında 

anlamlı bir farklılık yoktur. Dolayısıyla ikinci varsayım da sağlandığından bağımsız 

örneklemler için tek yönlü varyans analizi ANOVA testi uygulanması uygun 

görülmüĢtür. Yapılan analiz sonuçları tabloda verilmiĢtir.  

Tablo 3.4 Grupların Öntest Puanlarına Uygulanan ANOVA Testi Sonuçları 

Varyansın Kaynağı Kareler Top.   Sd Kareler Ort. F p 

Gruplar arası 4,450   2 2,225 ,251 ,778 

Grup içi 788,452   89 8,859   

Toplam 792,902   91    

*
p>,05 

Tablodaki 3.4‟deki verilere göre uygulama yapılan grupların, öntest sonuçlarına 

bakıldığında istatistiksel açıdan gruplar arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı 

görülmektedir  [F(2,89) = ,251, p=,778>,05]. Dolayısıyla yukarıda bulunan sonuçların, 

deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin uygulama öncesi akademik baĢarıları 

arasında anlamlı bir farklılığın olmadığını göstermektedir. Yani grupların birbirine denk 

oldukları görülmektedir. Ayrıca öğrenci gruplarının katılımcı sayıları ve cinsiyete göre 

dağılımı aĢağıda verilmiĢtir. 

Tablo 3.5 Grupların Katılımcı Sayıları ve Cinsiyete Göre Dağılımı 

Cinsiyet Gd1 Gd2 Gk  

Bayan 17 12 13  

Erkek 15 18 17  

Toplam 32 30 30  
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3.3. Veri Toplama Araçları 
 

AraĢtırmada nicel verilerin toplanması için araĢtırmacı tarafından hazırlanan ve 

gerekli güvenirlik-geçerlilik çalıĢmaları yapılmıĢ olan Matematik BaĢarı Testi (EK2) ve 

Keller (1995) tarafından hazırlanan Türel (2008) tarafından çalıĢmasında kullanılan 

motivasyon ölçeği (EK3) kullanılmıĢtır. Ayrıca araĢtırmacı tarafından hazırlanan deney 

grupları için konu ile ilgili derste kullanılmak üzere çalıĢma yaprakları kullanılmıĢtır. 

Nitel kısmında ise öğrencilerin DGY yazılımı kullanımı hakkındaki görüĢlerini 

belirlemek için yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formları (EK4-5) kullanılmıĢtır.  

 

3.4. BaĢarı Testi 

 

BaĢarı Testi, öntest ve sontest olarak isimlendirilen ve tamamıyla aynı 

sorulardan oluĢan bir testtir. Öntest araĢtırmaya katılan öğrencilerin hazır bulunuĢluk 

düzeylerini ve ön bilgilerini belirlemek amacıyla, sontest ise araĢtırmanın amacına 

yönelik yapılacak olan uygulamalar sonrasında öğrencilerin öğrenme düzeylerini 

belirlemek amacıyla kullanılan testtir(Akgül, 2014). AraĢtırmacı tarafından hazırlanan 

öntest ve sontest olarak kullanılan Matematik BaĢarı Testi (MBT), 11. sınıfta iĢlenen 

dönüĢümler konusunun öteleme, dönme, yansıma ve bunların bileĢimleri alt öğrenme 

alanlarını kapsayan çoktan seçmeli toplam 30 sorudan oluĢmaktadır. BaĢarı testini 

oluĢturmak için 2016–2017 Eğitim - Öğretim yılı 11. sınıf matematik öğretim programı 

incelenip konuyla ilgili kazanımlar, kazanımların yoğunluğu ve bunlara ait süreler 

dikkate alınmıĢtır (MEB, 2013). 
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Tablo 3.6 11. Sınıf DönüĢümler Konusu Ġle Ġlgili Kazanımlar (MEB, 2013) 

Öğrenme  

Alanı 

Alt Öğrenme  

Alanı 

 

Kazanımlar 

 

Geometri 

 

 

 

DönüĢümler 

 

 

 

 VerilmiĢ olan bir noktanın öteleme, yansıma ve 

dönme dönüĢümlerine göre görüntüsünü bulur. 

 Noktanın; noktaya, x eksenine, y eksenine, y=x, 

y=-x, x=m ve y=n doğrularına,  herhangi bir 

doğruya göre yansımaları ve doğrunun; doğruya ve 

noktaya göre yansımalarını bulur. 

 Noktanın dönme dönüĢümü altındaki görüntüsünü 

bulur. 

 Öteleme, dönme, yansıma ve bunların bileĢkelerini 

içeren uygulamalar yapar. 

 

 Soruların hazırlanmasında özellikle daha geniĢ kapsamlı kazanımların daha 

fazla soru ile temsil edilmesine dikkat edilmiĢtir. OluĢturulan baĢarı testinin kapsam ve 

görünüĢ geçerliliğinin araĢtırılması için alanında uzman 2 öğretim üyesi ve 

ortaöğretimde görev yapan 4 matematik öğretmeninden görüĢ alınmıĢ ve baĢarı testinin 

dönüĢümler konusu kazanımlarına uygun olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

 

Pilot uygulama araĢtırmacı tarafından bir lisede öğrenim gören 11. sınıfta 

bulunan 80 kiĢilik bir gruba uygulanmıĢtır. Yapılan pilot uygulama neticesinde testteki 

maddelerin madde güçlük ve madde ayırt edicilik indeksine bakılmıĢtır. Elde edilen 

değerler Tablo 3.7 de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.7 BaĢarı Testi Sorularına ĠliĢkin Madde Analizi Sonuçları 

Madde  

No 

Madde güçlük  

Ġndeksi 

   Madde ayırt edicilik 

               Ġndeksi 

  1 ,84 ,35 

  2 ,85 ,32 

  3 ,74 ,42 

  4 ,82 ,56 

  5 ,28 ,75 

  6 ,38 ,52 

  7 ,66 ,63 

  8 ,76 ,37 

  9 ,78 ,54 

10 ,86 ,49 

11 ,76 ,55 

12 ,88 ,36 

13 ,82 ,41 

14 ,64 ,50 

15 ,68 ,56 

16 ,80 ,40 

17 ,64 ,48 

18 ,24 ,75 

19 ,30 ,65 

20 ,28 ,68 

21 ,25 ,34 

22 ,38 ,41 

23 ,26 ,36 

24 ,62 ,58 

25 ,64 ,49 

26 ,58 ,70 

27 ,22 ,39 

28 ,32 ,37 

29 ,62 ,64 

30 ,44 ,47 

 

Madde güçlük indeksi, testin uygulandığı grubun test maddelerini doğru cevaplama 

yüzdesi ile ilgili bir değerdir. Bu değer 0-1 arasında değiĢebilmektedir. Ġndeksin değeri 

1‟e yaklaĢtığında maddenin kolay olduğu; 0‟a yaklaĢtığında ise maddenin zor olduğu 

kabul edilir. BaĢarı testleri oluĢturulurken testin ölçülen özelliğe hizmet etmesi 

açısından maddelerin güçlük indekslerinin ortalamasının ,50 olması beklenmektedir. 

Böylece testin bütün düzeydeki bireyleri ölçeceği düĢünülmektedir. Bir maddenin ayırt 

edicilik indeksi ise bir test maddesine üst grupta doğru cevap verenlerin yüzdesinden alt 

grupta doğru cevap verenlerin yüzdesi çıkarılarak bulunur ve bu değer -1 ile +1 arasında 

bir değer alır (Tekin, 2003: 248). 
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Tablo 3.8 Madde Ayırt Edicilik Ġndeksi Değerleri (Tekin, 2003: 249, Kan, 2008: 268) 

Maddenin 

Ayırt Etme Ġndeksi 

                       Maddelerin 

                   Değerlendirilmesi 

,40 ve üstü 
Çok iyi bir madde/ ayırt edici bir madde 

olduğu gibi teste alınabilir/ 

,30 ile ,39 arası 
Oldukça iyi bir madde/  

Düzeltme yapmadan da kullanılabilir 

,20 ile ,29 arası 
Gözden geçirilmesi gereken madde/ 

Düzeltildikten sonra teste alınabilir 

,19 ve altı Çok zayıf bir madde/Testten çıkarılmalı 

 

Yukarıda verilen bilgiler doğrultusunda testteki maddelerin madde güçlük indeksi 

değerleri ,22 ile ,88 arasında değiĢtiği görülmektedir. Testin ortalama güçlüğü ise ,58 

olarak belirlenmiĢtir. Madde ayırt edicilik indeksleri ise ,31 ile ,75 arasında değiĢtiği 

görülmektedir. Dolayısıyla testteki maddelerin ayırt edicilik indeksi iyi düzeyde olduğu 

görülmektedir. Güvenirlik çalıĢmaları kapsamında Kuder Richardson (KR-20) 

hesaplaması bu duruma hizmet etmektedir. Bu hesaplamada bulunan değer 0 ile 1 

arasında değiĢebilmektedir. Bu değerin 1‟e yaklaĢmasıyla testteki maddelerin iç 

tutarlılığının yüksek olduğu; 0‟a yaklaĢtığında ise test maddelerinin birbiriyle tutarlı 

olmadığı ifade edilmektedir (Kan, 2008: 273). Ġç tutarlık KR-20 değeri .74 olarak 

hesaplanmıĢtır. Dolayısıyla yapmıĢ olduğumuz analizler sonucunda baĢarı testinin 

güvenilirlik değerinin iyi düzeyde olduğu sonucuna varılmıĢtır.  

 

3.5. Motivasyon Ölçeği 

AraĢtırmada yapılan uygulamaların öğrencilerin motivasyonlarını ne düzeyde 

etkilediğini araĢtırmak için Keller (1995) tarafından hazırlanan ve kendisine ait ARCS 

motivasyon modeli temel alınarak geliĢtirilen Motivasyon ölçeği kullanılmıĢtır. Keller 

(1995), bu ölçeğin özel sınıf ortamlarında öğrencilerin motivasyonlarının ne düzeyde 

olduğunu ölçmek için kullanılabileceğini belirtmiĢtir. Motivasyon ölçeğinde bulunan 

her bir madde "Kesinlikle Katılıyorum (5)", "Katılıyorum (4)", "Kısmen Katılıyorum 
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(3)", "Katılmıyorum (2)" ve "Kesinlikle Katılmıyorum (1)" Ģeklinde ifade edilen 

bağımlı skala ile değerlendirilmektedir. Verilerin elde edilmesinde, olumlu ifadeden 

oluĢan maddelerin seçeneklerine sırasıyla 5'ten 1'e kadar bir değer verilerek, olumsuz 

ifadeden oluĢan maddelerin seçeneklerine ise sırasıyla 1'den 5'e kadar verilerek kodlama 

yapılmıĢtır. Bu ölçme aracı uygulamaya baĢlamadan önce ön motivasyon ve yapılan 

uygulamalar sonrası ise son motivasyon uygulaması olarak uygulanmıĢ olup, grupların 

motivasyon düzeylerindeki değiĢimler belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Ölçeğin bütünü 25 

olumlu, 9 olumsuz olmak üzere toplam 34 ifadeden oluĢmaktadır. Motivasyon ölçeğine 

yapılan puanlama sonucuna göre alınabilecek en düĢük puan 34, en yüksek puan 170, 

ortalama puan ise 102 olmaktadır. Ölçek, ARCS modelin dört temel öğesini (Dikkat, 

Ġlgi, Güven ve Doyum) ayrı ayrı değerlendiren sorulardan oluĢmakta ve dolayısıyla 

toplam puan ile de genel olarak motivasyon ölçümü yapılabilmektedir (Türel, 2008). 

 

 Orijinal dili Ġngilizce olan bu ölçeğin Türkçeye çevirisini, ilk olarak Varank 

(2003) yapmıĢ, Amerika‟da Türk Dili ve Edebiyatı bölümünde okuyan ve her iki dilde 

de ileri düzeyde sayılabilecek iki öğrenciye kontrol ettirerek gerekli düzeltmeleri 

tamamlamıĢtır. 195 öğrenci üzerinde güvenilirlik analizlerini yapmıĢ; Alpha güvenirlik 

katsayısını testin tümü için 0,83, dikkat için 0,55, ilgi için 0,59, güven için 0,67 ve 

doyum için 0,59 olarak bulmuĢtur (Türel, 2008). 

 

3.6. GörüĢ formu 

 AraĢtırmada deney grubu öğrencilerinin DGY kullanımı ile ilgili görüĢlerini 

belirlemek amacıyla açık uçlu beĢ sorudan oluĢan yarı yapılandırılmıĢ görüĢ formu 

hazırlanmıĢtır. GörüĢ formu ile amaç DGY programı ile ders iĢlenmesi, Cabri programı, 

matematiğin diğer konularında DGY kullanılması ve yapılan uygulama ile gerçekleĢen 

öğrenmenin etkililiği hakkında öğrencilerin düĢüncelerini öğrenmektir. GörüĢme 

formundaki sorular için alanında uzman iki öğretim üyesi ve iki matematik 

öğretmeninden gerekli dönütler alınarak öğretmen ve öğrenci merkezli uygulamanın 

yapıldığı öğrenci gruplarına uygulanmak amacıyla iki farklı biçimde hazırlanarak son 

hali verilmiĢtir EK(4-5). GörüĢme formu uygulamanın bitiminde deney grubu 

öğrencilerine bir ders saatinde uygulanmıĢtır. 
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3.7.  ÇalıĢma Yaprakları 

AraĢtırmacı tarafından 11. Sınıf matematik dersi dönüĢümler konusunun 

öğretiminde DGY kullanılarak etkinliklerde uygulanacak çalıĢma yaprakları 

hazırlanmıĢtır. ÇalıĢma yaprakları hazırlanırken aĢağıdaki ilkelere dikkat edilmiĢtir 

(Baki, 2002; Baki, 2006).  

1. ÇalıĢma yapraklarında bilgi doğrudan aktarılmaz öğrenci tarafından bizzat kurulur. 

O halde çalıĢma yaprakları öğrencilere konu ile ilgili bilgileri doğrudan aktaran bir 

materyal olmamalıdır. 

2. ÇalıĢma yaprağında bulunacak etkinlikler öğrencilerde merak uyandıracak 

nitelikte olmalıdır. Dolayısıyla öğretilmesi istenen olgular, kavramlar ve bunlar 

arasındaki iliĢkiler ilgi çekici bir Ģekilde sistemli ve planlı bir düzende etkinliklerin 

içerisine bulunmalıdır.  

3.  Öğrenilmesi istenen kavramlar, özellikler ve bunlar arasındaki iliĢkiler etkinlikler 

içerisinde keĢfetmeye müsait biçimde açık uçlu sorular yardımıyla verilmelidir. 

4. Etkinliklerin senaryoları bireysel ve grup çalıĢmaları göz önüne alınarak 

hazırlanmalıdır. Etkinlikler öğrenciye aĢağıdaki biliĢsel süreçleri sağlamalıdır.  

a. Matematiksel ifadeleri kullanma ve model kurma  

b. Mantıksal çıkarımlarda bulunma 

c. Matematiksel sembolleri kullanma ve soyutlama 

5. ÇalıĢma yapraklarının uygulaması sırasında öğrenciye en az yardım sağlanması 

gerekir. Bu nedenle, çalıĢma yapraklarındaki yönergeler açık ve anlaĢılır olmalı, bu 

yüzden öğrenci sık sık öğretmenin yardımına ihtiyaç duymamalıdır. Öğretmen 

öğrencilere uygulama esnasında yanlıĢ veya doğru hüküm bildiren ifadeler 

kullanmamalı ve çözümün öğrenciler tarafından bulunmasına yardımcı olmalıdır. 

6. Etkinliklerdeki olgular, çözümler, varsayımlar, genelleĢtirmeler öğrenci tarafından 

önce grup tartıĢması içerisinde sonra ise sınıf tartıĢması ortamında sorgulanmaya uygun 

olmalıdır. 

 

 Bu doğrultuda dört çalıĢma yaprağı (EK6) hazırlanmıĢtır.  

ÇalıĢma yaprağı 1 “ Verilen bir noktanın veya bir Ģeklin öteleme dönüĢümü altındaki 

görüntüsünü bulur.” kazanımına,  
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ÇalıĢma yaprağı 2 “Verilen bir noktanın orijin noktasına, ox eksenine, oy eksenine, 

y=x, y=-x, x=a, y=b, y=ax+b doğrularına göre yansıması ve; doğrunun doğruya göre 

yansıma dönüĢümü altındaki görüntüsünü bulur” kazanımına,  

ÇalıĢma yaprağı 3 “Verilen bir noktanın veya bir Ģeklin dönme dönüĢümü altındaki 

görüntüsünü bulur” kazanımına ve  

ÇalıĢma yaprağı 4 “Öteleme, yansıma, dönme ve bunların bileĢkelerini içeren 

uygulamalar yapar” kazanımına uygun olarak hazırlanmıĢtır. 

 

 Hazırlanan çalıĢma yaprakları 2015-2016 eğitim- öğretim yılında 11. sınıfta 

öğrenim gören öğrencilere uygulanarak pilot çalıĢması yapılmıĢ, öğrenciler tarafından 

gelen görüĢ ve öneriler dikkate alınarak yeniden düzenlenmiĢtir. Düzenlenen çalıĢma 

yapraklarına son Ģekli verilmek üzere iki öğretim üyesi ve dört matematik 

öğretmeninden oluĢan uzmanların görüĢüne sunularak ve gerekli düzenlemeler 

yapılarak son Ģekli verilmiĢtir. Deney gruplarında bulunan öğrencilere Cabri 

programının temel özellikleri hakkında bilgiler verilmiĢtir. Gd2 grubundaki öğrenciler 

ikiĢerli gruplar halinde çalıĢmıĢlardır. 

 

3.8. Veri Toplama Süreci 

AraĢtırmada elde edilen veriler Adıyaman il merkezinde bulunan bir Anadolu 

Lisesi‟ndeki 11. sınıfında öğrenim gören 92 öğrenciden elde edilmiĢtir. Veri toplama 

sürecinin ilk aĢamasında öntest matematik baĢarı testi ve motivasyon ölçeğinin 

uygulanması ile baĢlamıĢtır. Deney gruplarında bulunan öğrencilere Cabri Programı 

tanıtılmıĢ ve programın temel özellikleri hakkında bilgiler verilmiĢtir. Gd2 grubundaki 

öğrenciler çalıĢmalarını ikiĢerli gruplar halinde yürütmeleri sağlanmıĢtır. Dersler deney 

gruplarına hazırlanmıĢ olan çalıĢma yapraklarıyla beraber DGY kullanılarak iĢlenmiĢ, 

kontrol grubunda ise mevcut öğretime uygun çalıĢmalar yapılmıĢtır. Uygulama süreci 4 

hafta sürmüĢtür. Uygulama süreci tamamlandıktan sonra bütün gruplara sontest 

matematik baĢarı testi ve motivasyon ölçeği uygulanıp, deney gruplarının DGY 

kullanımı hakkındaki görüĢleri alınarak veri toplama süreci sonlandırılmıĢtır. 
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3.9.  Uygulama  

 AraĢtırmanın uygulama aĢaması 2016-2017 eğitim öğretim yılının ikinci 

döneminde yapılmaya baĢlamıĢtır. Uygulama öntest ve sontest uygulaması dahil 4 hafta 

24 ders saati sürdürülmüĢtür. Uygulama baĢlangıcında deney grupları ve kontrol 

grubuna 2 ders saatinde matematik baĢarı testi ve motivasyon ölçeği öntest olarak 

uygulanmıĢtır. Deney grupları öğrencilerine sınıf ortamında 2 ders saati Cabri 

programının temel bileĢenleri, programın kullanımı ve dönüĢümler konusunun 

kullanılacağı temel bileĢenler tanıtılmıĢ ve Gd2 öğrencilerine laboratuvar ortamında 

öğrencilerin programı tanımaları ve yazılımı kullanma alıĢtırmaları yapmaları 

sağlanmıĢtır. Bu iĢlemlerden sonra deney gruplarına DGY kullanılarak dersler 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Kontrol grubunda ise dersler MEB ders kitabından faydalanılarak 

mevcut öğretim programına (yapılandırmacı öğretim yöntemi kullanılarak) göre 

yapılmıĢtır. Uygulamalar bittikten sonra araĢtırmacı tarafından deney ve kontrol 

gruplarına MBT sontest ve motivasyon ölçeği uygulanarak uygulama aĢaması 

bitirilmiĢtir. Ayrıca deney gruplarına uygulama sonunda derslerde kullanılan program 

hakkında 5 açık uçlu sorudan oluĢan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu uygulanarak 

öğrencilerin görüĢleri alınmıĢtır. Yapılan uygulamanın haftalara göre aĢamaları 

aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

Tablo 3.9 Etkinliklerin Haftalara Göre Dağılımı 

Haftalar Uygulamanın Ġçeriği 

1. Hafta 

 Dersin içeriğini anlatma, Matematik BaĢarı Testi ve Motivasyon 

ölçeğinin öntest uygulamaları 

 Cabri geometri‟yi tanıma etkinlikleri (doğru, nokta, çember 

oluĢturma vs. Cabri geometri‟nin araç çubuğunda kullanılması 

gereken özellikler…) 

 Verilen bir noktanın öteleme dönüĢümü altındaki görüntüsünün 

bulunması 

2. Hafta 

 Noktanın; noktaya, ox eksenine, oy eksenine, y=x, y=-x, x=m ve 

y=n doğrularına ve herhangi bir doğruya göre yansımalarının 

bulunması 

3. Hafta 
 Doğrunun; doğruya ve noktaya göre yansımalarının bulunması 

 Noktanın dönme dönüĢümü altındaki görüntüsünün bulunması 

4. Hafta 

 Öteleme, dönme, yansıma ve bunların bileĢkelerini içeren 

uygulamalar yapar. 

 Matematik BaĢarı Testi ve Motivasyon ölçeğinin sontest 

uygulamaları 

 DGY kullanımı ile ilgili görüĢme formunun uygulanması 
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3.10.  Verilerin Analizi 

 

 AraĢtırmanın uygulama süreci sonunda elde edilen nicel verilerin analizinde 

SPSS paket programı kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde ilk önce araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan matematik baĢarı testinin pilot uygulamasının yapılması sonrasında madde 

güçlük ve madde ayırt edicilik indeksleri, test güçlüğü ve KR-20 hesaplamaları 

yapılmıĢtır. Ġkinci olarak çalıĢma gruplarının matematik baĢarı testindeki öntest ve 

sontest puanları ile motivasyon ölçeğinden elde edilen ön uygulama ve son uygulama 

puanları karĢılaĢtırılarak Shapiro-Wilk testi ile normal dağılım gösterip göstermediği 

incelenmiĢtir. “Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testi, bir veri grubunun normal 

dağılım gösterip göstermediğinin kontrol edilmesinde kullanılan bir testtir” (De Vaus, 

2002: 75; Dewan ve Somanathan, 2004: 5). 

 

 Veriler normal dağılım gösterdiğinden parametrik testlerden iki bağımsız grup 

arasındaki karĢılaĢtırma bağımsız gruplar t-testi ile aynı gruptaki iki ölçüm arasındaki 

karĢılaĢtırma bağımlı gruplar t-testi ve ikiden fazla bağımsız gruplar arasındaki 

karĢılaĢtırma için ise ANOVA testi kullanılarak analiz yapılmıĢtır. AraĢtırmada elde 

edilen verilerin yorumlanmasında anlamlılık düzeyi p=,05 kabul edilmiĢtir. 

 

 Nitel verilerin çözümlenmesinde deney grubu öğrencilerinin görüĢme 

formundaki düĢüncelerine içerik analizi yapılmıĢtır. Ġçerik analizi ile veriler analiz 

edilerek daha önceden belirlenmiĢ temalar altında özetlenir ve alt kategoriler 

oluĢturularak yorumlamalar yapılır (Miles ve Huberman 1994). Betimsel analizde 

bireylerin görüĢme formundaki düĢüncelerine doğrudan alıntılar yapılarak yer verilir. 

Ġçerik analizi süreci, kodlama yapmayı ve eldeki nitel verilerin içeriğine uygun biçimde 

kategorileri yapılandırma sürecini kapsamaktadır (Merriam, 1998: 160). AraĢtırmanın 

verilerinde birbiriyle aynı anlamı veren ifadeler belirli tema ve kavramlar çerçevesinde 

bir araya getirilerek anlaĢılır bir halde düzenlenip yorumlanır (Yıldırım ve ġimĢek, 

2013: s.227). Veriler arasındaki iliĢkiler belirlenerek kategoriler, alt kategoriler ve 

temalar oluĢturulup frekans hesaplamaları yapılmıĢtır. 
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BÖLÜM IV 

 

BULGU VE YORUMLAR 

 

 Bu bölümde, araĢtırmanın alt problemlerine ait verilerin istatistiksel 

çözümlemelerinin yapılmasıyla elde edilen bulgular ve bu bulgulara dayanarak 

yorumlara yer verilmiĢtir. 

 

4.1. Nicel Verilere Ait Bulgular ve Yorumlar  

4.1.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgu ve Yorumlar 

 

AraĢtırmanın birinci alt probleminde, dinamik geometri yazılımlarının sınıf 

ortamında öğretmen tarafından kullanılmasının öğrencilerin akademik baĢarıları 

üzerindeki etkisi araĢtırılmıĢtır. Bu amaçla çalıĢmaya katılan tüm öğrencilere eğitim 

sürecinin baĢında ve sonrasında 30 soruluk matematik baĢarı testi uygulanmıĢtır. Deney 

grubu 1 öğrencilerinin öntest (p=,842) ve sontest (p=,200) puanlarının yapılan Shapiro-

Wilk normallik testine göre normal dağılım gösterdiği belirlenmiĢ olup puanların 

karĢılaĢtırılmasında parametrik testlerden biri olan bağımlı gruplar t testi yapılarak, elde 

edilen analiz sonuçları Tablo 4.1‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.1 Deney Grubu 1‟ in Öntest – Sontest Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar t 

Testi Sonuçları 

Gd1 N  ̅     Ss  Sd    t   p 

Öntest 32     11,59    3,54   31 -18,487
 

,000
* 

Sontest 32     25,16    2,29   31   

*
p<,05

 

Bu tablo incelendiğinde, dönüĢümler konusunun öğretiminde dinamik geometri 

yazılımlarının sınıf ortamında öğretmen tarafından kullanılması ile öğrencilerin öntest 

ve sontest puanları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık olduğu 
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görülmektedir [t(31)=-18,487, p=,000<,05]. Bu öğrencilerin MBT‟den aldıkları öntest 

puanlarının aritmetik ortalaması   ̅=11,59, sontest puanlarının aritmetik ortalamaları ise 

  ̅=25,16 bulunmuĢtur. Bu bulgu söz konusu farkın, sontest puanları lehine olduğunu 

ortaya koymaktadır. Diğer bir ifadeyle dinamik geometri yazılımlarının sınıf ortamında 

öğretmen merkezli kullanımı öğrencilerin akademik baĢarılarını anlamlı bir Ģekilde 

artırmıĢtır denilebilir.  

 

4.1.2. Ġkinci Alt Probleme Ait Bulgu ve Yorumlar 

 

AraĢtırmanın ikinci alt probleminde, dinamik geometri yazılımlarının 

laboratuvar ortamında bizzat öğrenciler tarafından kullanılmasının öğrencilerin 

akademik baĢarıları üzerindeki etkisi araĢtırılmıĢtır. Deney grubu 2 öğrencilerinin öntest 

(p=,412) ve sontest (p=,142) puanlarının yapılan Shapiro-Wilk normallik testine göre 

normal dağılım gösterdiği görülmüĢ ve buna bağlı olarak puanların karĢılaĢtırılmasında 

parametrik testlerden bağımlı gruplar t testinin yapılan analiz sonuçları Tablo 4.2‟te 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.2 Deney Grubu 2‟nin Öntest – Sontest Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar t 

Testi Sonuçları 

Gd2 N  ̅    Ss Sd     t   p 

Öntest 30     11,76   2,76 29 -26,426
 

,000
* 

Sontest 30     25,66   2,59 29   

*
p<,05

 

Bu tablo incelendiğinde, dönüĢümler konusunun öğretiminde dinamik geometri 

yazılımlarının laboratuvar ortamında bizzat öğrenciler tarafından kullanılması, 

öğrencilerin öntest ve sontest puanlarının istatistiksel açıdan anlamlı bir biçimde 

farklılaĢtığını göstermektedir [t(29)=-26,426, p=,000<,05]. Bu öğrencilerin MBT‟den 

aldıkları öntest ve sontest puanlarının aritmetik ortalamaları farkı 13,9 olup, bu değer 

söz konusu farkın, sontest puanları lehine olduğunu ortaya koymaktadır. Diğer bir 

ifadeyle dinamik geometri yazılımlarının laboratuvar ortamında öğrenci merkezli 

kullanımı öğrencilerin akademik baĢarılarını pozitif yönde anlamlı bir Ģekilde 

artırmıĢtır. 
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4.1.3. Üçüncü Alt Probleme Ait Bulgu ve Yorumlar 

 

AraĢtırmanın üçüncü alt probleminde, dönüĢümler konusunun öğretiminde 

mevcut öğretim yöntemi uygulanan kontrol grubundaki öğrencilerin akademik baĢarı 

düzeyleri araĢtırılmıĢtır. Kontrol grubu öğrencilerinin öntest (p=,214) ve son test 

(p=,415) puanlarının yapılan Shapiro-Wilk normallik testine göre normal dağılım 

gösterdiği için puanların karĢılaĢtırılmasında parametrik testlerden bağımlı gruplar t 

testi yapılmıĢ elde edilen analiz sonuçları Tablo 4.3‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.3 Kontrol Grubunun Öntest-Sontest Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar t Testi 

Sonuçları 

Gk N  ̅ Ss Sd t p 

Öntest 30 11,23 2,48 29 -16,749
 

,000
* 

Sontest 30 22,46 2,83 29   

*
p<,05

 

Bu tablo incelendiğinde, dönüĢümler konusunun öğretiminde mevcut öğretim programı 

uygulanan kontrol grubu öğrencilerinin, öntest ve sontest puanlarının da deney grupları 

gibi sontest lehine istatistiksel açıdan anlamlı bir biçimde farklılaĢtığı görülmektedir 

[t(29)=-16,749, p=,000<,05]. Bu farklılığın deney gruplarındaki farklılıkla 

kıyaslandığında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olup olmadığının araĢtırılması 

gerekir. AraĢtırmanın dördüncü alt problemi bunun için oluĢturulmuĢtur. 

  

4.1.4. Dördüncü Alt Probleme Ait Bulgu ve Yorumlar 

 

             AraĢtırmanın dördüncü alt probleminde, araĢtırmaya katılan öğrenci gruplarının 

matematik baĢarı testinden aldıkları sontest puanları arasında anlamlı bir farklılık olup 

olmadığına bakılmıĢtır. Öncelikle sontest puanlarının normal dağılım gösterip 

göstermediğine bakılmıĢtır. Yapılan Shapiro-Wilk testi sonuçlarına göre bütün gruplar 

için p>,05 olduğundan verilerin normal dağılım gösterdiği görüldükten sonra varyanslar 

arasındaki farkı görmek için Levene testi yapılmıĢ ve bu test sonucuna göre p=,813 olup 

varyanslar arasında anlamlı bir farklılık bulunmadığı sonucuna varılmıĢtır. Gruplar 

arasındaki farklılığı belirlemek için bağımsız örneklemler için tek yönlü varyans analizi 

ANOVA testi yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonuçları Tablo 4.4‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.4 Grupların Sontest MBT Puanlarına Uygulanan ANOVA Testi Sonuçları 

Varyansın Kaynağı Kareler Top. sd Kareler Ort. F p 

Gruplar arası 118,567   2 59,284 5,037 ,008
* 

Gruplar içi 1047,552   89 11,770   

Toplam 1166,120   91    

*
p<,05 

Sontest sonuçlarına bakıldığında istatistiksel açıdan çalıĢma grupları arasında anlamlı 

bir fark olduğu görülmektedir [F(2,89) = 5,037; p=0,008<,05]. Deney ve kontrol grupları 

arasında olan anlamlı farklılıkların hangi gruplar arasında oluĢtuğunu bulmak amacıyla 

LSD çoklu karĢılaĢtırma testi kullanılmıĢ olup elde edilen sonuçlar aĢağıdaki tabloda 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.5 Grupların Son MBT Puanlarına Uygulanan LSD Çoklu KarĢılaĢtırma Testi 

Sonuçları 

(I) Gruplar (J) Gruplar Ortalama Fark (I-J) Standart Hata p 

Gd1 

Gd2 -,0896 ,872 ,918 

Gk 2,377
 

,872 ,008
* 

Gd2 

Gd1 ,0896 ,872 ,918 

Gk 2,467
 

,886 ,007
* 

Gk 

Gd1 -2,377
 

,872 ,008 

Gd2 -2,467
 

,886 ,007
* 

*
p<,05 

Tablodaki değerler incelendiğinde 11. Sınıf matematik dersinin dönüĢümler konusunun 

anlatımında dinamik geometri yazılımlarından Cabri programının öğretmen merkezli 

uygulandığı deney grubu 1 ile öğrenci merkezli uygulandığı deney grubu 2 arasında 

sontest puanları yönüyle anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Fakat mevcut öğretim 

yöntemiyle ders iĢlenen kontrol grubu ile deney grupları arasında anlamlı farklılıklar 

vardır. Tabloya göre Gd1 öğrencilerinin akademik baĢarıları Gd2 öğrencilerinin 

akademik baĢarılarından -,09, Gk‟daki öğrencilerin akademik baĢarılarından ise 2,38 

değerlik bir farka sahiptir. Bu sonuçlar deney grubunda bulunan öğrencilerinin kontrol 

grubunda bulunan öğrencilere göre daha baĢarılı olduklarını göstermektedir. Bu 

farklılaĢmada deney gruplarında derslerde dinamik geometri yazılımlarının 
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kullanılmasından dolayı öğrencilerin konuyu daha iyi anladıkları ve uyguladıkları 

düĢünülmektedir. Ancak deney grupları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır.  

 

Ayrıca yapılan uygulamadan 6 ay sonra matematik baĢarı testi tekrar 

uygulanarak çalıĢma gruplarının kalıcılık puanları arasında anlamlı fark olup 

olmadığına bakılmıĢtır. Gruplardaki öğrencilerin kalıcılık puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında hangi testin kullanılmasına karar vermek için öncelikle normallik 

testine bakılmıĢtır. Bunu tespit etmek için Shapiro-Wilk testi kullanılmıĢ olup test 

sonuçları aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.6 Grupların MBT Kalıcılık Puanlarına Ait Shapiro-Wilk Testi Sonuçları 

Grup Test               df  p  

Gd1 Kalıcılık 32  0,074
* 

 

Gd2 Kalıcılık 30  0,174
* 

 

Gk Kalıcılık 30  0,924
* 

 

*
p>,05 

 

Tabloya göre Shapiro-Wilk testi sonuçları incelendiğinde bütün gruplar için p>,05 

olduğundan grupların kalıcılık puanları normal dağılım gösterir. Bir sonraki varsayım 

ise kalıcılık puanları için varyansların eĢit olup olamadığına bakılmıĢtır. Bunu ortaya 

koymak için Levene testi yapılmıĢ olup analiz sonuçları aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.7 Grupların MBT Kalıcılık Puanlarına Ait Levene Testi Sonuçları 

  Kalıcılık 
Levene  df1 df2 p 

,217  2 89 0,805
* 

*
p>,05 

 

Tabloya göre Levene testi sonucunda p>,05 olduğundan varyanslar arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmamıĢtır. Dolayısıyla ikinci varsayımda sağlandığından bağımsız 

örneklemler için tek yönlü varyans analizi ANOVA testi uygulanmıĢ olup, yapılan 

analiz sonuçları aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 
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Tablo 4.8 Grupların Kalıcılık Puanlarına Uygulanan ANOVA Testi Sonuçları 

Varyansın Kaynağı Kareler Top. sd Kareler Ort. F p 

Gruplar arası 344,271 2 172,136 17,513 ,000
* 

Gruplar içi 874,773 89 9,829   

Toplam 1219,045 91    

*
p<,05 

 

Tablodaki değerler incelendiğinde uygulama yapılan grupların kalıcılık puanlarının da 

sontest puanları gibi istatistiksel açıdan anlamlı biçimde farklılaĢtığı görülmektedir 

[F(2,89) = 17,513; p=0,000<,05]. Deney ve kontrol grupları arasında olan anlamlı 

farklılıkların hangi gruplar arasında oluĢtuğunu bulmak amacıyla LSD çoklu 

karĢılaĢtırma testi kullanılmıĢ olup elde edilen sonuçlar aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.9 Grupların MBT Kalıcılık Puanlarına Uygulanan LSD Çoklu KarĢılaĢtırma 

Testi Sonuçları 

(I) Gruplar (J) Gruplar Ortalama Fark (I-J) Standart Hata p 

Gd1 

Gd2 -,447 ,796 ,575 

Gk 3,891
 

,796 ,000
* 

Gd2 

Gd1 ,447 ,796 ,575 

Gk 4,339
 

,809 ,000
* 

Gk 

Gd1 -3,891
 

,796 ,000
* 

Gd2 -4,339
 

,809 ,000
* 

*
p<,05 

 

Tablodaki değerlere bakıldığında dinamik geometri yazılımlarından Cabri programının 

öğretmen merkezli uygulandığı deney grubu 1 ile öğrenci merkezli uygulandığı deney 

grubu 2 arasında kalıcılık puanları yönüyle anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Fakat 

mevcut öğretim yöntemiyle ders iĢlenen kontrol grubu ile deney grupları arasında 

anlamlı farklılıklar olduğu tespit edilmiĢtir. Bu sonuçlar deney grubunda bulunan 

öğrencilerinin kontrol grubunda bulunan öğrencilere göre sontest puanlarında olduğu 

gibi kalıcılık puanlarına göre de daha baĢarılı olduklarını göstermektedir. Dolayısıyla bu 

farklılaĢmadan da görüldüğü gibi deney gruplarında derslerde dinamik geometri 

yazılımlarının kullanılmasıyla öğrencilerin dönüĢümler konusunu daha iyi anladıkları, 

anlamlandıkları ve kalıcı öğrenmenin gerçekleĢtiği düĢünülmektedir.  
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4.1.5. BeĢinci Alt Probleme Ait Bulgu ve Yorumlar 

 

AraĢtırmanın beĢinci alt probleminde, dinamik geometri yazılımlarının sınıf 

ortamında öğretmen tarafından kullanılmasının öğrencilerin motivasyonları üzerindeki 

etkisi araĢtırılmıĢtır. Bu amaçla çalıĢmaya katılan tüm öğrencilere eğitim sürecinin 

baĢında ve sonrasında motivasyon ölçeği uygulanmıĢtır. Deney grubu 1 öğrencilerinin 

motivasyon ölçeğinden aldıkları ön motivasyon (p=,191) ve son motivasyon (p=,891) 

puanlarının yapılan Shapiro-Wilk normallik testine göre normal dağılım gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Buna bağlı olarak verilerin karĢılaĢtırılması için parametrik testlerden 

bağımlı gruplar t testi yapılmıĢ olup, elde edilen analiz sonuçları aĢağıdaki tabloda 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.10 Deney Grubu 1‟in Ön ve Son motivasyon Puanlarının KarĢılaĢtırıldığı 

Bağımlı Gruplar t Testi Sonuçları 

Gd1 N  ̅ ss Sd T p 

Ön motivasyon 32 113,94 9,425 31 -1,249
 

,221 

Son motivasyon 32 116,91 8,329 31   

*
p<,05 

 

Tablo incelendiğinde, dönüĢümler konusunun öğretiminde dinamik geometri 

yazılımlarının sınıf ortamında öğretmen tarafından kullanılması ile öğrencilerin, ön 

motivasyon ve son motivasyon puanları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmektedir [t(31)=-1,249; p=,221]. Motivasyon ölçeğinden aldıkları ön 

motivasyon puanlarının aritmetik ortalamaları   ̅=113,94, son motivasyon puanlarının 

aritmetik ortalaması ise   ̅=116,91 bulunmuĢtur. Motivasyon puanları arasındaki 2,97 

puanlık fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır.  

 

4.1.6. Altıncı Alt Probleme ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

 

AraĢtırmanın altıncı alt probleminde, Cabri programının laboratuvar ortamında 

bizzat öğrenciler tarafından kullanılmasının öğrencilerin motivasyonları üzerindeki 

etkisi araĢtırılmıĢtır. Deney grubu 2 öğrencilerinin motivasyon ölçeğinden aldıkları ön 

motivasyon (p=,053) ve son motivasyon (p=,289) puanlarının yapılan Shapiro-Wilk 

normallik testine göre normal dağılım gösterdiği belirlenmiĢ ve puanların 
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karĢılaĢtırılmasında parametrik testlerden bağımlı gruplar t testi yapılmıĢ olup elde 

edilen analiz sonuçları Tablo 4.11‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.11 Deney Grubu 2‟nin Ön ve Son Motivasyon Puanlarının KarĢılaĢtırıldığı 

Bağımlı Gruplar t Testi Sonuçları 

Gd2 N  ̅ Ss sd t p 

Ön motivasyon 30 117,93 10,221 29 -5,001
 

,000
* 

Son motivasyon 30 126,70 7,764 29   

*
p<,05 

 

Tablo incelendiğinde, dönüĢümler konusunun öğretiminde Cabri programının bizzat 

öğrenciler tarafından laboratuvar ortamında kullanılması öğrencilerin motivasyon 

puanlarını anlamlı biçimde farklılaĢtırdığı görülmektedir [t(29)=-5,001; p=,000<,05]. Bu 

öğrencilerin ön ve son motivasyon puanlarının aritmetik ortalamalar farkı 8,7 olup bu 

değer söz konusu farkın son motivasyon puanları lehine pozitif yönde bir artıĢın 

olduğunu ortaya koymaktadır. Diğer bir ifadeyle dinamik geometri yazılımlarının 

laboratuvar ortamında öğrenci merkezli kullanımı öğrencilerin motivasyonlarını olumlu 

yönde artırdığını söyleyebiliriz. 

4.1.7. Yedinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

 

              AraĢtırmanın yedinci alt probleminde, dönüĢümler konusunun öğretiminde 

mevcut öğretim yöntemi uygulanan kontrol grubundaki öğrencilerin motivasyon 

düzeyleri araĢtırılmıĢtır. Kontrol grubu öğrencilerinin ön motivasyon (p=,079) ve son 

motivasyon (p=,891) puanlarının yapılan Shapiro-Wilk normallik testine göre normal 

dağılım gösterdiğinden puanların karĢılaĢtırılmasında parametrik testlerden bağımlı 

gruplar t testi yapılmıĢ olup,  elde edilen analiz sonuçları aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.12 Kontrol Grubunun Ön ve Son Motivasyon Puanlarının KarĢılaĢtırıldığı 

Bağımlı Gruplar t Testi Sonuçları 

Gk N  ̅ Ss sd t p 

Ön motivasyon 30 114,87 14,481 29 -,017
 

,986
* 

Son motivasyon 30 114,93 12,205 29   

*
p<,05 
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Tablo 4.12 incelendiğinde, dönüĢümler konusunun öğretiminde mevcut öğretim 

yöntemi uygulanan kontrol grubu öğrencilerinin motivasyon puanlarında, istatistiksel 

açıdan anlamlı biçimde farklılığın olmadığı görülmektedir [t(29) = -,017; p= ,986]. 

Kontrol grubu öğrencilerinin motivasyon ölçeğinden aldıkları ön ve son motivasyon 

puanlarının aritmetik ortalamaları hemen hemen eĢittir. 

 

4.1.8. Sekizinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

 

        AraĢtırmanın sekizinci alt probleminde, araĢtırmaya katılan öğrenci gruplarının 

matematik dersine iliĢkin motivasyon düzeyleri arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. 

Öncelikle grupların motivasyon ölçeğinden aldıkları son motivasyon puanlarının 

normal dağılım gösterip göstermediğine bakılmıĢtır. Yapılan Shapiro-Wilk testi 

sonuçlarına göre bütün gruplar için p>,05 olduğundan verilerin normal dağılım 

gösterdiği görüldükten sonra varyanslar arasındaki farkı görmek için Levene testi 

yapılmıĢ ve bu test sonucuna göre p=,057 olup varyanslar arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığı sonucu bulunmuĢtur. Gruplar arasındaki farklılığı belirlemek için bağımsız 

örneklemler için tek yönlü varyans analizi ANOVA testi yapılmıĢ, elde edilen analiz 

sonuçları aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

 

 Tablo 4.13 Grupların Son Motivasyon Puanlarına Uygulanan ANOVA Testi Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

 Kareler 

Toplamı 

 

Sd 

Kareler 

Ortalaması 

 

F 

 

p 

Gruplar Arası  2395,941 2 1197,970 12,972 ,000
* 

Gruplar Ġçi  8218,885 89 92,347   

Toplam  10614,826 91    

  *
p<,05 

 

Tabloya göre, çalıĢmaya katılan öğrencilerin son motivasyon sonuçları incelendiğinde 

gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu görülmektedir                

[F(2,89) = 12,972; p= ,000<,05]. Deney ve kontrol grupları arasındaki bu anlamlı 

farklılıkları tespit etmek amacıyla LSD çoklu karĢılaĢtırma testi yapılmıĢ olup, bulunan 

sonuçlar aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 
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Tablo 4.14 Grupların Son motivasyon Puanlarına Uygulanan LSD Çoklu KarĢılaĢtırma 

Testi Sonuçları 

(I) Gruplar (J) Gruplar Ortalama Fark (I-J) Standart Hata p 

Gd1 

Gd2 -9,794 2,442 ,000
* 

Gk 1,973
 

2,442 ,421 

Gd2 

Gd1 9,974 2,442 ,000
* 

Gk 11,767
 

2,481 ,000
* 

Gk 

Gd1 -1,973
 

2,442 ,421 

Gd2 -11,767
 

2,481 ,000
* 

 

Tablodaki veriler incelendiğinde 11. sınıf matematik dersinin dönüĢümler konusunun 

anlatımında dinamik geometri yazılımlarının öğretmen merkezli uygulandığı deney 

grubu 1 ile mevcut yöntemle ders iĢlenen kontrol grubu arasında son motivasyon 

puanları yönüyle anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Fakat dinamik geometri yazılımlarının 

öğrenci merkezli uygulandığı Gd2 ile öğretmen merkezli uygulandığı Gd1 ve mevcut 

yöntemle ders iĢlenen Gk arasında anlamlı biçimde farklılığın olduğu bulunmuĢtur. 

Tabloya göre Gd2 öğrencilerinin son motivasyon puanlarında Gd1 öğrencilerine göre 

yaklaĢık 9,75 ve Gk öğrencilerine göre ise 11,77 puanlık bir artıĢ görülmektedir. Bu 

sonuçlara göre Gd2 öğrencilerinin, hem Gd1 hem de Gk öğrencilerinden daha yüksek 

motivasyona sahip oldukları anlaĢılmaktadır. Bu farklılaĢmanın Gd2 grubundaki 

öğrencilerin programı aktif olarak kullanmalarının dönüĢümler konusuna olan ilgilerini 

ve dolayısıyla derse olan motivasyonlarını artırdığı söylenebilir. 

 

4.2. Öğrenci GörüĢlerinden Elde Edilen Bulgu ve Yorumlar 

 

AraĢtırmanın nicel verilerinin toplanmasından sonra 32 Gd1 öğrencisine ve 30 

Gd2 öğrencisine derslerde kullanılan dinamik geometri yazılımlarının kullanımına 

yönelik görüĢ ve düĢüncelerini almak için görüĢ formu uygulanmıĢtır. Elde edilen 

veriler içerik analizi yöntemiyle analiz edilmiĢtir. 
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4.2.1. Dokuzuncu Alt Probleme Ait Bulgu ve Yorumlar 

 

           Dokuzuncu alt probleminde, dinamik geometri yazılımlarının öğrenci merkezli 

kullanıldığı deney grubu 2 ile öğretmen merkezli kullanıldığı deney grubu 1‟e uygulama 

sonrasında yarı yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢ formu dağıtılarak öğrencilerin bu konuyla 

ilgili görüĢleri alınmıĢtır. Bu görüĢlere göre oluĢturulan tema, kategori ve kodlara ait 

frekanslar (f) oluĢturulmuĢtur. Öğrencilerin açık uçlu sorulara verdikleri cevaplar 

aĢağıda özetlenmiĢ ve bazı öğrenci görüĢlerine yer verilmiĢtir. 

 

Deney grubu 2‟deki öğrencilerin “Matematik derslerinde Dinamik Geometri 

Yazılımı Cabri kullanılarak ders işlenmesi ile ilgili görüşleriniz nelerdir? Açıklayınız” 

sorusuna verdiği cevaplara ait tema, kategori ve kodlara iliĢkin veriler tabloda 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.15 ÖGF da 1. Soruya Ait Tema, Kategori ve Kodların Frekans Dağılımı  

Tema Kategori Kod Frekans 

Öğrencilerin 

Derslerde  

DGY  

Kullanımıyla 

Ġlgili GörüĢleri 

 
Ġlgi Çekici 6 

 Kalıcı 5 

Olumlu Eğlenceli 2 

 Kolay AnlaĢılma 9 

 Görsel 6 

 Yaparak Öğrenme 5 

Olumsuz 

Geleneksel sistemin daha iyi olması 

Kalıcı olmaması 

Dikkat dağınıklığı oluĢturması 

5 

3 

3 

 

Tabloya göre öğrencilerin derslerde DGY kullanılması hakkında olumlu görüĢ bildiren 

öğrencilerin çoğunluğu (9 öğrenci) “ Kolay AnlaĢılma” olarak görüĢ bildirmiĢlerdir. 

Olumsuz görüĢ bildiren öğrencilerde ise çoğunluğu (5 öğrenci) “Geleneksel sistemin 

daha iyi olması” yönünde görüĢ bildirmiĢlerdir. Bu durumun bu öğrencilerin bilgisayar 

kullanmada zorlandıkları veya ders dıĢında bu imkâna sahip olmadıkları için daha fazla 

uygulama yapamadıklarından kaynaklandığı düĢünülmektedir (Ö5). Öğrenci görüĢlerine 

ait bazı örnekler aĢağıda verilmiĢtir. 
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a) Olumlu yönde görüĢ bildiren öğrenci görüĢleri: 

 

Ö5: “Matematiğin dönüşümler konusunun dinamik geometri yazılımı cabri 

kullanılarak işlenmesi bize bu konuda çok önemli şeyler kattı. Bu sayede konuyu tüm 

ayrıntılarıyla beraber öğrendim ve bu konuya bakış açım tam anlamıyla değişti.” 

 

Ö9: “Şekilleri daha iyi anladım. Daha iyi kavradım, şekil olarak gözümde 

canlandırmama yardımcı oldu.” 

Ö1: “Geometrik şekilleri hayal etmek matematiğe göre daha zor olduğu için 

cabri ile kolaylaştı ve sorulara daha kolay bakış açısı geliştirmemizi sağladı.” 

 

Ö17: “Dersin bu şekilde işlenmesi alışılageldiğin dışında farklı işlendiği için 

ilgimi çekti ve dersi daha ilgi çekici hale getirdi. Bu sayede dersler verimli geçti. Ayrıca 

konuyu görsel olarak görmek konuyu daha kalıcı bir hale getirdi.” 

 

Ö12: “Olumlu yönde. Çünkü yaparak öğrenmek bence daha kalıcı oldu bende.” 

 

b) Olumsuz yönde görüĢ bildiren öğrenci görüĢleri: 

 

Ö8: “Öğretmen kendi yazısıyla dersi anlattığında daha iyi kavradığımı 

düşünüyorum. Bence programsız ders daha iyi” 

 

Ö5: “Zamandan kazanç sağladık. Ama işlenen pek de kalıcı olmadı. Kalıcı 

olmamasının sebebi bizim tekrar etmememizden.” 

 

Ö23: “Hiçbir şekilde ciddi bir sınıf veya ders ortamı oluşmadı. Derse kendimi 

veremedi dikkatim dağıldı.” 

 

Deney grubu 2‟deki öğrencilerin “DGY Cabri kullanımı esnasında kullandığınız 

çalışma yaprakları ile ilgili görüşleriniz nelerdir?” sorusuna verdiği cevaplara ait tema, 

kategori ve kodlara iliĢkin veriler tabloda verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.16 ÖGF da 2. Soruya Ait Tema, Kategori ve Kodların Frekans Dağılımı  

 

Tema Kategori Kod Frekans 

ÇalıĢma 

Yaprakları 

Olumlu 

Tasarruf sağlama 10 

Yazılım kullanma kolaylığı 7 

Kalıcı öğrenme 9 

Zevkli ve eğitici 3 

Olumsuz 
Yeterli olmama 1 

Verimsiz   2 
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Tabloya göre deney grubu 2 öğrencilerinin çoğunluğu derslerde çalıĢma yaprakları 

kullanmanın zamandan “Tasarruf sağlama” ve “Kalıcı öğrenme” gerçekleĢmesi 

yönünde olumlu görüĢ bildirirken az sayıda da olsa bazı öğrencilerin “Yeterli olmama” 

ve derslerin “Verimsiz” geçtiği yönünde görüĢ bildirdikleri görülmektedir.  

Öğrenci görüĢlerine ait bazı örnekler aĢağıda sıralanmaktadır: 

 

Ö7: “Cabri programını ilk kez kullanmak işimizi zorlaştırabilirdi. Ancak 

önceden planlamayı sağlayan bu çalışma yaprakları ve direktifleri sayesinde programı 

nasıl kullanacağımızı öğrendik ve programı daha etkili kullandık.” 

 

Ö14: “Vakitten tasarruf etmemize yardımcı oldu. Bi de not tutma kalabalığı 

ortadan kalktı iyice pratikleştik. Cabri ve hocamız sayesinde çok örnek çözdük.”  

 

Ö25: “Çalışma yaprakları programa uygun hazırlandığı için programı daha iyi 

kullanabilmemizi sağladı ve yaptıklarımızı kağıda geçtiğimiz için kalıcılığı artmış 

oldu.” 

Ö10: “Çözmesi zevkliydi. Formülleri bulduğumuz yerler vardı. Ben kağıtlara 

bakıp tekrar yapabiliyorum. ” 

 

Ö6: “Notlar güzeldi ama çok yeterli olduğunu düşünmüyorum.” 

Ö8: “Öğretici ve yararlı bir programdı. Ama ben dersleri teorik olarak 

anladığım için çok verim alamadım.” 

Deney grubu 2‟deki öğrencilerin “DGY Cabri II Plus programı hakkındaki 

görüşlerinizi belirtiniz.” sorusuna verdiği cevaplara ait tema, kategori ve kodlara iliĢkin 

veriler tabloda verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.17 ÖGF da 3. Soruya Ait Tema, Kategori ve Kodların Frekans Dağılımı  

 

Tabloya göre derslerde Cabri II Plus geometri programı kullanımı hakkında olumlu 

görüĢ bildiren öğrencilerin hemen hemen yarısı (12/25) “Etkili öğrenme” gerçekleĢtiğini 

ifade etmektedir. Diğer yarısı ise “Hızlı” ve “Pratik” olduğunu düĢünmektedir. Az 

Tema Kategori Kod Frekans 

Cabri Programı 

 Hız 6 

Olumlu Pratiklik 7 

 Etkili öğrenme 12 

Olumsuz 
Ezber  3 

Yazılım kullanma yetersizliği 2 
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sayıda da (5/30) bazı öğrenciler bu programın “Yazılım kullanma yetersizliği” olduğunu 

ve “Ezbere” yönelttiğini bildirmiĢtir.  

Öğrenci görüĢlerine ait bazı örnekler aĢağıda sıralanmaktadır: 

 

Ö2: “Bu program son derece faydalı. Dersin hem eğlenceli hem de daha yararlı 

olmasını sağlıyor. Diğer derslerde de kullanılabilir.” 

 

Ö9: “Evet iyi olumlu bir program olduğunu düşünüyorum. Çalışma konusunda 

hız ve pratiklik sağlıyor.” 

 

Ö18: “Cabri ile çizim kolaylaştığı için güzel bir program. Algılaması zor olan 

şeyleri kolaylıkla programda gördük.” 

 

Ö13: “Hiç etkili ve anlamlı bir uygulama değil. Bilgisayar bilgim çok iyi 

olmadığı için zorlandım anlamakta.”  

 

Ö26: “Faydalı olduğunu düşünmüyorum. Çünkü program hesap makinesinden 

farksız.” 

 

Deney grubu 2‟deki öğrencilerin “DGY Cabri II Plus programının matematiğin 

diğer konularının öğretiminde kullanılması hakkındaki görüşleriniz nelerdir?” sorusuna 

verdiği cevaplara ait tema, kategori ve kodlara iliĢkin veriler tabloda verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.18 ÖGF da 4. Soruya Ait Tema, Kategori ve Kodların Frekans Dağılımı  

 

Tabloya göre deney grubu 2 öğrencilerinin %87‟si farklı konuların anlatımında da Cabri 

programının kullanılmasına Evet dedikleri görülmektedir. Bu konuda bazı Öğrencilerin 

görüĢleri aĢağıda verilmiĢtir: 

Ö11: “Ülkemizde Fatih projesiyle uygulanan eğitimde teknoloji kullanımıyla 

birebir örtüşecek bir program olan cabri, matematiğin özellikle soyut düşünme 

gerektiren konularda daha sık kullanılmalı.” 

Ö20: “Bence daha çok görsel, geometriyle ilgili konuların öğrenilesine 

yardımcı oluyormuş gibi geldi. Sanırım geometride kullanılması daha sağlıklı olur.” 

         Tema Kategori  Kod Frekans 

Farklı konularda 

Cabri Kullanımı 

            Evet Görsel konularda   26 

            Hayır     Görsel olmayan konularda                  4 
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Ö27: “Cabri’nin diğer konularda kullanılmasının pek iyi olduğunu 

düşünmüyorum. Çünkü cabri tam olarak bu konuya uygun.” 

Ö6: “Geometri konularında kullanımı yararlı olabilir ama matematik 

konularında yazarak çalışmak daha kalıcı ve daha verimli olur.”  

 

Deney grubu 2‟deki öğrencilerin “Yapılmış olan uygulamaların öteleme, dönme 

ve yansıma konusunu öğrenmenin etkililiği hakkındaki görüşleriniz nelerdir?” sorusuna 

verdiği cevaplara ait tema, kategori ve kodlara iliĢkin veriler tabloda verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.19 ÖGF da 5.  Soruya Ait Tema, Kategori ve Kodların Frekans Dağılımı  

 

Tabloya göre öğrencilerin %90‟ı yapılan uygulamaların öteleme, dönme ve yansıma 

konusunu öğrenmenin etkililiği hakkında olumlu görüĢ bildirmiĢtir. Sadece 3 öğrenci 

sonradan “Kolay unutulması” Ģeklinde olumsuz görüĢe sahiptir. Öğrenci görüĢlerine ait 

bazı örnekler aĢağıda sıralanmaktadır: 

 

Ö5: “Geçmişte öteleme, dönme ve yansıma konularında formüllerle kalıplaşmış 

ve ezberci yöntemler kullanılması bu konuların zor öğrenilmesine ve çabuk 

unutulmasına neden oluyor. Ancak program uygulamalı öğretimi sayesinde etkin 

öğrenmeyi sağlıyor ve konuların unutulmasını önlüyor.”  

Ö14: “Bunlar hep görsel konular bizde bunları programla işlediğimiz için 

kafamızda canlandıracağımıza direk görmemiz bizim için epey faydalı oldu.” 

Ö19: “Çalışma yapraklarındaki öncülleri kullanarak edindiğimiz bilgilerle 

öteleme, dönme ve yansıma formüllerini kendimiz çıkardık ve daha kalıcı oldu.” 

Ö3: “Görsel anlamda bilgi desteklenmeden tam anlamıyla öğrenimi 

tamamlayamaz. Bu sebeple öteleme, dönme ve yansıma konusunun zihinde 

canlanmasıyla çok önemliydi.” 

Ö23: “ Öteleme, dönme ve yansıma konusunu öğrenmede az da olsa pratikleşme 

konusunda katkı sağladı. Ama genel olarak kalıcı olduğunu düşünmüyorum.” 

 

Ö28: “ Öğrenme konusunda bir sıkıntı olmadı. Sadece sonradan kalıcı olmadı.” 

 

Tema Kategori Kod Frekans 

Etkili 

Öğrenme 

Olumlu Uygulamalı öğrenme imkânı 27 

Olumsuz Kolay unutulması 3 
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           AraĢtırmanın dokuzuncu alt amacı doğrultusunda DGY‟lerin öğretmen merkezli 

kullanıldığı deney grubu 1‟e uygulama sonrasında yarı yapılandırılmıĢ öğrenci görüĢ 

formu dağıtılarak öğrencilerin bu konuyla ilgili görüĢleri alınmıĢtır. Öğrencilerin 

görüĢlerine iliĢkin tema, kategori ve kodlara göre tekrar sayıları frekans (f) olarak 

gösterilmiĢtir. Öğrencilerin sorulan açık uçlu sorulara verdikleri cevaplar özetlenmiĢ ve 

bazı öğrenci görüĢleri yer verilmiĢtir. 

 

Deney grubu 1‟deki öğrencilerin “Matematik derslerinde akıllı tahta destekli 

DGY Cabri kullanılarak ders işlenmesi ile ilgili görüşleriniz nelerdir? Açıklayınız” 

sorusuna verdiği cevaplara ait tema, kategori ve kodlara iliĢkin veriler tabloda 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.20 ÖGF da 1. Soruya Ait Tema, Kategori ve Kodların Frekans Dağılımı  

Tema Kategori Kod Frekans 

  Akıcı ve verimli  6 

 Olumlu Hızlı iĢleme imkânı 4 

DGY  

GörüĢleri 

 Ġlgi çekici  5 

 

Olumsuz 

Geleneksel sistemin daha iyi olması 7 

 Kalıcı olmaması 4 

 

Tabloya göre Deney grubu 1 öğrencilerin çoğunluğu (6 öğrenci) 11. sınıf dönüĢümler 

konusunun iĢlenmesinde derslerde Cabri programı kullanılmasının “Akıcı ve verimli” 

olduğunu, bir o kadarının (5 kiĢi) ise “Ġlgi çekici” olduğu yönünde görüĢ bildirmiĢtir. 

Öğrencilerin çok azı (4 kiĢi) ise görüĢünü “Kalıcı olmadığı” doğrultusunda yani 

olumsuz yönde ifade etmiĢtir.  

Bu soruyla ilgili belirtilen öğrenci görüĢlerine ait bazı örnekler aĢağıda sıralanmaktadır: 

Ö4: “Cabri uygulaması hem görsel hem işitsel ve uygulamalı olarak öğrenmemi 

sağladı. Bu uygulama da benim daha iyi anlamamı sağladı.” 

 

Ö13: “Dersin işlenme hızı arttı. Bu yararlı oldu. Şekiller daha anlaşılır oldu. 

Çizimler daha ölçülü oldu.”   

 

Ö21: “Ders işleyişi deftere yazarak geçireceğimiz zamanda bu programı 

kullanarak bu dertten kurtulduk. Dersler daha verimli geçti. İşleyiş hakkında verimli 

kullandık bir nevi zamandan tasarruf.” 
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Ö25: “Yararı oldu. Ama olması gereken kadar olmadı. Cabri’ den değil de 

defterden işleseydik daha yararlı olurdu bence. 

 

Ö17: “Bence pek bir yararı dokunmuyor. Geleneksel eğitim tarzında ders 

işlenmesi özellikle matematik dersi açısından daha yararlıdır bence.” 

 

Deney grubu 1‟deki öğrencilerin “Akıllı tahtada DGY kullanımının derslerin 

daha etkili işlenmesi konusundaki görüşünüzü belirtiniz.” sorusuna verdiği cevaplara ait 

tema, kategori ve kodlara iliĢkin veriler tabloda verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.21 ÖGF da 2. Soruya Ait Tema, Kategori ve Kodların Frekans Dağılımı  

 

Tabloya göre öğrencilerin çoğu (9 kiĢi) “verimli olmaması” Ģeklinde olumsuz yönde 

görüĢ bildirirken bir o kadarda (8 kiĢi) “Zevkli ve akıcı” olduğunu ifade ederek olumlu 

yönde görüĢ belirtmiĢtir. Öğrenci görüĢlerine ait bazı örnekler aĢağıda verilmiĢtir. 

 

Ö12: “Akıllı tahta teknoloji alanında çığır açtı diyebiliriz. Dersler daha verimli 

ve daha tasarruflu işleniyor. Geometri alanında da daha büyük verim sağlıyor.” 

Ö7: “ Şekilsel derslerde mantıklı (çizim dersleri) ama diğer derslerde faydasız.” 

Ö20: “Dersin bu şekilde işlenmesi hiç verimli değil. İnsanın aklında hiç kalıcı 

bir bilgi bırakmıyor.” 

Ö23: “Etkili olduğunu düşünmüyorum. Çünkü bir bilginin kalıcı olması için 

yazmamız gerekir.” 

Deney grubu 1‟deki öğrencilerin “Derslerin Cabri programı kullanılarak 

işlenmesi hakkındaki görüşlerinizi belirtiniz.” sorusuna verdiği cevaplara ait tema, 

kategori ve kodlara iliĢkin veriler tabloda verilmiĢtir. 

 

 

 

Tema Kategori Kod Frekans 

DKY‟lerin 

Akıllı tahtada 

Kullanımı 

Olumlu 
Zevkli ve akıcı 8 

ġekilsel dersler için kullanılmalı 4 

Olumsuz 
Kalıcı olmaması 

Verimli olmaması 

5 

9 
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Tablo 4.22 ÖGF da 3. Soruya Ait Tema, Kategori ve Kodların Frekans Dağılımı  

 

Tablodaki değerlere bakıldığında öğrencilerin hemen hemen yarısı (8+6=14 kiĢi) “Hızlı 

ve eğlenceli” ve “Yararlı” olduğu yönünde olumlu görüĢ bildirirken diğer yarısı(5+7) 

“Faydalı olmadığı” ve “Aktif kullanamadıkları” yönünde olumsuz görüĢ belirtmiĢlerdir. 

Öğrenci görüĢlerinden bazı örnekler aĢağıda verilmiĢtir: 

 

Ö3: “Ders daha anlaşılır oluyor, çizim zordu ama böyle hızlı ve anlaşılır bir 

şekilde işleyebiliyoruz.” 

Ö15: “Dersler Cabri programıyla daha eğlenceli işlenmekte tüm öğrenci 

arkadaşlarıma ve öğretmenlerime tavsiye ediyor. Hem eğlenecekler hem de öğrenimden 

zevk alacaklar.” 

Ö9: “Olumlu bulmuyorum. Çünkü kalıcı olmuyor kendimiz bilgisayar üzerinden 

işleseydik bence daha yararlı olabilirdi.” 

Ö25: “Cabri nitelikli bir program olabilir fakat kesinlikle bana bir faydası 

olduğunu düşünmüyorum. Çünkü benim öğrenme tarzıma uyuşmuyor.” 

Ö18: “Yeterli olduğunu düşünmüyorum. Bence normal tahtadan işleseydik daha 

etkili ve kalıcı olurdu.” 

 

 Deney grubu 1‟deki öğrencilerin “Akıllı tahta destekli Cabri programının 

matematiğin diğer konularının öğretiminde kullanılması hakkındaki görüşleriniz 

nelerdir?” sorusuna verdiği cevaplara ait tema, kategori ve kodlara iliĢkin veriler 

tabloda verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.23 ÖGF da 4. Soruya Ait Tema, Kategori ve Kodların Frekans Dağılımı  

           Tema Kategori Kod Frekans 

Cabri 

Olumlu 
Hızlı ve eğlenceli 8 

Yararlı  6 

Olumsuz 
Faydalı değil 5 

Aktif kullanamama               7 

Tema Kategori Kod Frekans 

Farklı konularda 

Cabri Kullanımı 

Evet 
Geometri 

konularında 

18 

            Hayır Beyaz tahta              11 
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Tablo 4.23‟e göre öğrencilerin görüĢleri incelendiğinde evet kategorisi altında 

öğrencilerin 18‟i Cabri programının matematiğin geometri konularında kullanılması 

gerektiği Ģeklinde görüĢ belirtmiĢlerdir. Hayır kategorisi altında öğrencilerin 11‟i 

geleneksel beyaz tahta kullanılsın Ģeklinde görüĢ belirtmiĢlerdir.  

Öğrenci görüĢlerinden bazı örnekler aĢağıda verilmiĢtir: 

 

Ö6: “Geometrik konularda tavsiye ederim. Fakat diğer konularda etkili 

olacağını zannetmiyorum.” 

Ö13: “Çizim olan konularda akıllı tahtadan işlemek mantıklı çizimde tahtadan 

çizmek uzun sürüyordu.” 

Ö27: “Ben beyaz tahta kullanımının daha iyi olduğunu düşünüyorum. Çünkü biz 

yazıyoruz yazarken anlamış oluyoruz.” 

Ö17: “Bence asla kullanılmamalı. Çünkü matematik demek yazmak demek. Bu 

görüşüm tüm sayısal dersler için geçerli. Bu yüzden akıllı tahta biz insanları daha çok 

tembelleştiriyor.” 

 

Deney grubu 1‟deki öğrencilerin “YapılmıĢ olan uygulamaların öteleme, dönme 

ve yansıma konusunu öğrenmenin etkililiği hakkındaki görüĢleriniz nelerdir?” sorusuna 

verdiği cevaplara ait tema, kategori ve kodlara iliĢkin veriler tabloda verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.24 ÖGF da 5. Soruya Ait Tema, Kategori ve Kodların Frekans Dağılımı  

  

Tabloya göre bu grupta yer alan öğrencilerden 17‟si görsel öğrenmenin gerçekleĢtiği 

için yapılan uygulamaların öteleme, dönme ve yansıma konusunu öğrenimi üzerindeki 

etkili olduğunu ifade ederken, 12 öğrenci “Kalıcı olmadığını” savunarak olumsuz yönde 

görüĢ belirtmiĢlerdir.  

 

 

 

Tema Kategori     Kod Frekans 

 

Etkili Öğrenme 

 

Olumlu    Görsel öğrenme 17 

  Olumsuz    Kalıcı olmadı 12 
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Öğrenci görüĢlerinden bazı örnekler aĢağıda verilmiĢtir: 

Ö1: “Kesinlikle olumlu etkilemiştir. Çünkü görüp, görsel zekayı kullandım.” 

Ö12: “Programın bana göre iyi yanı şekilleri döndürürken yansıtırken bize 

görsel kolaylık sağlaması.” 

Ö23: “Daha da kolaylaştırdı. Ve mantığı kavramamızı sağladı.” 

Ö27: “Defter kullanmaya göre daha az faydalı bence. Öğrencinin kendisi 

çizmeli, ötelemeli ya da yansıtmalı ki öğrenebilsin. Öğretmen akıllı tahtadan işleyince 

bir nevi hazır bilgiyi almış oluyor ki bu da bence ezberci bir sistemin temelini 

oluşturuyor.” 

Ö6: “Evet, o an için anlaşılıyor fakat sonrasında çabuk unutuluyor.” 

Ö11: “Görsel olarak iyi bir olanak sağladı, ama kalıcı olmadı.”  
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BÖLÜM V 

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde, araĢtırmadan elde edilen bulgulara göre ulaĢılan sonuçlara, bu 

sonuçlar ile alanda yapılmıĢ konu ile ilgili çalıĢmaların sonuçları karĢılaĢtırılarak oluĢan 

tartıĢma kısmına ve yapılacak olan çalıĢmalara yönelik önerilere yer verilmiĢtir. 

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

 

Bu çalıĢma, 11. Sınıf dönüĢümler konusunun öğretiminde Dinamik geometri 

yazılımlarının öğretmen ve öğrenci merkezli kullanımının öğrencilerin akademik 

baĢarılarına ve motivasyonlarına etkisini belirlemek amacıyla yapılmıĢtır. Aynı 

zamanda öğrencilerin derslerde dinamik geometri yazılımı kullanımı ile ilgili görüĢleri 

alınmıĢtır. ÇalıĢma üç grup üzerinde 92 öğrenci ile yürütülmüĢ olup, bu grupların öntest 

ortalamalarının istatistiksel analizleri ile bir önceki dönem matematik dersi matematik 

dersi ortalamalarına bakılarak guruplar arasında akademik baĢarı yönünden anlamlı bir 

farklılık olmadığı görülmüĢtür. Yani grupların akademik baĢarılarının denk olduğunu 

söylenebilir. Dolayısıyla gruplar rastgele seçilerek ikisi deney, diğeri kontrol grubu 

olarak belirlenmiĢtir. Deney grubu 1 de sınıf ortamında akıllı tahta destekli dinamik 

geometri yazılımı öğretmen merkezli kullanılarak dersler iĢlenmiĢtir. Wall, Higgins ve 

Smith (2005), akıllı tahta uygulamalarının derslerde kullanımının öğrenme düzeyi 

üzerinde olumlu etkisi olduğunu belirtmiĢlerdir. Deney grubu 2 de öğrencilerin 

laboratuvar ortamında çalıĢma yaprakları ile dinamik geometri yazılımlarını bizzat aktif 

olarak kullanmasıyla dersler iĢlenmiĢtir. Öğrencilere uygulama süreci baĢlangıcında 

DGY‟nın tanıtımı yapılarak program kullanımı ile ilgili çalıĢmalar yapılmıĢtır. De 

Marinis (2011), dinamik geometri yazılımlarının kullanımının öğrencilerin öğrenci 

performanslarını arttırdığını belirtmiĢtir. Kontrol grubunda bulunan öğrencilerle ise sınıf 

ortamında mevcut öğretim yöntemi uygulanarak dersler yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada 

öğrencilerin akademik baĢarılarını belirlemek amacıyla dönüĢümler konusunda 

geçerlilik ve güvenirlik çalıĢması yapılmıĢ olan 30 sorudan oluĢan matematik baĢarı 

testi ve matematik dersine yönelik motivasyonlarını belirlemek amacıyla motivasyon 

ölçeği kullanılmıĢtır. Bunun yanı sıra deney grubu öğrencilerine derslerde DGY 

kullanımı ile ilgili beĢ açık uçlu sorudan oluĢan yarı yapılandırılmıĢ görüĢ formu 

uygulanarak öğrencilerin yapılan uygulama ile ilgili düĢünceleri alınmıĢtır. 
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5.2.  Akademik BaĢarıya Yönelik Sonuçlar  

 

Yapılan araĢtırmanın alt problemleri doğrultusunda DGY‟lerin öğretmen ve 

öğrenci merkezli kullanıldığı deney gruplarındaki öğrencilerin kontrol grubundaki 

öğrencilere göre dönüĢümler konusundaki akademik baĢarı testinden aldıkları puanlar 

bakımından uygulama sonrasında deney grupları lehine anlamlı bir fark olduğu 

görülmektedir. Benzer durum Yanık (2013), Uzun (2013), Gençoğlu (2013), Topaloğlu 

(2011), Yazlık (2011), Filiz (2009), Köse (2008) araĢtırmalarındaki sonuçlar ile 

paralellik göstermektedir. Fakat DGY‟lerin kullanıldığı deney grupları arasında 

akademik baĢarı testinden aldıkları puanlar bakımından anlamlı bir fark 

bulunamamıĢtır. Bu sonuç doğrultusunda deney gruplarındaki öğrencilerin kontrol 

grubundaki öğrencilere göre istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmasıyla, DGY ile 

yapılan öğretimin on birinci sınıf öğrencilerine dönüĢümler konusunda önemli bir katkı 

sağladığı söylenebilir.  

 

 Buna karĢılık DGY ile yapılan öğretimin etkisini araĢtıran bazı çalıĢmalarda ise 

bu çalıĢmanın bulgularından elde edilen sonuçların aksine bilgisayar destekli dinamik 

ortamlarda yapılan öğretimin öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisi olmadığı tespit 

edilmiĢtir. Forsythe (2007) çalıĢmasında deney grubu öğrencilerinin akademik 

baĢarılarının test sonuçlarının kontrol grubunda bulunan öğrencilere göre daha fazla 

olduğu görülmüĢ olup, aynı zamanda istatistiksel olarak bu gruplar arasında anlamlı bir 

fark olmadığı tespit edilmiĢtir. Johnson (2002) ise çalıĢmasında dinamik geometri 

yazılımının geometri dersinde kullanılmasının öğrencilerin baĢarısına etkisini 

incelemiĢtir. ÇalıĢmadan bulunan sonuçlara göre bilgisayar destekli ortamlarda dinamik 

geometri yazılımı kullanılmasının öğrencilerin akademik baĢarısına anlamlı bir etki 

sağlamadığı sonucu elde edilmiĢtir.  

 

Sonuç olarak bu çalıĢma, özellikle görsel olarak zihinde canlandırılması gereken 

konuların öğretiminde DGY kullanan öğrencilerin, bu yazılımı kullanmayan yani sınıf 

ortamında mevcut programa göre derslerin yapıldığı öğrencilere göre konuyu daha iyi 

anlayıp ve daha baĢarılı oldukları sonucunu ortaya koymaktadır. Benzer olarak Olkun 

(2003) da öğrencilerin bilgisayar destekli ortamlarda geometrinin daha iyi 

öğrenebileceğini ve farkın gittikçe arttığını belirtmiĢtir. Öğrencilerin zihinlerinde 

kavramları oluĢturarak somut öğrenmeye dayalı dayalı olan etkinliklere ve çalıĢmalara 
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yer verilmiĢ olması, DGY sayesinde bilgisayar ortamında öğrencilerin Ģekilleri çizerek, 

sürükleyerek, yansıtarak ve döndürerek bu yapıları zihinlerinde somutlaĢtırmaları 

sağlanmıĢtır. Benzer Ģekilde Güven (2002)‟in araĢtırmasında belirlediği “Cabri 

programının ölçüm kolaylığı sağlaması, hareketli yapısı, sürükleme ve iz bırakma 

özellikleri sayesinde öğrencilerin matematiksel iliĢkileri daha kolay keĢfettikleri” 

sonucu ile paralellik göstermektedir. Ayrıca bu program ile öğrencilerin geometrik 

Ģekilleri kolay oluĢturabilmelerine olanak sağlanması, öğrendikleri geometrik 

kavramlarla ilgili bilgileri özümsemelerini daha kolay hale getirmiĢtir. 

 

5.3. Motivasyona Yönelik Sonuçlar 

 

Yapılan uygulama süreci öncesinde grupların ön motivasyon sonuçlarında 

istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Uygulama süreci sonrasında ise 

öğrenci merkezli DGY‟lerin kullanıldığı Gd2 grubundaki öğrencilerin motivasyon 

toplam puanlarında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür. Benzer 

Ģekilde Bağdat‟ın (2014) yaptığı çalıĢmasında, öğrenme nesneleri kullanımının 

öğrencilerin motivasyonları üzerinde olumlu bir etkisinin olduğunu belirtmiĢtir. Ancak 

öğretmen merkezli DGY‟lerin kullanıldığı Gd1 ve mevcut öğretim yönteminin 

kullanıldığı kontrol gruplarındaki öğrencilerin uygulama öncesinde ve sonrasındaki 

motivasyon toplam puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Benzer Ģekilde 

Türel (2008)‟in çalıĢmasında öğrenme nesneleri kullanımının öğrencilerin 

motivasyonları üzerinde istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılığın olmadığı görülmüĢtür. 

Bununla beraber her üç grubun motivasyon toplam puanları birbirleriyle 

karĢılaĢtırıldığında Gd2 grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığa 

rastlanmıĢtır. Benzer Ģekilde, Çetin (2007) tarafından yapılan çalıĢmada ARCS 

motivasyon modeli stratejilerine uygun olarak hazırlanan bilgisayar destekli öğretim 

yazılımı ile yapılan öğretimin, öğrencilerin derse olan ilgilerini ve akademik baĢarılarını 

artırdığını belirtmiĢtir. Ayrıca yapılan deneysel çalıĢma sonrası deney grubu 

öğrencilerinin öz-yeterlik algılarının olumlu yönde yüksek olduğu görülmüĢ olup 

yapılan bu uygulamanın az da olsa öğrencilerin motivasyon düzeyleri üzerinde olumlu 

bir etki yarattığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca Özdener ise (2005) yaptığı çalıĢmasında 

benzetiĢim yazılımı kullanılan deney grubu öğrencilerinin gösteri yöntemi kullanılan 

öğrencilere göre daha baĢarılı olduğunu saptamıĢ ve öğrencilerle yaptığı görüĢmeler 
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sonrasında kullanılan materyallerin öğrencilerin motivasyonlarını olumlu etkilediğini 

belirtmiĢtir. 

 

 Sonuç olarak öğrencilerin DGY‟leri aktif olarak kullanmalarının derse olan 

motivasyonlarını arttırdığı söylenebilir. Motivasyonlarının artıĢında DGY kullanarak 

konuyu görsel olarak zihinlerinde daha iyi canlandırmalarından dolayı mutlu ve zevkli 

bir Ģekilde dersleri tamamladıkları düĢünülmektedir. 

 

Diğer taraftan deney grubu öğrencilerin DGY kullanımı hakkındaki 

görüĢlerinden elde edilen bulgulardan çıkarılacak sonuçlara göre öğrenci merkezli 

DGY‟lerin kullanıldığı Gd2 grubundaki öğrencilerin görüĢlerine göre genel olarak 

yapılan uygulama ile iĢlenen derslerin daha zevkli, kalıcı, anlamlı, görsel, hızlı ve pratik 

geçtiği sonucuna varılmıĢtır. Öğretmen merkezli DGY‟lerin kullanıldığı Gd1 grubundaki 

öğrencilerin görüĢlerine göre de derslerin daha görsel, eğlenceli ve pratik bir Ģekilde 

geçtiğini ifade etmiĢlerdir. Fakat programı aktif olarak kullanamamalarından dolayı 

olumsuz eleĢtiriler daha fazla gelmiĢtir. Buradan Gd2 deki öğrencilerin programı aktif 

olarak kullanıp yaparak ve yaĢayarak kalıcı öğrenmeleri gerçekleĢtiğinden öğrenci 

merkezli DGY‟lerin kullanımının daha etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

 

5.4. Öneriler 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde elde edilen bulgu ve sonuçlara dayalı olarak 

DGY‟lerin matematik öğretiminde kullanımı ve bu konuda yapılacak araĢtırmalara 

yönelik önerilere yer verilmiĢtir. 

 Öğrencilerin DGY‟leri aktif olarak kullandığı derslerin akademik baĢarıyı 

arttırdığı ve motivasyonlarını da olumlu yönde etkilediğinden, görsel olarak zihinde 

kalıcı öğrenmeyi sağlayacağı matematik konularında DGY kullanılması önerilmektedir. 

 

 Dinamik geometri yazılımları (Cabri, Geogebra vb.)‟nın öğretmenler tarafından 

ne kadar bilinip kullanıldığını tespit etmek amacıyla matematik öğretmenleri üzerinde 

çeĢitli çalıĢmalar yapılabilir. 
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 Teknolojinin derslerde her zaman kullanılmasının öğrenciler tarafından olumlu 

karĢılanmayacağından mevcut öğretim programına göre olumlu sonuç alabileceğimiz 

matematik konularında DGY‟ler kullanılmalıdır. 

 

 Bu araĢtırma matematiğin geometri alt öğrenme alanlarından dönüĢümler 

konusunda çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmacılar matematiğin baĢka bir alt öğrenme alanları 

üzerinde çalıĢıp DGY‟nın bu alanlardaki etkililiğini ortaya çıkarabilirler.  

 

 DGY‟nın kullanılmasıyla yapılan derslerin araĢtırma sonucundaki etkilerine 

dayanarak öğretmenlerin matematik öğretiminde bilgi ve iletiĢim teknolojilerinden 

faydalanarak DGY kullanmalarının faydalı olabileceği düĢünülmektedir. Derslerde 

DGY kullanımının yaygınlaĢtırılabilmesi için öğretmenlere bu tür programların 

kullanımıyla ilgili hizmet içi eğitimler verilmeli, eğitim fakültelerindeki öğretmen 

adaylarına ise DGY‟lerin matematik öğretiminde etkili bir biçimde kullanımına yönelik 

derslere daha çok yer verilmelidir.  

 

 ÇalıĢma DGY‟lerden Cabri II Plus programı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Benzer 

araĢtırmalarla diğer dinamik geometri yazılımları (Geometer‟s Skecthpad, Geogebra 

gibi) kullanılarak akademik baĢarı ve motivasyon araĢtırılarak hangi DGY‟ lerin 

matematik öğretiminde daha etkili olduğu araĢtırılabilir. 

 

 Matematik derslerinin görsel olarak desteklenmesi gereken konularında 

öğrencilerin DGY kullanarak uygulama yapabilecekleri ortamlar hazırlanmalı ve 

öğrencilerin bu konuları tam anlamıyla öğrenebilmeleri için öğretim programında bu 

konuların öğretimine biraz daha fazla süre ayrılmalıdır.  

 

 Bu araĢtırmanın bulguları Adıyaman il merkezinde bulunan bir Anadolu 

lisesindeki 92 öğrenciye uygulanarak bulunmuĢtur. Bu türden baĢka bir çalıĢma farklı 

türdeki okullarda bulunan öğrencilere veya daha geniĢ gruplara uygulanarak 

tekrarlanabilir. 
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EK 2: MATEMATĠK BAġARI TESTĠ 

 

DÖNÜġÜMLER KONUSUNDA MATEMATĠK BAġARI TESTĠ 

  Adı Soyadı:                                                      Sınıfı:                               No:                    

   Cinsiyetiniz:    Kız( )     Erkek( )    

Sevgili öğrenciler, 

Bu test, DönüĢümler konusundaki baĢarınızı ölçmek amacıyla 30 sorudan 

oluĢturulmuĢtur. Soruları yanıtlamadan önce dikkatlice okuyunuz. Testteki boĢlukları 

karalama yapmak için kullanabilirsiniz. 

Her bir soruya yanıt vermeniz dileğiyle ilginiz ve katılımınız için teĢekkürler 

 1)  Dik koordinat sisteminde A(3,8) noktasının 1 birim 

sola, 2 birim yukarı ötelenmesi ile elde edilen noktanın 

koordinatları aĢağıdakilerden hangisidir? 

 

A)      A)  (3,5)      B)  (4,6)    C) (2,10)    D) (2,6)   E) (4,10) 

5)  Analitik düzlemde,         doğrusunun  

 ⃗         vektörü doğrultusunda ötelenmesiyle  

elde edilen doğrunun denklemi aĢağıdakilerden 

hangisidir? 

 

A)          B)           C)         

 

      D)                     E)        

 2) Analitik düzlemde A(-5,4) noktasının   ⃗             
vektörü doğrultusunda ötelenmesi ile elde edilen nokta 

aĢağıdakilerden hangisidir? 

 

A)  A) (-8,11)  B)  (-2,-3)    C) (2,11)     D) (-2,11)   E) (-8,11) 

 

6) A(-3,2) noktasının orijine göre yansıma 

dönüĢümü altındaki görüntüsü B, B noktasının x 

eksenine göre yansıma dönüĢümü altındaki 

görüntüsü C olduğuna göre, C noktasının 

koordinatları toplamı kaçtır? 

 

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

3) Analitik düzlemde A(-1,2) noktasının   ⃗         

vektörü doğrultusunda ötelenmesi ile elde edilen nokta 

B(-6,12) ise m+n kaçtır? 

 

A) 5          B) 2         C) 0          D) -2          E) -5 

7) Analitik düzlemde K(-4,7) noktasının y 

eksenine göre yansıma dönüĢümü altındaki 

görüntüsü olan nokta aĢağıdakilerden hangisidir? 

 

B)    A) (-4,-7)         B)  (4,7)      C) (4,-7)  

   D) (3,-7)          E) (7,-4) 

 

 

4) 

 
 

Yukarıdaki zemindeki ABC üçgenini  1. Bölgeye taĢımak 

için en az aĢağıdaki hangi öteleme yapılmalıdır? 

 

                  A) (3,5)    B)  (2,3)    C)  (3,2)  D)  (4,2)   E)   (4,3) 

8) A noktasının orijine göre yansıma dönüĢümü 

altındaki görüntüsü B, B noktasının x eksenine 

göre yansıma dönüĢümü altındaki görüntüsü C, C 

noktasının da orijine göre yansıma dönüĢümü 

altındaki görüntüsü D(2,-3) noktasıdır. Buna göre, 

A noktasının koordinatları toplamı kaçtır? 

 

A) 1          B) 3         C) 5          D) 7           E) 9 
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 9) Analitik düzlemde A(-2,4) noktasının y eksenine 

göre yansıma dönüĢümü altındaki görüntüsü B, 

orijine göre yansıma dönüĢümü altındaki görüntüsü C 

noktası ise ABC üçgeninin alanı kaç birim karedir? 

 

A) 4          B) 8         C) 12          D) 16          E) 24 

 

14) A(-2,5) noktasının     doğrusuna göre 

yansıma dönüĢümü altındaki görüntüsü  

B(m-3, n+1) olduğuna göre, m+n toplamı 

kaçtır? 

 

A) 2         B) 3         C) 4          D) 5          E) 6 

 

10) P(2,0) noktasının M(-3,4) noktasına göre 

yansıma dönüĢümü altındaki görüntüsü hangi 

noktadır? 

 

  A) (8,-8)     B)  (8,8)     C) (-8,8)     

  D) (6,8)      E) (-6,6) 

15) A(5,-2) noktasının      doğrusuna göre 

yansıma dönüĢümü altındaki görüntüsü hangi 

noktadır? 

 

A) (-2,5)     B)  (2,5)     C) (2,-5)    

D) (5,2)      E) (-5,2) 

 

11) P(-1,6) noktasının M noktasına göre yansıma 

dönüĢümü altındaki görüntüsü K(5,2) noktası 

olduğuna göre, M noktasının koordinatları 

aĢağıdakilerden hangisidir? 

 

 A) (-2,4)     B)  (2,4)     C) (3,-2)   

 D) (4,-2)     E) (-2,-4) 

 

16)          doğrusunun A(-1,2) 

noktasına göre simetriği aĢağıdakilerden 

hangisidir? 

 

A)                       B)            

C)                       D)                

                        E)          

12) A(3,-1) noktasının      doğrusuna göre 

yansıma dönüĢümü altındaki görüntüsünün 

koordinatları çarpımı kaçtır? 

 

     A) -7          B) -5         C) -4           

      

     D) 5           E) 7 

 

 

17) Analitik düzlemde A noktasının ikinci 

açıortay doğrusuna göre yansıma dönüĢümü 

altındaki görüntüsü B, B noktasının     

doğrusuna göre yansıma dönüĢümü altındaki 

görüntüsü C(-1,6) ise A noktasının koordinatları 

nedir? 

 

A) (-5,-6)  B)  (-6,5)   C) (5,6)  D) (6,5)    

E)(-6,-5) 

 

13) A(3, -4) noktasının       doğrusuna göre 

yansıma dönüĢümü altındaki görüntüsü, 

          doğrusu üzerinde olduğuna göre, n 

kaçtır? 

 

     A) -25        B) -20       C) -15          D) 20        E) 25 

 

18) A(2,3) noktasının orijin etrafında ve pozitif 

yönde   açısı kadar dönmesi ile          

noktası oluĢtuğuna göre   kaç derecedir? 

 

A) 270   B)  240    C) 225     D) 210   E) 180 
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19) Analitik düzlemde bir A noktasının  ⃗        
vektörü doğrultusundaki ötelenmiĢi B(1,6) noktası 

olduğuna göre A noktasının koordinatları 

aĢağıdakilerden hangisidir? 

 

 A)   (1,5)    B)  (-3,4)    C)  (1,-3)     

  

 D)  (-4,2)    E) (6,7) 

23) P(4,-3) noktasının orijin etrafında ve pozitif 

yönde     döndürülürse elde edilen    

noktasının koordinatları nedir? 

 

  A) (-3,-4)     B)  (3,4)     C) (-4,3)    

 

  D) (-3,4)      E) (-4,-3) 

20) Analitik düzlemde           doğrusunun  

          doğrusuna göre yansıma 

dönüĢümü altındaki görüntüsü olan doğrunun 

denklemi nedir? 

 

A)                        B)             

 

C)                      D)                 

                         

                    E)           

24) K(-4,1) olduğuna göre          noktasının 

koordinatları nedir? 

 

A) (4,-1)     B)  (1,4)     C) (1,-4)      

 

D) (-4,-1)    E) (4,1) 

 

21) Analitik düzlemde x eksenine göre yansıması 

A(-1,5) olan nokta hangi noktadır? 

 

  A) (-1,-5)     B)  (1,-5)     C) (1,5)      

  

 D) (5,1)        E) (-5,-1) 

25)  (  √ ) noktasının orijin etrafında ve 

pozitif yönde     döndürülürse elde edilen    

noktasının koordinatları aĢağıdakilerden 

hangisidir? 

 

 A) (0,2)        B)  (-1, √ )   C) (-1,2)   

  

D) (-√ ,1)    E) (-1,-√ ) 

 

22) K(2,-1) noktasının         doğrusuna 

göre yansıma dönüĢümü altındaki görüntüsü olan 

nokta nedir? 

 

 A) (-3,2)     B)  (-2,-5)     C) (5,-2)     

  

D) (-5,2)     E) (2,-3) 

26)           doğrusunun       
doğrusuna göre simetriği aĢağıdakilerden 

hangisidir? 

 

A)                    B)            

C)                    D)                 
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27) 

 

 
 

 

29) 

 
 

        A) (0,5)         B)  (0,3)     C) (1,3)     

 

       D) (1,5)          E) (5,2) 

 

 

28) 

 
 

 

 

 

 

30) 
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EK 3: MOTĠVASYON ÖLÇEĞĠ 

 

ÖĞRENCĠ MOTĠVASYON ÖLÇEĞĠ 
Sevgili Öğrenciler, 

 

Bu ölçek matematik dersine karĢı motivasyonunuzu belirlemek amacıyla, bilimsel bir 

çalıĢmada kullanılmak üzere hazırlanmıĢtır. Ölçeklerde isme yer verilmeyecektir.  Bu 

soruların herkes için geçerli doğru yanıtları bulunmamaktadır. Bu nedenle lütfen 

aĢağıda verilen tüm soruları dikkatle okuyarak yanıtınızı size en uygun olacak Ģekilde 

doldurunuz. Katılımlarınız için teĢekkür ederim. 
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1 Dersin öğretmeni iĢlenecek konu için bizi heveslendiriyor.      

2 Bu derste öğrendiğim Ģeyler benim için çok yararlı olacak      

3 
Bu derste baĢarılı olacağım konusunda kendime 

güveniyorum. 

     

4 Bu derste ilgimi çeken çok Ģey var.       

5 Dersin öğretmeni dersteki konuları önemli gösteriyor.      

6 Ancak Ģans eseri bu dersten iyi not alınabilir.      

7 Bu derste baĢarılı olmam için çok çalıĢmam gerek.      

8 
Bu dersin içeriği ile hali hazırda bildiğim Ģeyler arasında 

bir alaka göremiyorum. 

     

9 Bu derste baĢarılı olmamam bana bağlı.      

10 
Dersin öğretmeni bir noktayı açıklamaya çalıĢırken bazı 

Ģeylere yeterince açıklık getiremiyor. 

     

11 Bu dersin konusu benim için gerçekten çok zor.      

12 Bu dersin beni çok tatmin ettiğini hissediyorum.      

13 
Bu derste yüksek hedefler koymaya ve bunları baĢarmaya 

çalıĢıyorum. 

     

14 
Diğer öğrenciler ile karĢılaĢtırıldığında bu derste aldığım 

notların ve diğer baĢarıların adil olduğunu düĢünüyorum. 

     

15 
Sınıftaki öğrenciler bu dersin konusu hakkında meraklı 

görünüyorlar. 

     

16 Bu derse çalıĢmak çok hoĢuma gidiyor.      

17 
Öğretmenin yaptığım ödevlere ne not vereceğini tahmin 

etmek zor. 

     

18 
Öğretmen bana beklediğim notu veriyor. 
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19 
Bu derste kazandığım Ģeylerle tatmin olduğumu 

hissediyorum. 

     

20 
Bu dersin içeriği benim beklentilerim ve hedeflerim ile 

alakalı. 

     

21 
Dersin öğretmeni sınıfta enteresan olan beklenmedik ve 

sürpriz Ģeyler yapıyor. 

     

22 Sınıftaki öğrenciler aktif olarak bu derse katılıyorlar.      

23 
Hedeflerime ulaĢabilmem için bu derste çok iyi 

performans göstermem önemli. 

     

24 
Bu dersin öğretmeni ilginç ve farklı öğretme teknikleri 

kullanıyor. 

     

25 
Bu dersten çok fazla bir Ģey öğreneceğimi 

zannetmiyorum. 

     

26 Sınıftayken sıkça hayal kurarım.      

27 
Bu dersi aldığım süre içerisinde inanıyorum ki eğer yeteri 

kadar sıkı çalıĢırsam baĢarılı olabilirim. 

     

28 
Bu dersin bana kiĢisel olarak kazandıracağı Ģeyleri açıkça 

görebiliyorum. 

     

29 
Bu dersteki ilgim ve merakım çoğu kez bu dersin konusu 

hakkında sorular sorulduğunda veya problemler 

verildiğinde artıyor. 

     

30 
Bu dersin zorluk derecesini aĢağı yukarı normal 

buluyorum, ne çok zor ne de çok kolay. 

     

31 
Bu derste daha çok hayal kırıklığına uğradığımı 

düĢünüyorum. 

     

32 
Aldığım notlara, yorumlara ve eleĢtirilere bakarak, bu 

dersteki çalıĢmalarımdan dolayı yeteri kadar takdir 

edildiğimi düĢünüyorum. 

     

33 
Yapmam gereken çalıĢma miktarı bu çeĢit bir ders için 

uygun. 

     

34 
Ne kadar iyi olduğumu anlamak için yeteri kadar kendim 

ile alakalı değerlendirme ve yorum alıyorum. 
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EK 4: ÖĞRENCĠ GÖRÜġ FORMU (Gd2) 

 

Değerli Öğrenciler; 

Bu görüĢme formu, on birinci sınıf matematik dersinde dönüĢümler konusunda 

uygulanan Dinamik Geometri yazılımı Cabri II Plus kullanımı ile ilgili görüĢlerinizi 

belirlemek amacıyla hazırlanmıĢtır. Soruların tamamını tüm samimiyet ve içtenliğinizle 

yanıtlamınız, yapılan araĢtırmanın amacına ulaĢması adına büyük önem arz etmektedir. 

AraĢtırmaya göstediğiniz ilgiden, katkıdan ve ayırdığınız zamandan dolayı çok teĢekkür 

ederim. 

Abdulkadir BORAZAN  
Ġnönü Üniversitesi  

Eğitim Bilimleri Enstitüsü  

Doktora Öğrencisi 

 

1. Matematik derslerinde Dinamik Geometri Yazılımı Cabri kullanılarak ders 

iĢlenmesi ile ilgili görüĢleriniz nelerdir? Açıklayınız 

 

 

2.  Dinamik Geometri yazılımı Cabri kullanımı esnasında kullandığınız çalıĢma 

yaprakları ile ilgili görüĢleriniz nelerdir? 

 

 

3. Dinamik Geometri yazılımı Cabri II Plus programı hakkındaki görüĢleriniz 

nelerdir?  

  

 

4. Dinamik Geometri Yazılımı Cabri II Plus  programının   matematiğin diğer 

konularının öğretiminde kullanılması hakkındaki görüĢleriniz nelerdir ? 

 

5. YapılmıĢ olan uygulamaların öteleme, dönme ve yansıma konusunu öğrenmenin 

etkililiği hakkındaki görüĢleriniz nelerdir? 
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EK 5: ÖĞRENCĠ GÖRÜġ FORMU (Gd1) 

 

Değerli Öğrenciler; 

Bu görüĢme formu, on birinci sınıf matematik dersinde dönüĢümler konusunda 

uygulanan Dinamik Geometri yazılımı Cabri II Plus kullanımı ile ilgili görüĢlerinizi 

belirlemek amacıyla hazırlanmıĢtır. Soruların tamamını tüm samimiyet ve içtenliğinizle 

yanıtlamınız, yapılan araĢtırmanın amacına ulaĢması adına büyük önem arz etmektedir. 

AraĢtırmaya göstediğiniz ilgiden, katkıdan ve ayırdığınız zamandan dolayı çok teĢekkür 

ederim. 

Abdulkadir BORAZAN  
Ġnönü Üniversitesi  

Eğitim Bilimleri Enstitüsü  

Doktora Öğrencisi 

 

1. Matematik derslerinde akıllı tahta destekli Dinamik Geometri Yazılımı Cabri 

kullanılarak ders iĢlenmesi ile ilgili görüĢleriniz nelerdir? Açıklayınız. 

 

 

2. Akıllı tahtada DGY kullanımının derslerin daha etkili iĢlenmesi konusundaki 

görüĢünüzü belirtiniz 

 

 

3. Derslerin Cabri programı kullanılarak iĢlenmesi hakkındaki görüĢlerinizi 

belirtiniz.  

 

 

4. Akıllı tahta destekli Cabri programının matematiğin diğer konularının 

öğretiminde kullanılması hakkındaki görüĢleriniz nelerdir? 

 

 

5. YapılmıĢ olan uygulamaların öteleme, dönme ve yansıma konusunu öğrenmenin 

etkililiği hakkındaki görüĢleriniz nelerdir? 
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EK 6: ÇALIġMA KÂĞITLARI 

 

         ÇALIġMA YAPRAĞI 1 

 

Adı Soyadı         : 

Ders          : Matematik 

Sınıf                        : 11. sınıf 

Öğrenme Alanı       : Geometri 

Alt Öğrenme Alanı : DönüĢümler 

Kazanımlar    : Verilen bir noktanın veya bir Ģeklin öteleme dönüĢümü altındaki görüntüsünü bulur. 

                   

 

Cabri sayfasını açınız. Numaralandırılan kısımlardan  butonundan önce 

“Eksenleri göster” kısmını daha sonra da “analitik düzlem” kısmını tıklayınız. Daha 

sonra herhangi bir eksen üzerine tıklayınız. Sayfanız noktalı hale gelecektir. 
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1.   butonundan nokta seçilip  (1,3) noktasını iĢaretleyiniz. Daha sonra bu 

noktayı 2 br sağa ve 3 br yukarı öteleyiniz. Bulduğunuz noktanın koordinatlarını 

 butonundan denklem ve koordinatlar kısmına tıklayarak bulunuz. 

 

 

2.   butonundan nokta seçilip A(2,-1) noktasını iĢaretleyiniz. Daha sonra bu 

noktayı 3 br sola ve 5 br aĢağı öteleyiniz. Bulduğunuz noktanın koordinatlarını 

  butonundan denklem ve koordinatlar kısmına tıklayarak bulunuz. 

 

 

3.   butonundan nokta seçilip A(3,2) noktasını iĢaretleyiniz. Daha sonra B(4,5) 

noktasını iĢaretleyiniz.  butonundan vektörü seçiniz. BaĢlangıç noktasından 

B noktasına kadar   ⃗⃗⃗⃗⃗⃗ (4,5) vektörünü çiziniz.  butonundan “öteleme” 

butonunu tıklayınız. Önce nokta daha sonra vektöre tıklayarak noktanın vektöre 

göre simetriğini bulunuz ve bulduğunuz noktanın koordinatlarını    

butonundan iĢaretleyip tartıĢınız. 

 

 

 

4.   butonundan nokta seçilip A(-4,1) noktasını iĢaretleyiniz. Daha sonra      

B(-2,3) noktasını iĢaretleyiniz.  butonundan vektörü seçiniz. BaĢlangıç 

noktasından B noktasına kadar   ⃗⃗⃗⃗⃗⃗ (-2,3) vektörünü çiziniz.  butonundan 

“öteleme” butonunu tıklayınız. Önce nokta daha sonra vektöre tıklayarak 

noktanın vektöre göre ötelemesini bulunuz ve bulduğunuz noktanın 

koordinatlarını   butonundan iĢaretleyip tartıĢınız. 

 

 Bir Ģeklin boyutları bozulmadan yer değiĢtirmesine 

………………………………..denir. ……………… de biçim, boyut ve yön 

değiĢmez. 
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 Öteleme dönüĢüm hareketi yapılırken ve eksenleri boyunca belirtilen yönde, 

belirtilen birim kadar nokta ötelenir. 

 

 

 Sağa ve sola öteleme dönüĢümü hareketi ….. eksenine paralel olarak,  yukarı ve 

aĢağı öteleme dönüĢüm hareketi ise eksenine paralel olarak yapılır. 

 

  A(a,b) noktasının  ⃗         vektörü doğrultusunda ötelenmesi ile elde edilen 

nokta B( ….., .….) olarak bulunur. 

 

Örnek: Analitik düzlemde A(1,4) noktasının   ⃗         vektörü doğrultusunda 

ötelenmesi ile elde edilen nokta B(-7,11) ise m+n kaçtır? 

 

Örnek: Analitik düzlemde A(-7,6) noktasının   ⃗          vektörü doğrultusunda 

ötelenmesi ile elde edilen noktayı bulunuz. 

 

Örnek: AĢağıda verilen tabloda verilen ABC üçgenini çizip verilen vektörler boyunca 

öteleme hareketini uygulayarak koordinatlarını bulunuz. 
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Örnek: 

 

Örnek: 
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ÇALIġMA YAPRAĞI 2 

Adı Soyadı         : 

Ders          :Matematik 

Sınıf                        : 11. sınıf 

Öğrenme Alanı       : Geometri 

Alt Öğrenme Alanı : DönüĢümler 

Kazanımlar          : Verilen bir noktanın eksenlere, orijine, y=x, y=-x, x=a, y=b ve 

y=ax+b doğrusuna; doğrunun doğruya göre yansıma dönüĢümü altındaki görüntüsünü 

bulur. 

                                       

                                          

 

 

1. Cabri sayfasını açınız. Numaralandırılan kısımlardan  butonundan önce “ 

Eksenleri göster” kısmını daha sonra da “analitik düzlem” kısmını tıklayınız. 

Daha sonra herhangi bir eksen üzerine tıklayınız. Sayfanız noktalı hale 

gelecektir. 
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2.  butonundan nokta seçilip A(2,3) noktasını iĢaretleyiniz. Daha sonra  

butonundan “doğruya göre simetri” butonunu tıklayınız. Önce nokta daha 

sonra x eksenine tıklayarak noktanın x eksenine göre simetriğini bulunuz. 

Bulduğunuz noktanın koordinatlarını  butonundan denklem ve koordinatlar 

kısmına tıklayarak bulunuz. 

 

 

                                                             

3.  butonundan nokta seçilip A(-3,4) noktasını iĢaretleyiniz. Daha sonra 

 butonundan “doğruya göre simetri” butonunu tıklayınız. Önce nokta 

daha sonra y eksenine tıklayarak noktanın simetriğini bulunuz. Bulduğunuz 

noktanın koordinatlarını  butondan denklem ve koordinatlar kısmına 

tıklayarak bulunuz. 

 

  

 Analitik düzlemde bir A(x, y) noktasının x eksenine göre yansıma 

dönüĢümü altındaki görüntüsü A’(…. , ….); y eksenine göre yansıma 

dönüĢümü altındaki görüntüsü A”(…. , …) olur. 

 

4. KöĢe noktaları A(-3,2), B(-1,4), C(-1,2) olan üçgenin x ve y eksenine göre 

yansıma dönüĢümü altındaki görüntüsünü bulunuz ve tartıĢınız. 

 

 

 



104 
 

5.  butonundan nokta seçilip A(3,2) ve B(-5,4) noktalarını iĢaretleyiniz. Daha 

sonra   butonundan “noktaya göre simetri” butonunu tıklayınız. Önce A 

noktasına daha sonra B noktasına tıklayarak A noktasının B noktasına göre 

simetriğini bulunuz. Bulduğunuz noktanın koordinatlarını tartıĢınız. 

 

6. C(-5,4) noktasının D(2,5) noktasına göre simetriğini bulunuz. 

 

7. Analitik düzlemde A(x,y) noktasının P(1,5) noktasına göre yansıma dönüĢümü 

altındaki görüntüsü A‟(5,-2) noktasıdır. Buna göre x+y toplamını bulunuz. 

 

8. A(3,1) noktasının C(a,b) noktasına göre yansıması B(1,5) noktası ise C 

noktasının koordinatlarını bulunuz. 

 

9. Analitik düzlemde K(-3,6) noktasının orijine göre simetriğini bulunuz. 

 

 Düzlemde bir P(x, y) noktasının orijine göre yansıması P’(…., ….) dir. 

 

 

10.  butonundan noktayı seçilip A(-3,4) noktasını iĢaretleyiniz. Daha sonra 

 butonundan doğruyu seçip y=x doğrusunu çiziniz.  butonundan 

“doğruya göre simetri” butonunu tıklayınız. Önce nokta daha sonra doğruya 

tıklayarak noktanın doğruya göre simetriğini bulunuz ve bulduğunuz noktanın 

koordinatlarını  butonundan iĢaretleyip tartıĢınız. 

 

11. A(2,3), B(-1,3) ve C(4,-2) noktalarının y = x doğrusuna göre yansıma dönüĢümü 

altındaki görüntülerini bulunuz.  

 

 

 Düzlemde bir P(x, y) noktasının      doğrusuna göre yansıma 

dönüĢümü altındaki görüntüsü P’(… , …) dir. 
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12.  butonundan noktayı seçilip A(2,3) noktasını iĢaretleyiniz. Daha sonra 

 butonundan doğruyu seçip y=-x doğrusunu çiziniz.  butonundan 

“doğruya göre simetri” butonunu tıklayınız. Önce nokta daha sonra doğruya 

tıklayarak noktanın doğruya göre simetriğini bulunuz ve bulduğunuz noktanın 

koordinatlarını   butonundan iĢaretleyip tartıĢınız. 

 

 

 

13. A(-1,4), B(5,2), C(4,-3) noktalarının y=-x doğrusuna göre yansıma dönüĢümü 

altındaki görüntülerini bulunuz. 

 

 Düzlemde bir P(x, y) noktasının       doğrusuna göre yansıma 

dönüĢümü altındaki görüntüsü P’(… , …) dir. 

 

14.   butonundan noktayı seçilip A(3,4) noktasını iĢaretleyiniz. Daha sonra 

 butonundan doğruyu seçip     doğrusunu çiziniz.  butonundan 

“doğruya göre simetri” butonunu tıklayınız. Önce nokta daha sonra doğruya 

tıklayarak noktanın doğruya göre simetriğini bulunuz ve bulduğunuz noktanın 

koordinatlarını   butonundan iĢaretleyip tartıĢınız. 

 

 

Ör: A(-1,3), B(4,-2), C(-2,0) noktalarının     doğrusuna göre simetriğini bulunuz. 

 

 

15.  butonundan noktayı seçilip A(2,-2) noktasını iĢaretleyiniz. Daha sonra  

butonundan doğruyu seçip      doğrusunu çiziniz.  butonundan “doğruya 

göre simetri” butonunu tıklayınız. Önce nokta daha sonra doğruya tıklayarak 

noktanın doğruya göre simetriğini bulunuz ve bulduğunuz noktanın koordinatlarını 

  butonundan iĢaretleyip tartıĢınız. 
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Ör: A(-1,1), B(5,0), C(1,3) noktalarının      doğrusuna göre simetriğini bulunuz. 

 

Ör: A(-1,3) noktasının     doğrusuna göre simetriği B ve B noktasının      

doğrusuna göre simetriği C noktası olduğuna göre, A(ABC) kaç birimkaredir? 

     

 
 

 

16.  butonundan noktayı seçilip A(-2,3) noktasını iĢaretleyiniz. Daha sonra 

 butonundan doğruyu seçip        doğrusunu çiziniz.  

butonundan “doğruya göre simetri” butonunu tıklayınız. Önce nokta daha sonra 

doğruya tıklayarak noktanın doğruya göre simetriğini bulunuz ve bulduğunuz 

noktanın koordinatlarını  butonundan iĢaretleyip tartıĢınız. 

 

Ör: A(-5,8) noktasının        doğrusuna göre yansıma dönüĢümü altındaki 

görüntüsü bulunuz. 

 

17.    butonundan doğruyu seçip        doğrusunu çiziniz.  

butonundan nokta seçilip A(4,2) noktasını iĢaretleyiniz.  butonundan 

“noktaya göre simetri” butonunu tıklayınız. Önce doğruya daha sonra noktaya 

tıklayarak doğrunun noktaya göre simetriğini bulunuz ve bulduğunuz doğrunun 

denklemini   butonundan bulup tartıĢınız. 
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Ör: Analitik düzlemde            doğrusunun A(3,5) noktasına göre 

simetriğini bulunuz. 

 

Ör: Analitik düzlemde           doğrusunun A(2,-1) noktasına göre yansıma 

dönüĢümü altındaki görüntüsünü bulunuz. 

 

Örnek:              Örnek:  

                                 

 

 

Örnek:               Örnek:  

                                          

 

Örnek:        Örnek: 
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Örnek:        Örnek:   

                             

 

Örnek:                   Örnek:   

                                        

 

 

 

Örnek:                                                           Örnek:   
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ÇALIġMA YAPRAĞI 3 

Adı Soyadı         : 

Ders          :Matematik 

Sınıf                        : 11. sınıf 

Öğrenme Alanı       : Geometri 

Alt Öğrenme Alanı : DönüĢümler 

Kazanımlar          : Verilen bir noktanın veya bir Ģeklin dönme dönüĢümü altındaki 

görüntüsünü bulur. 

                                        

 

 

1.  butonundan nokta seçilip A(2,5) noktasını iĢaretleyiniz. Daha sonra  

butonundan sayı seçilerek 90  yazınız.  butonundan “dönme” butonunu 

seçiniz. Önce A noktasına sonra orijine daha sonra da  yazdığınız açı ya tıklayarak 

A noktasının orijine göre 90
o
  dönme dönüĢümü altındaki görüntüsünü bulunuz. 

Bulduğunuz noktanın koordinatlarında nasıl bir değiĢim görüyorsunuz. 
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2.  butonundan nokta seçilip A(4,-3) noktasını iĢaretleyiniz. Daha sonra  

butonundan sayı seçilerek 180 yazınız.  butonundan “dönme” butonunu 

seçiniz. Önce A noktasına sonra orijine daha sonra da yazdığınız açıya tıklayarak A 

noktasının orijine göre 180
o
 dönme dönüĢümü altındaki görüntüsünü bulunuz. 

Bulduğunuz noktanın koordinatlarında nasıl bir değiĢim görüyorsunuz. 

 

 

3.  butonundan nokta seçilip A(-3,6) noktasını iĢaretleyiniz. Daha sonra  

butonundan sayı seçilerek 270 yazınız.  butonundan “dönme” butonunu 

seçiniz. Önce A noktasına sonra orijine daha sonra da yazdığınız açıya tıklayarak A 

noktasının orijine göre 270
o
 dönme dönüĢümü altındaki görüntüsünü bulunuz. 

Bulduğunuz noktanın koordinatlarında nasıl bir değiĢim görüyorsunuz. 

 

SONUÇ: 

 

Analitik düzlemde bir A(a,b) noktasının, 

Orijin etrafında pozitif(saat yönünün tersi) yönde 90
o
 derece döndürülmesi ile A’(   ,    ) 

noktası, Orijin etrafında pozitif(saat yönünün tersi) yönde 180
o
 derece döndürülmesi ile 

A’’(   ,    )    noktası, 

Orijin etrafında pozitif(saat yönünün tersi) yönde 270
o
 derece döndürülmesi( veya 

negatif (saat yönünde) yönde 90
o
 derece döndürülmesi)  ile  A’’’(     ,     ) noktası, 

Orijin etrafında pozitif(saat yönünün tersi) yönde 360
o
 derece döndürülmesi ile A (  ,    ) 

noktası elde edilir. 

 

 

Örnek:           Örnek: 
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Örnek:               Örnek: 

     

 

 

 

 

 

Örnek:        Örnek:  
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Örnek: Analitik düzlemde A(2,4) noktasının orijin etrafında pozitif yönde  60
o
  derece 

döndürülmesi ile elde edilen noktayı bulunuz. 

 

4.  butonundan doğruyu seçip denklemi 2x-3y-6 = 0 olan doğruyu çiziniz. Daha 

sonra bu doğrunun orijin etrafında pozitif yönde 90
o
 döndürülmesiyle elde edilen 

doğruyu bulunuz. 

 

5.  butonundan doğruyu seçip denklemi x+y-3 = 0 olan doğruyu çiziniz. Daha 

sonra bu doğrunun orijin etrafında pozitif yönde 180
o
 döndürülmesiyle elde edilen 

doğruyu bulunuz. 

 

 

Örnek:       Örnek:  
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ÇALIġMA YAPRAĞI 4 

Adı Soyadı         : 

Ders          : Matematik 

Sınıf                        : 11. sınıf 

Öğrenme Alanı       : Geometri 

Alt Öğrenme Alanı : DönüĢümler 

Kazanımlar          : Öteleme, dönme, yansıma ve bunların bileĢkelerini içeren 

uygulamalar yapar. 
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 Gd2’ye ait fotolar 
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EK7: CABRĠ II PLUS ARAÇ ÇUBUKLARI KULLANIM KILAVUZU 

 

AĢağıda her bir araç kutusunda bulunan araçlardan belli baĢlıları tanıtılmıĢtır. 

 1. Hareketçi  

 ĠĢaretçi: Bu araç nesneleri seçmeye ve hareket ettirmeye yarar.  

 

 Döndür: Seçilen bir nesneyi nesnenin geometrik merkezi ya da herhangi bir nokta 

etrafında döndürür.  

 Büyült/Küçült: seçilen nesneyi nesnenin ağırlık merkezi etrafında büyültür/ 

küçültür.  

 Döndür ve Büyült/Küçült: Seçilen nesneyi aynı anda döndürür ve 

büyültür/küçültür. 

 

 2. Noktalar: Araç kutusunda nokta oluĢturmaya yarayan üç tane araç 

bulunmaktadır. 

 Nokta: Seçilen bir kesiĢimde, seçilen bir nesne üzerinde ya da herhangi bir nokta 

oluĢturabilirsiniz. 

 Nesne Üzerinde Nokta: Seçilen bir nesnenin üzerinde nokta oluĢturur 

 KesiĢim Noktaları: Seçilen iki nesnenin kesiĢim noktalarını oluĢtur. 

 

   3. Doğrular 

 Doğru: Bir noktası ve yönü belirtilen ya da iki noktası belirtilen doğruyu çizer. 

 Doğru Parçası: Ġki uç noktasını belirttiğiniz doğru parçasını çizer. 

 IĢın: BaĢlangıç noktası ve yönü ya da iki noktası belirtilen ıĢını çizer. 

 Vektör: Ġki nokta (baĢlangıç ve sınır noktaları) ile tanımlanan vektörü çizer. 

 Üçgen: 3 köĢe noktası verilen üçgeni çizer. 

 Çokgen: 3 n 128 olmak üzeren n tane nokta ile belirlenen kenar sayısı ile 

oluĢturulan çokgeni çizer. Çokgeni tamamlamak için ilk oluĢturulan noktaya tekrar 

dönülmelidir.  

 Düzgün Çokgen: Bir merkez noktası bir köĢe noktası ve kenar sayısını belirlemek 

için üçüncü bir nokta ile oluĢturulur. 
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 4. Eğriler:  

 Çember: Bir merkez noktası ve yarıçapı bir nokta ile tanımlanan bir çember 

oluĢturur.  

  Yay: Bir baĢlangıç noktası, yay üzerinde bir nokta ve bir bitim noktası ile 

tanımlanan bir çember yayı oluĢturur.  

  Konik: En fazla üç tanesi doğrusal olmak üzere, beĢ nokta ile tanımlanan bir konik 

(elips, hiperbol, parabol) oluĢturmak için kullanılır. 

 

 5. OluĢumlar 

 Dik Doğru: Bir noktadan geçen ve doğrusal bir nesneye dik olan doğruyu çizer. 

  Paralel Doğru: Bir noktadan geçen ve doğru, ıĢın vb. paralel bir doğruyu çizer  

 Orta Nokta: Seçilen iki noktanın, doğru parçasının ya da çokgenin bir kenarının orta 

noktasını belirler.  

  Orta Dikme: Ġki nokta ile belirlenen doğru parçasının yada çokgenin kenarının orta 

dikmesini belirler.  

  Açıortay: Üç nokta ile tanımlanan bir açının açıortayını çizer.  

 BileĢke Vektör: Ġki vektörün toplamını oluĢturur. Ġki vektör seçilir ve baĢlangıç 

noktası neresi olması isteniyorsa oraya tıklanır.  

  Pergel: Yarıçapı( bir doğru parçası, iki nokta veya sayı) ve daha sonra merkez 

noktası ile tanımlanan bir çember oluĢturur.  

  Ölçüm Aktarım: Bir sayı ya da bir uzunluğu seçilen ıĢın, bir eksen, bir vektör, bir 

çokgen ya da bir çember üzerine aktarır. Noktaya bağımlı olmalıdır. Araç aktif hale 

getirildikten sonra ilk önce geometrik yeri istenen nesne daha sonra bağımsız nokta 

seçilir.  

 Nesneyi Yeniden Tanımla: Daha önceden tanımlanan bir geometrik nesnenin 

geometrik özelliklerini, çizimi tekrar yapmak zorunda kalmadan değiĢtirmeyi sağlar. 

 

 6. DönüĢümler 

 Doğruya Göre Simetri: Seçilen bir nesnenin doğrusal bir nesneye göre yansımasını 

oluĢturur.  
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  Noktaya Göre Simetri: Bir nesnenin noktaya göre simetri dönüĢümündeki 

görüntüsünü oluĢturur. Önce nesne sonra nokta seçilir.  

 Öteleme: Bir nesnenin seçilen bir vektör kadar ötelendiğindeki görüntüsünü 

oluĢturur. Önce nesne sonra vektör seçilir.  

 Dönme: Bir nesnenin dönme dönüĢümü altındaki görüntüsünü oluĢturur. Önce nesne 

sonra dönme merkezini belirleyen nokta ve bir sayı ya da üç nokta ile tanımlı bir açı 

seçilmelidir.  

  Homoteti: Bir nesnenin bir noktadan belli katsayı kullanarak homoteti görüntüsünü 

oluĢturur.  

  Ġnversiyon: Bir noktanın bir inversiyon dönüĢümündeki görüntüsünü oluĢturur. 

Önce nokta sonra çember seçilir. 

  

 

 7. Makro- yapılar  

 BaĢlangıç Nesneleri: Bir makro oluĢumunun baĢlangıç nesnelerini seçmeye yarar.  

 Sonuç Nesneleri: Bir makro oluĢumunun sonuç nesnelerini seçmeye yarar. 

  Makro Tanımla: BaĢlangıç ve sonuç noktaları seçilmiĢ bir makro oluĢumunu 

onaylamak ve kaydetmek için kullanılır. 

  

 

 8. Özellikler  

 Doğrusal mı? : Seçilen 3 noktanın doğrusal olup olmadığını bildirir.  

  Paralel mi? : Seçilen iki doğrunun, doğru parçasının, ıĢının, vektörün, eksenin ya da 

bir çokgenin kenarlarının birbirine paralel olup olmadığını bildirir.  

  Dik mi? : Seçilen iki doğrunun, doğru parçasının, ıĢının, vektörün, eksenin ya da bir 

çokgenin kenarlarının birbirine dik olup olmadığını bildirir.  

  EĢit Uzaklıkta mı? : Bir noktanın diğer iki noktadan eĢit uzaklıkta olup olmadığını 

bildirir.  

  Üzerinde mi? : Bir noktanın seçilen nesneye ait olup olmadığını bildirir. 
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 9. Ölçümler  

 Uzaklık ya da Uzunluk: 2 nokta arasındaki uzaklığı, bir uzunluğu ya da seçilen bir 

nesnenin çevresini hesaplar.  

 Alan: Üçgenlerin, çokgenlerin, dairelerin ve elipslerin alanlarını hesaplamak için 

kullanılır.  

  Eğim: Bir doğrunun, doğru parçasının, ıĢının ya da vektörün eğimini hesaplar.  

  Açı Ölçümü: Üç nokta ile (ikincisi köĢe noktası) ya da bir açı iĢareti ile tanımlanan 

açının ölçüsünü hesaplar.  

 Denklem ya da Koordinatlar: Bir noktanın koordinatlarını ya da bir doğrunun, 

çemberin ya da bir koniğin denklemini verir.  

 Hesap Makinesi: DeğiĢkenlerle ya da klavyeden girilen sayılılarla hesap yapabilen 

bilimsel bir hesap makinesidir.  

  Bir matematiksel ifadeyi uygula: Matematiksel bir ifadenin değerini hesaplar. 

Araç aktif hale getirildikten sonra, önce matematiksel ifade seçilir, daha sonra ifadede 

bulunan değiĢken çokluğunda sayı ya da sayılar seçilir. Elde edilen sonuç baĢka 

hesaplamalarda tekrar kullanılabilir.  

  Tablo: Sayısal değerlerden, ölçümlerden hesaplamalardan ya da bir noktanın 

koordinatlarından bir tablo oluĢturmayı sağlar. 

 

 10. Metin ve Semboller  

 Ġsimlendir: Nesneler isimlendirilir ya da verilen isimler değiĢtirilir.  

 Metin: Çizim alanı üzerine metin yazmayı sağlar.  

  Sayı: Sayısal bir değer yazmak ya da sayısal bir değeri düzenlemek için kullanılır.  

  Matematiksel Ġfade: Bir matematiksel ifade oluĢturur.  

  Açı ĠĢaretleme: Üç nokta (ikincisi köĢe olmak üzere) ile tanımlanan açıyı iĢaretler.  

 Sabitle/Bırak: Bir noktanın konumunu sabitler ya da sabitlenmiĢ bir noktayı serbest 

bırakır. Sabitlenen nokta artık silinemez.  

 Ġz: Bir nesnenin hareketi sırasında bıraktığı izi çizer. Aracı etkin hale getirdikten 

sonra izini bırakmasını istediğiniz nesneyi seçin. Bu özellik iptal edilmediği sürece 

etkindir. Ġz özelliği verilen bir nesnenin bu özelliğini iptal etmek için Ġz aracını etkin 
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hale getirdikten sonra nesneyi tekrar çizmelisiniz. Ġz özelliğine sahip olan nesneler, bu 

araç etkin hale getirildiğinde yanıp sönmeleri ile ayırt edilebilirler.  

 Animasyon: Bir nesneyi belirtilen bir doğrultuda otomatik olarak hareketlendirir. 

Bir ucu nesneye bağlı olan yay önce çekilip sonra bırakılır.  

  Çoklu Animasyon: Bir ya da birden fazla nesneyi otomatik olarak hareketlendirir. 

 

 11. Simgeler  

Bu araç kutusunda nesnelerin görsel özelliklerini değiĢtirmemizi sağlayan ve koordinat 

sistemiyle ilgili araçlar vardır.  

 Gizle/Göster: Çizim alanında bulunan ve görünmesini istemediğimiz nesneleri 

silmeden gizler ya da gizlenmiĢ nesneleri gösterir. Araç etkin hale getirildikten sonra 

gizlenmek istenen nesne seçilir.  

  Renk: Çizim alanındaki nesnelerin istenilen renk ile renklendirilmesini sağlar. Araç 

etkin haldeyken görüntülenen paletten bir renk seçilir ve renklendirmek istenen nesne 

seçilir.  

 Dolgu: Bir çokgenin, bir çemberin ya da bir metnin paletteki renkle doldurulmasını 

sağlar.  

  Metin rengi: Metinlerin rengini değiĢtirmek için kullanılır.  

  KalınlaĢtır: Doğrusal nesneler ve ya eğrilerin kalınlığını değiĢtirir.  

  Noktalı: Nesneler veya eğrilerin noktalı görünümünü değiĢtirir.  

  Görünüm: Doğru parçalarının üzerindeki iĢaretlerin, açı iĢaretlerinin, noktaların 

doğruların ve eksenlerin görünümlerini değiĢtirir.  

  Eksenleri göster/gizle: Koordinat sistemindeki eksenleri gizler ya da gösterir.  

  Yeni eksenler: Yeni eksenler sistemi oluĢturmada kullanılır. Araç etkin hale 

getirildikten sonra seçilen ilk nokta orijini, ikincisi x- ekseninin ve y-ekseninin yerini 

tanımlar.  

 Izgara: Araç etkin hale getirildikten sonra koordinat sistemini oluĢturan eksenler 

seçilir.  

 

 


