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DÜZEYLERĠ VE SINIF ĠÇĠ UYGULAMALARIN ÖĞRENCĠ BAġARISINA 

ETKĠSĠ  

 

Mehmet Alper ARDIÇ 

 

2016, 296 sayfa 

Bu çalıĢmanın amacı, ortaöğretim matematik öğretmenlerinin bilgisayar cebiri 

sistemleriyle (BCS) matematik öğretimini gerçekleĢtirme düzeylerini ve 

gerçekleĢtirdikleri sınıf uygulamalarının öğrencilerin baĢarısına ve bilgilerinin 

kalıcılığına etkisini belirlemektir. AraĢtırmada, Adıyaman il merkezinde görev 

yapmakta olan 10 ortaöğretim matematik öğretmeni ve toplamda 145, 10. sınıf öğrencisi 

katılımcı olarak yer almıĢtır.  Karma araĢtırma yaklaĢımının kullanıldığı çalıĢmada, nitel 

ve nicel araĢtırma yöntemleri birlikte kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın baĢlangıcında 

araĢtırmacı tarafından; matematik öğretmenlerine Bilgisayar Destekli Matematik 

Öğretimi (BDMÖ) ÇalıĢtayı adı altında bir BCS olan Mathematica programının 

öğrenme-öğretme ortamlarına entegrasyonu hakkında hizmet içi eğitim verilmiĢtir. 

Daha sonra öğretmenlerden üçü sınıflarında Mathematica programı aracılığıyla ikinci 

dereceden fonksiyonların grafikleri konusunda BDMÖ faaliyetleri gerçekleĢtirmiĢtir. 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak; ÇalıĢtay öncesinde ve sonrasında öğretmenlerle, 

sınıf uygulamalarından sonra öğretmen ve öğrencilerle gerçekleĢtirilen görüĢmelerde 

olmak üzere, toplam dört adet yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formundan yararlanılmıĢtır. 

Bununla birlikte gerçekleĢtirilen sınıf uygulamalarının gözlemlenmesinde yarı 

yapılandırılmıĢ gözlem formundan, ayrıca bu uygulamaların öğrencilerin baĢarısına ve 

bilgilerinin kalıcılığına etkisini belirlemek amacıyla da öğrencilerin matematik karne 

notlarından ve baĢarı testinden yararlanılmıĢtır. AraĢtırmada nitel veriler betimsel ve 

içerik analizi; nicel veriler ise Mann-Whitney U,  Wilcoxon iĢaretli sıralar, iliĢkili ve 

iliĢkisiz örneklemler için t testleri kullanılarak analiz edilmiĢtir. ÇalıĢtay öncesinde ve 

sonrasında yapılan görüĢmelerde öğretmenlerin BDMÖ‟ye yönelik görüĢlerinde olumlu 

yönde değiĢimler olduğu, daha önce gerçekleĢtirmedikleri Ģekilde, derslerinde öğrenci 

merkezli ve teknoloji entegrasyonunun üst düzeylerde gerçekleĢtiği BDMÖ 
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faaliyetlerinde bulunmak istedikleri anlaĢılmıĢtır. Öte yandan ÇalıĢtay sonrası yapılan 

görüĢmelerde öğretmenlerin bir kısmı BDMÖ faaliyetlerinin gerçekleĢtirilebilmesi için 

faaliyet öncesinde materyal oluĢturulması gerekliliğini bir zorluk olarak ifade 

etmiĢlerdir. Sınıflarında BDMÖ faaliyetlerini gerçekleĢtiren öğretmenler ve 

öğrencileriyle yapılan görüĢmeler neticesinde; BDMÖ uygulamalarını eğlenceli ve 

dikkat çekici buldukları, ders süresinin daha verimli kullanılmasına yardımcı olması, 

matematiksel kavramların görselleĢtirebilmesi ve keĢfederek öğrenmeyi sağlanması 

yönünden faydalı buldukları anlaĢılmıĢtır. Ayrıca sınıf uygulamaları sırasında öğretmen 

ve öğrencilerin Mathematica programını kullanmakta herhangi bir zorluk yaĢamadıkları 

anlaĢılmıĢtır. Yapılan sınıf gözlemlerinde öğretmenlerin derslerinde daha önce 

gerçekleĢtirmedikleri Ģekilde BCS‟lerden yararlanarak yükseltme ve dönüĢtürme 

düzeylerinde teknoloji entegrasyonunu sağladıkları anlaĢılmıĢtır. Ayrıca BCS‟ler 

aracılığıyla gerçekleĢtirilen BDMÖ faaliyetlerinin öğrencilerin baĢarısına ve bilgilerinin 

kalıcılığına olumlu yönde etkisi olduğu anlaĢılmıĢtır.  

Anahtar Sözcükler: Bilgisayar destekli matematik öğretimi, Bilgisayar cebiri 

sistemleri, Mathematica, Teknoloji entegrasyon düzeyleri, Ġkinci dereceden 

fonksiyonların grafikleri, Öğretmen görüĢü, Öğrenci görüĢü, BaĢarı, Kalıcılık  
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ABSTRACT 

SECONDARY MATHEMATICS TEACHERS’ ABILITY TO TEACH 

MATHEMATICS THROUGH COMPUTER ALGEBRA SYSTEMS AND ITS 

EFFECT ON STUDENTS’ ACADEMIC ACHIEVEMENT 

 

Mehmet Alper ARDIÇ 

 

2016, 296 pages 

This doctoral thesis aims to determine secondary mathematics teachers‟ ability 

to teach mathematics through computer algebra systems and its effect on students‟ 

academic achievement in teaching-learning environments and on permanence of 

knowledge. 10 secondary school mathematics teachers working in the city center of 

Adıyaman and 145 10th-grade students constitute the participants of this research. This 

study is based on mixed research method, including both qualitative and quantitative 

methods. In the first step of the research, an in-service training was provided for 

mathematics teachers on the integration of Mathematica into teaching-learning 

environments under the name of CAI in mathematics Workshop. Then, three of the 

teachers carried out activities of CAI in mathematics in their classes on graphing 

quadratic functions via Mathematica. Four semi-structured interview forms in total 

comprised of the interviews with teachers before and after the workshop, with both 

teachers and students after the classroom applications become the data collection tool of 

the research. In addition, semi-structured observation form for observing classroom 

applications and students‟ mathematics report grades as well as achievement tests to 

determine the effects of these applications on student success and permanence of 

knowledge were used as data collection tools. In the research, qualitative data were 

analyzed by descriptive analysis and content analysis methods while quantitative data 

were analyzed with Mann-Whitney U, Wilcoxon signed ranks and t-tests for dependent 

and independent samples. During the interviews before and after the workshop it is seen 

that teachers developed positive attitudes towards CAI in mathematics and that teachers 

want to carry out activities of CAI in mathematics which are student-centered and in 

which technology integration is of higher level than before. According to the interviews 

after the workshop, some teachers, nevertheless, expressed that it is difficult to prepare 

materials beforehand for activities of CAI in mathematics. The results of the interviews 
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with teachers carrying out CAI in mathematics in their classes and with their students 

show that they find applications of CAI in mathematics enjoyable and impressive, that 

they help to use time more efficiently, and that they are useful for the visualization of 

mathematical concepts and for learning by discovery. Furthermore, it is seen that neither 

teachers nor students had any difficulty in employing Mathematica during their 

classroom applications. Classroom observations indicate that teachers provided the 

integration of technology in their classes at amplification and transformation levels, in 

the way they could not do previously, by making use of computer algebra systems 

(CAS). Moreover, it is revealed that activities of CAI in mathematics carried out via 

CAS have positive effect on student success and permanence of knowledge.  

Key Words: Computer-assisted mathematics instruction, Computer algebra 

systems, Mathematica, Levels of technology integration, Graphs of quadratic functions, 

Teacher‟s view, Student‟s view, Academic Achievement, Permanence. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

1. GĠRĠġ 

Günümüzde hızla geliĢen teknoloji ve gün geçtikçe artan bilgi birikimi, bilgiyi 

doğrudan öğretmek yerine; neyi nasıl öğrenmesi gerektiğini bilen ve doğru bilgiye en 

kısa yoldan nasıl ulaĢacağının farkında olan bir nesil yetiĢtirme zorunluluğunu gündeme 

getirmektedir (Umay, 2004). Bilgisayar teknolojisinin ilerlemesi sonucu yeni ve ileri 

teknolojilerin kullanımı eğitimde de zorunlu hale gelmiĢ, öğrencilerin öğrenmelerinde 

olumlu rol oynayan bir sistem olarak karĢımıza çıkmaya baĢlamıĢtır (Gülcü ve Alan, 

2003). 

Nitekim Devlet Planlama TeĢkilatı tarafından hazırlanan (2006-2010) Bilgi 

Toplumu Stratejisi‟nde bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin (BĠT) eğitim sistemimizde 

kullanımıyla ilgili olarak “Bilgi ve iletiĢim teknolojileri eğitim sürecinin temel 

araçlarından biri olacak ve öğrencilerin, öğretmenlerin bu teknolojileri etkin kullanımı 

sağlanacaktır.” hedefi yer almaktadır. Bu hedef doğrultusunda 2010 yılının sonlarında 

Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) ve UlaĢtırma Bakanlığı tarafından, Eğitimde Fırsatları 

Arttırma Teknolojiyi ĠyileĢtirme Hareketi (FATĠH) projesi baĢlatılmıĢtır. Bu proje ile 

eğitim ve öğretimde fırsat eĢitliğinin sağlanması, okullardaki teknolojinin iyileĢtirilmesi 

ve BĠT araçlarının öğrenme-öğretme sürecinde daha fazla duyu organına hitap ederek 

derslerde etkin kullanımının sağlanması amaçlanmaktadır. Proje bünyesinde bütün 

dersliklere EtkileĢimli (Akıllı) Tahta ve internet altyapısı sağlanması, öğretmen ve 

öğrencilere tablet bilgisayar verilmesi planlanmaktadır. Sınıflara kurulan BĠT 

donanımının öğrenme-öğretme sürecinde etkin bir Ģekilde kullanılmasını sağlamak için 

öğretmenlere hizmet içi eğitimler verilmesi ve bu süreçte öğretim programlarının BĠT 

destekli öğretime uyumlu hale getirilerek eğitsel e-içerikler oluĢturulması 

hedeflenmektedir (MEB, 2013a). 

Eğitimde FATĠH Projesi neticesinde BĠT‟lerin öğretim programlarına 

entegrasyonunun sağlanarak bilgisayar destekli öğretimin (BDÖ) eğitim sistemimizin 

bir parçası haline geleceği kabul edilebilir. BDÖ, öğrencinin bilgisayarla karĢılıklı 
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etkileĢime girip eksiklerini belirleyebilmesi ve performansını tanıması, dönütler alarak 

kendi öğrenmesini kontrol altına alabilmesi, grafik, ses, animasyon ve Ģekiller 

yardımıyla derse karĢı daha ilgili olabilmesi amacıyla eğitim öğretim sürecinde 

bilgisayardan yararlanılmasıdır (Baki, 2006). Öğrenme-öğretme ortamlarında teknoloji 

entegrasyonunun sağlanması, düzey ayırt etmeksizin karmaĢık, dinamik, yavaĢ ve uzun 

soluklu bir süreçtir (Groff ve Mouza, 2008; Harris, Mishra ve Koehler, 2007; Koehler, 

Mishra ve Yahya, 2007; Usluel ve Demiraslan, 2005). Çünkü öğrenme-öğretme 

ortamlarına teknolojinin entegrasyonu sürecinde otorite sadece öğretmende değildir. 

Otorite teknolojik araçlar dahil entegrasyon sürecinin bütün paydaĢları arasında 

dağılmıĢ durumdadır. Söz konusu bu durum, öğretmenlerin birçok yönden daha 

önceden tahmin edilmeyen problemlerle karĢılaĢmalarına neden olabilmektedir 

(Bingölbali, Özmantar, Sağlam, Demir ve Bozkurt, 2012). Ülkemizde BDÖ‟nün 

yaklaĢık 35 yıllık bir geçmiĢi olmasına rağmen bilgisayardan davranıĢçı yaklaĢımın bir 

destekleyicisi olarak yararlanılmaya çalıĢılmıĢtır. Bilgisayar sınıf ortamında öğretmenin 

anlatımını destekleyen bir gösteri aracı olarak kullanılmıĢ ve öğretmen merkezli düz 

anlatım yönteminden pek fazla uzaklaĢılamamıĢtır. Oysa bilgisayarın yapısalcı bir 

felsefeyle öğretim ortamlarında kullanılması daha verimli ve iĢlevsel öğrenme 

ortamlarının oluĢmasına yardımcı olabilir.  Bu gibi ortamlarda öğrenci bilgisayarla 

etkileĢime girerek kendi öğrenmesini kontrol altına alabilir, öğretmenin yazılımlar 

aracılığıyla daha önceden hazırlamıĢ olduğu senaryolar içerisinde dolaĢabilir ya da 

kullanımına sunulan yazılımlardan yararlanarak kendi matematik çalıĢmalarını 

tasarlayabilir (Baki, 2001; Baki, 2002; Baki, Güven ve KarataĢ, 2002). Dolayısıyla etkin 

bir teknoloji entegrasyonu için öğretmenlerin bilgisayar bilgisine sahip olması 

yetmemekte; teknoloji, pedagoji ve alan bilgileriyle birlikte bunların kendi aralarındaki 

etkileĢiminden doğan bilgi türlerinde yetkin olmaları gerekmektedir (Akkoç, Bingölbali 

ve Özmantar, 2008). Bu yönüyle teknoloji entegrasyonunun istenilen Ģekilde 

gerçekleĢtirilmesinde bahsi geçen bilgi türlerinin birleĢiminden doğan teknolojik 

pedagojik alan bilgisi (TPAB) çerçevesi önem kazanmaktadır (Mishra ve Koehler, 

2006). 

Genelden matematik özeline gelindiğinde, bilgisayar destekli matematik 

öğretiminin (BDMÖ) öğrenme-öğretme ortamlarına getirebileceği yenilikler dikkate 

alınmalıdır. Teknolojik ilerlemelerle birlikte önceki kuĢakların karĢılaĢmadığı farklı 
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problemlerle karĢılaĢılan günümüz dünyasında, matematiğe değer veren, matematiksel 

düĢünme gücü geliĢmiĢ, matematiği modelleme ve problem çözmede kullanabilen 

bireylere her zamankinden daha çok ihtiyaç duyulmaktadır. Günümüzde BĠT‟ler büyük 

bir hızla geliĢmekte, anlamlı matematik öğretimi için yeni fırsatlar sunmaktadır (MEB, 

2013b). Matematik öğretiminde bilgisayarın kullanılmasındaki öncelikli hedefler 

öğrencilerin üst düzey biliĢsel becerilerini harekete geçirmek ve bilgisayarla olan 

etkileĢimlerinden yola çıkarak kendi matematik bilgilerini oluĢturmalarını sağlamaktır 

(Baki, 2006). 

Öte yandan birçok araĢtırmada matematiğin sahip olduğu soyut yapısı nedeniyle 

diğer disiplinlere göre zor ve öğrenilmesinin güç olduğu vurgulanmaktadır (Herzig, 

2002; Sarama ve Clements, 2009; Yenilmez ve Avcu, 2009). Baki (1996)‟ya göre; 

“bilgisayarın etkili hesaplama aleti olarak kullanılabilmesinden daha önemli özelliği 

onun soyut matematik kavramları ekrana taĢıyıp somutlaĢtırabilmesidir”.  Bu 

somutlaĢtırma iĢlemi öğrencilerin anlamlı öğrenmelerini olumlu yönde etkileyecektir. 

Bu nedenle öğrencilerin matematiksel bilgiyi yapılandırma süreçleri çoklu temsiller ve 

materyallerle desteklenmeli ve öğrencilerin matematik öğrenme sürecinde BĠT‟den aktif 

olarak yararlanmaları sağlanmalıdır. Matematik öğretiminde BĠT‟in kullanılmasındaki 

amaç, teknolojinin matematik becerilerinin öğrenilmesinin yerini alması değil; tersine, 

beceri seviyelerini gözetmeksizin bütün öğrencilere matematiksel düĢünceyi eriĢilebilir 

kılmaktır. Öğrenciler, BĠT‟in etkin kullanımıyla gerçek-gerçekçi matematik problemleri 

üzerinde çalıĢabilirler ve uzun iĢlemlerden kazanacakları zamanı akıl yürütmede,  

yaratıcı düĢünmede kullanabilirler (MEB, 2013b). 

1.1. AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢmanın amacı, ortaöğretim matematik öğretmenlerinin BCS‟lerle 

matematik öğretimini gerçekleĢtirme düzeylerini ve gerçekleĢtirdikleri sınıf 

uygulamalarının öğrencilerin baĢarısına ve bilgilerinin kalıcılığına etkisini belirlemektir. 

Bu doğrultuda öncelikle matematik öğretmenlerinin katılımıyla, içeriği TPAB 

çerçevesinde ĢekillendirilmiĢ ve Mathematica programı aracılığıyla BDMÖ 

faaliyetlerinin gerçekleĢtirilmesini konu edinen BDMÖ ÇalıĢtayı düzenlenmiĢtir. 

Sonrasında Öğretmenlerin BDMÖ hakkındaki ÇalıĢtay öncesi, sonrası görüĢleri ve 

Mathematica aracılığıyla gerçekleĢtirdikleri BDMÖ uygulamaları hakkındaki öğretmen 
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ve öğrenci görüĢleri belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin sınıflarında teknoloji entegrasyon 

düzeyleri açısından Mathematica programıyla BDMÖ uygulamalarını hangi düzeylerde 

gerçekleĢtirdikleri ve söz konusu uygulamaların ikinci dereceden fonksiyonların 

grafikleri konusunda lise öğrencilerinin baĢarılarına ve bilgilerinin kalıcılığına etkisi 

belirlenmiĢtir. 

1.2. AraĢtırma Problemi ve Alt Problemler 

Matematik öğretmenlerinin BCS‟ler aracılığıyla matematik öğretimini 

gerçekleĢtirme düzeylerinin ve gerçekleĢtirdikleri sınıf uygulamalarının öğrencilerin 

baĢarısına ve bilgilerinin kalıcılığına etkisinin ne olduğunun belirlenmeye çalıĢıldığı bu 

çalıĢmada aĢağıdaki problemlere cevap aranmıĢtır: 

 BDMÖ ÇalıĢtayı‟nın ortaöğretim matematik öğretmenlerinin BDMÖ 

hakkındaki görüĢleri üzerinde nasıl bir etkisi olmuĢtur? 

 Ortaöğretim matematik öğretmenlerinin ve lise öğrencilerinin BCS‟ler 

aracılığıyla gerçekleĢtirilen BDMÖ faaliyetleri hakkındaki görüĢleri nelerdir? 

 Ortaöğretim matematik öğretmenleri, sınıflarında BCS‟ler aracılığıyla 

BDMÖ etkinliklerini hangi teknoloji entegrasyon düzeylerinde 

gerçekleĢtirmiĢtir?  

 BCS‟ler aracılığıyla gerçekleĢtirilen BDMÖ faaliyetlerinin lise 10. sınıf 

öğrencilerinin, Ġkinci dereceden fonksiyonların grafikleri konusundaki 

baĢarılarına ve bilgilerinin kalıcılığına etkisi olmuĢ mudur? 

1.3. AraĢtırmanın Gerekçesi ve Önemi 

Arslan (2003)‟e göre BDÖ yazılım, donanım ve öğretmen olmak üzere birbirine 

bağlı bir sistem olarak ele alınabilir ve BDÖ sürecinde belirlenen hedeflere sağlıklı bir 

Ģekilde ulaĢılabilmesi için bu üç öğenin dikkate alınması gerekmektedir. Öte yandan en 

iyi donanım özelliklerine sahip bilgisayar ve en nitelikli öğretmen yan yana gelse dahi 

bu süreçte kaynaĢtırıcı etken olarak yazılımın rol oynadığı unutulmamalıdır. 

Öğrenme-öğretme ortamlarında gerçekleĢtirilen BDMÖ faaliyetlerinde dinamik 

geometri ve cebir yazılımlarının kullanılması yeni anlayıĢların ortaya çıkmasına neden 

olmuĢtur (Hohenwarter ve Fuchs, 2004).  Bu yeni anlayıĢlara yanıt vermede, olumlu 



5 
 

 
 

öğretme öğrenme ve sınıf ortamının oluĢturulmasında kullanılabilecek, matematik 

öğrenim ve öğretimini destekleyecek yazılımların içerisinde en önemlileri, sembolik 

ifadelerin kullanımına dayanan bilgisayar cebiri sistemleri (BCS) ve geometrik yapılar 

üzerine yoğunlaĢan dinamik geometri yazılımlarıdır (DGY) (Hohenwarter ve Fuchs, 

2004; Hohenwarter ve Jones, 2007; Tatar, 2012). Ersoy (2005)‟e göre, son dönemdeki 

geliĢmeler dikkate alındığında BCS‟ler matematik öğrenme ve öğretmede zorunlu ve 

standart bir araç olacak gibidir. 

Matematiksel problemlerin çözümü için sayısal hesaplamaların yanında 

sembolik hesaplamalar da yapabilen yazılımlar olarak geliĢtirilen BCS‟ler aracılığıyla 

gerçekleĢtirilen öğretim faaliyetlerinin öğrencilerin; kavramsal anlama düzeylerini 

(Aksoy, 2007; Ghosh, 2003; Kabaca, 2006; Sevimli, 2013; Sevimli ve Delice, 2015), 

problem çözme becerilerini, (Aktümen, 2007; Sevimli, 2013; Tuluk, 2007), akademik 

baĢarılarını (Aksoy, 2007; Bulut, 2009; Stephens ve Konvalina; 1999), iĢlemsel 

becerilerini (Bulut, 2009; Sevimli 2013), matematiksel düĢünmelerini (Bulut, 2009; 

Tuluk, 2007), matematiğe yönelik tutumlarını (Aksoy, 2007; Aktümen, 2007; Aktümen 

ve Kaçar, 2008; Kabaca, 2006; Tuluk; 2007; TaĢlıbeyaz, 2010) olumlu yönde etkilediği 

anlaĢılmaktadır. Yine BCS‟ler aracığıyla gerçekleĢtirilen öğretim faaliyetlerini konu 

edinen literatür incelemelerinde de (Buteau, Marshall, Jarvis ve Lavicza, 2010; Lavicza, 

2008; Marshall, Buteau, Jarvis ve Lavicza; 2012) benzer sonuçlara vurgu yapılmıĢtır. 

Bunlar; BCS‟ler aracılığıyla öğrencilerin matematiği daha iyi ve daha derin bir 

kavrayıĢla öğrendikleri, BCS‟lerin öğrencilerin bağımsız öğrenmelerini ve baĢarılarını 

geliĢtirdiği, öğrencilerin matematiğe yönelik motivasyonlarını artırdığı, daha zor ve 

gerçekçi matematiksel yapıları daha basit hale getirerek öğrenciler açısından daha erken 

dönemlerde ele alınmasını sağladığı, BCS‟ler aracılığıyla 21.yüzyıl iĢ alanlarının 

gereksinimlerine cevap veren bir öğretimin gerçekleĢtiği Ģeklindedir. 

Yapılan literatür incelemesi neticesinde; ülkemizde BCS‟lerin öğrenme-öğretme 

aracı olarak kullanıldığı çalıĢmaların oldukça az olduğu (Tatar, Kağızmanlı ve Akkaya, 

2013), söz konusu bu çalıĢmaların da uluslar arası literatür de olduğu gibi genellikle 

lisans düzeyindeki katılımcılarla, genel matematik (Calculus) konularına yönelik 

gerçekleĢtirildiği anlaĢılmaktadır (Buteau vd., 2010; Lavicza, 2008; Marshall vd., 

2012). Öte yandan, ortaöğretim düzeyinde gerçekleĢtirilen çalıĢmalarda ağırlıklı olarak 

BCS tabanlı grafik hesap makinalarının kullanıldığı (Baki ve Çelik, 2005; Pierce, Ball 
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ve Stacey, 2009), bilgisayar tabanlı uygulamalara yeterince değinilmediği 

anlaĢılmaktadır (Pierce, vd., 2009). Ayrıca gerçekleĢtirilen bir çok literatür 

derlemesinde, BCS uygulamalarının sınıf içi yansımalarını anlamaya yönelik gözlem ve 

baĢarı testi gibi veri toplama yöntemlerinin yeterince kullanılmadığı vurgulanmaktadır 

(Buteau vd., 2010; Lavicza, 2008; Marshall vd., 2012). 

Ortaöğretim matematik öğretmenleri ve öğrencilerinin katılımcı olarak yer 

aldığı, öğrenme-öğretme ortamlarında BCS‟lerin kullanımına yönelik etkilerin 

incelendiği bu çalıĢmanın bu yönüyle literatüre katkıda bulanacağı düĢünülmektedir. 

ÇalıĢmanın literatüre yapacağı katkıların yanında; gerçekleĢtirilen sınıf gözlemleri, 

baĢarı testleri ve öğrenci-öğretmen görüĢmeleri neticesinde elde edilen bulguların, 

derslerinde veya araĢtırmalarında Mathematica gibi BCS‟lerden yararlanmak isteyenler 

için bir kılavuz olabileceği düĢünülmektedir. 

Tez çalıĢmasında öğretmenlerin sınıf uygulamalarını hangi konuda 

gerçekleĢtireceklerinin belirlenmesi için yapılan literatür incelemesinde; öğrencilerin ve 

hatta öğretmen adaylarının 10. sınıf matematik dersi müfredatında yer alan ikinci 

dereceden fonksiyonların grafikleri konusunu zor olarak algıladıkları (Borgen ve Manu, 

2002; DurmuĢ, 2004; Eisenberg ve Dreyfus, 1994; Kutluca, 2008; Kutluca ve Baki, 

2009; Tatar, Okur ve Tuna, 2008; Zaslavsky, 1997; Zazkis, Liljedahl ve Gadowsky, 

2003) ve ikinci dereceden fonksiyon kavramını açıklarken, grafiğini çizerken 

zorlandıkları ve bu süreçlerde hatalar yaptıkları anlaĢılmıĢtır (Bos, 2005; Kutluca, 2009; 

Metcalf, 2007; Sajka, 2003; Zaslavsky, 1997).  Öte yandan, MEB (2013b)‟in 

Ortaöğretim matematik dersi öğretim programında “ikinci dereceden bir fonksiyonun 

grafik gösteriminde, katsayılardaki değiĢimin grafik gösteriminde meydana getirdiği 

değiĢiklikleri gerekçeleriyle açıklama ve bu süreçte bilgi ve iletiĢim teknolojilerini etkili 

kullanma”  kazanımına yer verdiği görülmüĢtür. Nitekim konuyla ilgili çoğunlukla 

DGY‟lerden yararlanılarak gerçekleĢtirilen BDMÖ faaliyetlerinin; öğrencilerin 

baĢarılarını olumlu yönde etkilediği (Ayvaz Reis, 2010; Bos, 2007; Kutluca, 2009; 

Phonguttha, Tayraukham ve Nuangchalerm, 2009), sahip olduğu çoklu temsil özellikleri 

sayesinde matematiksel yapılar arasındaki iliĢkileri keĢfetmelerini sağladığı (Kabaca, 

Çontay ve Ġymen 2011; Kutluca ve Zengin, 2011), öğrencilerin BDMÖ‟yü ilgi çekici 

buldukları (Kutluca, 2009; Phonguttha vd., 2009) ve matematiğe yönelik tutumlarını 
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olumlu yönde etkilediği anlaĢılmıĢtır (Ayvaz Reis, 2010; Kutluca, 2009; Kutluca ve 

Zengin, 2011). 

AraĢtırmada, ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri konusunda literatürde 

rastlanan öğrenci zorlukları ve MEB (2013b)‟in konunun öğretiminde BĠT kullanımına 

olan net yönlendirmeleri dikkate alınarak; matematik öğretmenlerinin bir BCS olan 

Mathematica programı aracılığıyla gerçekleĢtirecekleri BDMÖ faaliyetlerinin etkilerinin 

bu konu üzerinde ele alınmasına karar verilmiĢtir. Ayrıca çoğunlukla DGY‟lerin 

kullanıldığı daha önceki çalıĢmalarda varılan sonuçların, Mathematica programının 

öğrencilerin bu konudaki baĢarılarına ve sınıf uygulamalarına etkilerinin 

belirlenmesinde bir ölçüt olarak kullanılabileceği düĢünülmüĢtür. 

Yazılım, donanım ve öğretmen olmak üzere üçlü bir yapı olarak düĢünülen 

BDÖ‟nün donanım ayağı ele alındığında (Arslan, 2003), bazı araĢtırmalara göre 

okullardaki donanım eksikliklerinden dolayı BDMÖ faaliyetlerine yer verilemediği 

anlaĢılmaktadır (Bozkurt, Bindak ve Demir, 2011; Ersoy, 2005; ĠĢman ve Canan; 2008; 

Umay 2004). Bu eksikliklerin Eğitimde FATĠH Projesi kapsamında yürütülen 

faaliyetler doğrultusunda giderileceği kabul edilebilir. Önümüzdeki yıllarda okullardaki 

donanım eksikliğinin neredeyse tamamen giderileceği düĢünüldüğünde, teknoloji 

entegrasyonunun etkin bir Ģekilde sağlanarak BDMÖ‟nün uygulanmasında kilit role 

sahip olan öğretmenlerin sorumluluklarının daha da artacağı söylenebilir. Çünkü 

matematik öğretiminde BĠT kullanımının matematik eğitimini basitleĢeceği değil daha 

da karmaĢık bir yapı oluĢturacağı anlaĢılmalıdır (Ersoy, 2005). 

Birçok çalıĢmaya göre eğitim ortamlarında BDMÖ‟den yararlanılmasındaki 

temel aktörlerin öğretmenler olduğu vurgulanırken (Öksüz ve Ak, 2009; Seferoğlu, 

Akbıyık ve Bulut, 2008; Umay, 2004), BDMÖ‟nün sınıflardaki yerini alamamasındaki 

en büyük etkenlerden birinin öğretmenlerin bu konudaki eksiklikleri olduğu da ifade 

edilmektedir (Ersoy, 2005; Hangül ve Devrim, 2010; Kutluca ve Ekici, 2010; Seferoğlu 

vd., 2008; Yenilmez ve KarakuĢ, 2007). Nitekim bazı araĢtırmalarda, öğretmenlerin 

birçoğunun okullardaki BĠT‟lerden haberdar olmadıkları  (Kazu ve Yavuzalp, 2008) ve 

pedagojik olarak bilgisayarlara sınıf içerisinde bir rol yükleyemediklerinden dolayı 

BDMÖ hakkında olumsuz görüĢlere sahip oldukları anlaĢılmıĢtır (Çakıroğlu, Güven ve 

Akkan,  2008). 
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GerçekleĢtirilen bazı çalıĢmaların sonucunda öğretmen ve öğretmen adaylarının 

öğrenme-öğretme ortamlarında teknoloji enetgrasyonunun sağlanarak BĠT‟lerden 

yararlanılması hakkında olumlu görüĢlere sahip oldukları vurgulanırken (Arslan, 2003; 

Ersoy, 2005; Kutluca ve Ekici, 2010; Öksüz ve Ak, 2009; Seferoğlu, vd., 2008; 

Yenilmez ve KarakuĢ, 2007); birçok çalıĢmada da öğretmenlerin bu olumlu görüĢlere ve 

özellikle bilgisayar gibi teknolojik ürünlerin kullanımı hakkında bilgi sahibi olmalarına 

rağmen, teknoloji entegrasyonunu istenilen düzeyde gerçekleĢtiremedikleri anlaĢılmıĢtır 

(Akkoç, 2007; Bauer ve Kenton, 2005; Bozkurt ve Cilavdaroğlu, 2011; Demir, 

Özmantar,  Bingölbali, ve  Bozkurt,  2011; Demiraslan ve Usluel, 2005, 2006; Kurtoğlu, 

2009; Palak ve Walls, 2009). Öğretmenlerin bilgisayarları daha çok ders hazırlığı 

yapmak, idari belgeleri hazırlamak ve derslerinde ortam değiĢikliği sağlamak amacıyla 

öğretmen merkezli bir anlayıĢla kullandıkları görülmüĢtür (Demir, vd., 2011; Kaleli 

Yılmaz, 2012; Palak ve Walls, 2009). 

Literatürde yer alan birçok çalıĢmada öğrenme-öğretme ortamlarında teknoloji 

entegrasyonunun sağlanarak BDÖ faaliyetlerinin gerçekleĢtirilebilmesi için 

öğretmenlerin bilgisayar okuryazarlıklarının geliĢtirilmesi, onlara bu konularda hizmet 

içi eğitimlerin verilmesi ve derslerinde teknoloji kullanımına teĢvik edilmesi gerektiği 

vurgulanmaktadır  (Çakıroğlu vd., 2008; Hangül ve Devrim,2010; Kılınç ve Salman,  

2006, Yenilmez ve KarakuĢ, 2007). Öte yandan sınıflarda teknoloji entegrasyonunun 

nasıl gerçekleĢtirilmesi gerektiği ya da hali hazırda ne düzeyde gerçekleĢtirildiğini 

ortaya koyan çalıĢmaların sayısı da oldukça azdır (Bingölbali, vd., 2012). 

Bu yönüyle tez çalıĢmasında, öğrenme-öğretme ortamlarında Mathematica 

programının kullanılmasıyla ilgili yansımaları doğru bir Ģekilde tespit edebilmek için, 

öncelikle ortaöğretim matematik öğretmenlerine bu konuda eğitimler verilmesi 

gerektiğine karar verilmiĢtir. Söz konusu bu eğitimlerin içeriğinin oluĢturulmasında ve 

eğitimlerden sonra öğretmenlerin sınıflarında BDMÖ faaliyetlerini Mathematica 

programı aracılığıyla hangi teknoloji entegrasyon düzeylerinde gerçekleĢtirdiklerini 

belirlemek amacıyla birçok çalıĢmada (Akkoç, Özmantar, Bingölbali, Demir, BaĢtürk 

ve Yavuz, 2011; Bingölbali vd., 2012; Demir, vd., 2011; Horzum, 2013; Kaleli Yılmaz, 

2012; Özmantar, Akkoç, Bingölbali, Demir ve Ergene, 2010) etkinliği kanıtlanmıĢ olan 

TPAB çerçevesinin ve teknoloji entegrasyon düzeylerinin kullanılmasına karar 

verilmiĢtir.  
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1.4. AraĢtırmanın Varsayımları 

1. AraĢtırmada, teknoloji entegrasyonu ifadesi öğrenme-öğretme süreçlerinde 

teknolojinin kullanılması olarak kabul edilmiĢtir. 

2. AraĢtırmada, ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri ve parabol 

ifadeleriyle ikinci dereceden bir bağımsız değiĢkene sahip reel katsayılı 

polinom halindeki fonksiyonların grafikleri kastedilmektedir.   

3. AraĢtırmada, katılımcıların görüĢme ve baĢarı testi sorularına içtenlikle cevap 

verdikleri kabul edilmiĢtir. 

4. AraĢtırmada, görüĢme ve baĢarı testi süreçlerinde katılımcılarının tamamının 

aynı düzeyde motive edildiği varsayılmıĢtır. 

5. AraĢtırma sürecinde öğretmenlerin görüĢlerinde meydana gelen değiĢimlerin 

sadece katılmıĢ oldukları BDMÖ ÇalıĢtayı‟ndan kaynaklandığı kabul 

edilmiĢtir. 

6. AraĢtırma sürecinde öğrencilerin baĢarılarında ve bilgilerinin kalıcılığında 

meydana gelen değiĢimlerin sadece BCS‟ler aracılığıyla gerçekleĢtirilen 

BDMÖ uygulamalarından kaynaklandığı kabul edilmiĢtir. 

7. AraĢtırma sürecinde karĢılaĢtırmaların yapıldığı farklı gruplarda yer alan 

öğrenciler arasında konuyla ilgili herhangi bir bilgi alıĢveriĢi olmadığı kabul 

edilmiĢtir. 

1.5. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

1. Teknoloji kavramı analog ve dijital teknolojileri birlikte ele almasına rağmen 

araĢtırmadaki “teknoloji” ifadesi sadece dijital teknolojiler ile sınırlıdır.  

2. AraĢtırma ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri konusu ile sınırlıdır. 

3. AraĢtırmanın sınıf uygulamaları süreci, BDMÖ ÇalıĢtayı‟na katılan 

öğretmenlerden üçünün derslerinde Mathematica yazılımı aracılığıyla 

gerçekleĢtirdikleri BDMÖ faaliyetlerinin süresi ile sınırlıdır.  
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1.6. Tanımlar 

Bu kısımda bölüm içerisinde yer alan bazı terimlerin tanımlarına yer verilmiĢtir. 

Söz konusu terimler “kuramsal çerçeve ve ilgili araĢtırmalar” bölümünde detaylı olarak 

ele alınmıĢtır. 

Bilgisayar destekli matematik öğretimi: öğrencinin bilgisayarla karĢılıklı 

etkileĢime girip eksiklerini belirleyebilmesi ve performansını tanıması, dönütler alarak 

kendi öğrenmesini kontrol altına alabilmesi, grafik, ses, animasyon ve Ģekiller 

yardımıyla derse karĢı daha ilgili olabilmesi amacıyla eğitim öğretim sürecinde 

bilgisayardan yararlanılmasıdır (Baki, 2006). 

Bilgisayar cebiri sistemleri: C, Pascal ve Fortran gibi standart sayısal 

programlama dillerinin geniĢletilmesiyle oluĢturulan; matematiksel problemlerin 

çözümü için sayısal hesaplamaların yanında, sembolik hesaplamalarda yapabilen 

yazılımlardır. 

Teknoloji entegrasyonu: Öğrenme-öğretme sürecinde belirlenen hedefleri 

gerçekleĢtirmek ve öğrencilerin öğrenmelerini güçlendirmek amacıyla öğretim 

programında teknolojik araçların kullanılmasıdır (Cartwright ve Hammond, 2003;  

Bauer ve Kenton, 2005). 

Teknolojik pedagojik alan bilgisi: “Öğretmenin spesifik bir konuda kullanılacak 

teknolojiyi öğrencinin öğrenmesini kolaylaĢtırmak amacıyla nasıl kullanılacağı 

bilgisidir” (Bingölbali vd., 2012).  



ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde tez konusuyla ilgili olan bilgisayar destekli matematik öğretimi 

(BDMÖ), teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB), teknoloji entegrasyonu, teknoloji 

entegrasyon düzeyleri ve ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri (parabol) hakkında 

detaylı açıklamalara yer verilmiĢ ve sonrasında bu konularla ilgili literatürde yer etmiĢ 

çalıĢmalara değinilmiĢtir. 

2.1. Bilgisayar Destekli Öğretim ve Bilgisayar Destekli Matematik Öğretimi 

Bu kısımda BDÖ ve BDMÖ‟yle ilgili tanım ve açıklamalara yer verildikten 

sonra BDMÖ sürecinde kullanılan DGY ve BCS‟ler hakkında bilgiler verilmiĢtir. Son 

kısımda ise tez çalıĢmasında kullanılan ve bir BCS olan Mathematica yazılımı 

tanıtılmıĢtır. 

2.1.1. Bilgisayar destekli öğretim 

Bilgisayar destekli öğretim hakkında literatürde çeĢitli tanımlara rastlamak 

mümkündür. Dolayısıyla, literatürde sıkça karĢılaĢılan BDÖ tanımlarını aĢağıda 

aktardıktan sonra, bu tanımlarda öne çıkan ortak noktaları belirtmek BDÖ‟yü tek bir 

tanıma indirgemekten daha doğru olacaktır. 

 BDÖ, dersin içeriğinin aktarılması amacıyla bilgisayarın öğrenci ile 

etkileĢime girmesi için kullanılmasıdır (ġentürk, 2007). 

 BDÖ, öğrencinin bilgisayar kullanırken verebileceği çeĢitli tepkilere göre 

hazırlanmıĢ ders yazılımı ile karĢılıklı etkileĢimde bulunarak, kendi öğrenme 

hızına göre kullanabileceği, çeĢitli uygulamalar ve alıĢtırmalar yapabileceği 

öğretim türüdür (Demirel, Seferoğlu ve Yağcı, 2003). 

 BDÖ, öğretim hedef ve amaçlarına uygun yazılımlar seçilip öğrenme ortamı 

olarak bilgisayarın kullanıldığı, öğrencinin bilgisayarla etkileĢime girip kendi 
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öğrenme hızına göre öğrenebildiği, öğretim sürecini ve öğrenci 

motivasyonunu güçlendiren öğretim yöntemidir (UĢun, 2004).  

 BDÖ, öğrencinin bilgisayarla karĢılıklı etkileĢime girip eksiklerini 

belirleyebilmesi ve performansını tanıması, dönütler alarak kendi 

öğrenmesini kontrol altına alabilmesi, grafik, ses, animasyon ve Ģekiller 

yardımıyla derse karĢı daha ilgili olabilmesi amacıyla eğitim öğretim 

sürecinde bilgisayardan yararlanılmasıdır (Baki, 2006).  

Yukarıdaki tanımlardan yola çıkarak BDÖ‟nün öne çıkan bazı özelliklerini Ģöyle 

sıralayabiliriz: 

 Öğrencinin bilgisayarla birebir etkileĢime girmesi, 

 Öğrencinin kendi öğrenme hızına göre ilerlemesi, 

 Bilgisayarda alıĢtırma ve uygulama yapılabilmesi, 

 Bilgisayardan dönüt alınabilmesi, 

 Öğretim sürecini ve öğrenci motivasyonunu güçlendirmesi, 

 Uygun bilgisayar yazılımı seçiminin önemi. 

KeĢan ve Kaya (2007) yapmıĢ oldukları çalıĢmalarında BDÖ‟nün aĢağıdaki bazı 

faydalarına değinmiĢlerdir. 

 Öğrencilere, kendi ortamlarında, zaman tesarrufu sağlayarak uygun bir sınıf 

öğretimi imkanı sunar. Öğrencilere, öğrendiklerinin oranını ve sonuçlarını 

kontrol etme olanağını verir. 

 Öğrencilerin vermiĢ oldukları cevapların doğruluğunu anında öğrenmesi 

onlara moral kazandırır. 

 Bilgisayar yazılımları, bilhassa yavaĢ öğrenen öğrenciler için daha olumlu 

bir eğitim ortamı sağlar. Hatalar diğer öğrencilerin karĢısında yapılmadığı 

için utandırıcı olmaz. 

 BDÖ, öğrenmede zorluk çeken, çeĢitli etnik gruplardan olan ya da özürlü 

olan öğrenciler için etkilidir.  

 Laboratuvar faaliyetlerinde kullanılan renk, müzik ve hareketli grafikler 

konuya gerçeklik ve seçicilik kazandırır. 

 Bilgisayarın kayıt saklama yetisi bireysel öğrenimi mümkün kılmaktadır. 

KiĢiye özel talimatlar oluĢturularak öğrencilerin ilerleyiĢi gözlenebilir. 
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 Bilgisayarlar, bilginin geliĢmesine paralel olarak artan bir veri tabanı sağlar. 

Bilgisayarlar, grafik, metin, iĢitmeye ve görüntüye ait bütün bilgileri 

kullanabilir. Öğretmenin kullanması için pek çok bilgi girilebilir. Öte 

yandan, bilgisayar kiĢiye bireysel öğrenme deneyimi kazandırır. Bu öğrenme 

deneyimlerinde çeĢitli öğretim metotlarından yararlanılır.  

 Bilgisayarlar öğretmene, zamana ve mekândan bağımsız olarak, bir 

öğrenciden diğerine güvenilir ve uygun öğretim imkanı sağlar. 

 Bilgisayara dayalı eğitim, öğretimin etkinliğini ve yeterliliğini artırır. Burada 

etkinlik, öğrencinin baĢarısındaki artıĢtır. Yeterlilik ise hedeflere kısa sürede 

daha az masrafla ulaĢmaktır. Eğitimdeki önemi gittikçe artmakta olan 

yeterlilik, endüstride ve iĢ hayatında büyük önem arzetmektedir. 

BDÖ‟nün olası birtakım sınırlılıkları Yenilmez ve KarakuĢ (2007)  tarafından Ģu 

Ģekilde belirtilmiĢtir: 

 Bu sınırlılıkların baĢında öğretmenlerin donanım hakkındaki bilgisi 

gelmektedir. Bilgisayar kullanmayı bilmeyen bir öğretmenin bilgisayar 

destekli eğitim yapması doğal olarak beklenemez. 

 Bilgisayarın birçok alanla birlikte eğitimde de kullanılması, öğrencilerin 

sosyalleĢmelerini engelleyebilir. 

 Öğretmenler var olan eğitim yazılımlarından yararlanarak bilgisayar destekli 

eğitimi gerçekleĢtirmektedir. Fakat söz konusu bu yazılımlar müfredata 

uygun hazırlanmamıĢ olmabilir ya da ekonomik açıdan maliyetli olabilir. 

2.1.1.1. Bilgisayar destekli matematik öğretimi 

Teknolojinin kaydettiği ilerlemeler neticesinde üretilen yeni teknolojik araçlar 

matematikçilerin pratiklerine, araĢtırma yöntemlerine ve hatta araĢtırma sorularına 

doğrudan yön vermiĢtir (Akkoç, 2010). Bu ilerlemeler matematiğin yanında okullardaki 

matematik eğitimini de etkilemiĢtir. Özellikle son 30 yılda tepegöz, projeksiyon 

cihazları, interaktif elektronik tahtalar gibi teknolojik araçlar matematik derslerinde 

yerlerini almıĢlardır (Akkoç, 2010). Bu araçların yanı sıra bilginin üretilmesi, iĢlenmesi, 

saklanması, kullanılması, paylaĢılması ve yayılması süreçlerinde baĢvurulan ve hepsine 

birden biliĢim teknolojileri diyebileceğimiz araçlar da matematik eğitimi alanında 
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kullanılmaktadır. Söz konusu bu teknolojiler de bilgisayar teknolojisine dayanmaktadır. 

Matematik öğretiminde biliĢim teknolojileri, çok özel anlamda, bilgisayara dayalı 

biliĢsel araçlar kullanılarak yapılan matematik öğretimini ifade etmektedir. Buna da 

bilgisayar destekli matematik öğretimi (BDMÖ) denmektedir (Baki, 2006). 

2.2. Dinamik Geometri Yazılımları ve Bilgisayar Cebir Sistemleri 

Hohenwarter ve Fuchs (2004)‟e göre matematik eğitiminde bilgisayara dayalı 

dinamik geometri ve cebir yazılımlarının kullanılması yeni anlayıĢların ortaya 

çıkmasına neden olmuĢtur. Bu yeni anlayıĢlara yanıt vermede, olumlu öğretme öğrenme 

ve sınıf ortamının oluĢturulmasında kullanılabilecek, matematik öğrenim ve öğretimini 

destekleyecek yazılımların içerisinde en önemlileri, sembolik ifadelerin kullanımına 

dayanan bilgisayar cebiri sistemleri (BCS) ve geometrik yapılar üzerine yoğunlaĢan 

dinamik geometri yazılımları (DGY)‟dır ( Hohenwarter ve Jones, 2007). 

2.2.1. Dinamik geometri yazılımları 

DGY ler temelde bilgisayar destekli geometri öğretimi sağlamak için 

oluĢturulmuĢ Cabri Geometry, Cinderella ve Geometer‟s Sketchpad gibi yazılımlardır. 

Güven ve KarataĢ (2003), yapmıĢ oldukları çalıĢmalarında DGY‟leri tanımlayacak 

temel özellikleri aĢağıdaki gibi sıralamıĢlardır: 

 Geometrik Ģekiller kolaylıkla oluĢturulabilir (analitik geometri dersi 

kapsamındaki Ģekiller dahil).  

 ġekillerin özelliklerini belirlemek için ölçümler yapılabilir (açı, çevre, 

uzunluk, alan ölçüleri gibi).  

  OluĢturulan Ģekiller ekranda sürüklenebilir (Bu DGY‟nin en önemli 

özelliğidir.), geniĢletilebilir, daraltılabilir ve döndürülebilir. (Bu sayede 

öğrenciler Ģekillerin bazı özelliklerini değiĢtirirken değiĢmeyen özelliklerini 

de gözlemleyerek keĢfedebilirler.)  

 OluĢtrulan yapı hareket ettirildiğinde daha önce ölçülen nicelikler de 

dinamik olarak değiĢir. Bu özellik sayesinde geometrik yapının değiĢimi 

izlenirken yapı hakkında hipotezler kurulabilir, bu hipotezler test edilebilir, 

genellemelerde bulunulabilir.  



15 
 

 
 

 DönüĢüm geometrisinin tüm konuları çalıĢılabilir. 

2.2.2. Bilgisayar cebiri sistemleri 

Ġnsan var olduğu her çağda matematiksel iĢlemleri kolayca yapabilmek için 

çeĢitli araçlar geliĢtirmiĢtir. Örneğin Latince çakıl taĢı anlamına gelen ve hala 

günümüzde üniversitelerde okutulan genel matematik dersinin adı olan calculus eski 

dönemlerde çakıl taĢlarıyla iĢlem yapmak için icat edilmiĢ bir araçtı. Öte yandan 

ilköğretim sıralarında hala kullanılan abaküs diğer bir örnek olarak ele alınabilir 

(Kabaca, 2006). Ġnsanların geçmiĢten günümüze kullandıkları hesaplama araçları ve 

bellekler (Ersoy, 2003) Tablo 2.1‟de verilmiĢtir. 

Tablo 2.1. 

 Hesaplama Araçları ve Bellekler 

 Çubuk veya sopa 

 Çakıl taĢı 

 Kömür parçası veya kireç parçası (TebeĢir) 

 Kağıt kalem 

 Mekanik (kollu) hesap makinesi 

 Sürgülü hesap cetveli 

 Elektronik hesap makinası 

 Bilgisayar 

 Grafik/CAS Hesap makinesi 

 BiliĢim teknolojileri 

 Ġnsan beyni 

Hatasız ve daha hızlı iĢlem yapabilme arayıĢı, matematiğin ve teknolojinin 

ilerlemesi ile birlikte geliĢmiĢ hesap makinaları ve çeĢitli bilgisayar yazılımları 

bünyesinde karĢımıza çıkmaktadır.  BCS‟ler de bu arayıĢın bir ürünüdür (Tuluk, 2007). 

Matematiksel problemlerin çözümü için sayısal hesaplama yanında sembolik hesaplama 

yapabilen yazılımlar olarak geliĢtirilen BCS‟ler C, Pascal ve Fortran gibi standart 

sayısal programlama dillerinin geniĢletilmesiyle elde edilmiĢtir (Aktümen, 2007). 
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Sayısal hesaplama yöntemlerini temelde ikiye ayırmak mümkündür. Bunlardan 

birincisi çeĢitli algoritmaların kullanıldığı ve sayı temelli hesaplamaların yapıldığı 

kayan noktalar (floating point) yöntemidir. Bu yöntemde iĢlemler sayı esaslı 

olduğundan ve çoğu zaman da yaklaĢık değerler kullanılarak hesaplamalar 

yapıldığından dolayı elde edilen sonuçlar kesin değildir. Üstelik iĢlem basamağı artıkça 

elde edilen sonuçlardaki hata miktarları birikimli olarak artmaktadır. Diğer bir 

hesaplama yöntemi ise matematiksel nesnelerin gösteriminde kullanılan semboller 

üzerinde iĢlem yapma esasına dayanan sembolik ve cebirsel hesaplama veya bilgisayar 

cebiri dir. Sembolik kelimesiyle ulaĢılmak istenen sonucun kapalı ve simgesel ifadesi 

kastedilirken cebirsel kelimesiyle de kesin bir sonuca vurgu yapılmaktadır (Kabaca, 

2006; Davenport, Siret ve Tournier, 1993 ). 

Pi sayısı “π” sembolüyle ifade edilen ve 3.1415926… Ģeklinde devam eden 

irrasyonel bir sayıdır. Pi sayısının 2 katını almak istediğimizde bu irrasyonel sayının 

virgülden sonra ne kadar basamağı alınırsa alınsın elde edilen sonuç π sayısının iki 

katının kesin değeri değildir. Bu örnek ihtiyaç durumlarında sembolik iĢlem yapma 

gerekliliğini göstermektedir. BCS‟lerin sayısal iĢlem yapabilme yeteneklerinin yanında 

sembolik iĢlem yapabilmeleri kesin sonuç elde etmede öne çıkan özellikleridir. AĢağıda 

Mathematica yardımıyla yukardaki örneğin hem sayısal hem de sembolik olarak 

değerleri hesaplanmıĢtır (ġekil 2.1). 

 

Şekil 2.1. Mathematica ile sayısal ve sembolik hesaplama 
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Tablo 2.2‟de sayısal ve sembolik hesaplamaların karĢılaĢtırılması gösterilmiĢtir. 

Tablo 2.2.  

Sayısal ve Sembolik Hesaplamaların Karşılaştırılması (MEB, 2003) 

Sayısal Sembolik 

                     

   (       )                 ( )     

∫
 

    
         

   

 

 ∫
 

    
   

        

 
   

 (  )

  
|
   

   
 (  )

  
    

BCS‟lerin etkili birer sembolik hesaplama araçları olmalarının yanında öne 

çıkan diğer bir özellikleri de ileri düzeyde grafik çizebilme ve görselleĢtirme 

yetenekleridir. BCS‟ler bu geliĢmiĢ yetenekleri sayesinde Kartezyen, kutupsal, silindirik 

koordinatlarda çizim yapabilmektedir. 

ġekil 2.2‟de Mathematica programı kullanılarak çizilmiĢ üç boyutlu bir grafik 

örneği verilmiĢtir. 

 

Şekil 2.2. Mathematica ile 3D grafik çizimi 
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2.2.2.1. Bazı BCS yazılımları 

Kabaca (2006), yapmıĢ olduğu doktora tezinde belli baĢlı BCS yazılımlarını 

kronolojik olarak Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

 H.G. Kahrimanian (1953); Analytic Differentiation, Yüksek Lisans tezi, 

Temple University, Philadephia. Tezde UNIVAC 1 için assember programı 

geliĢtirdi.  

 1950‟ li yılların sonu ve 1960‟ lı yılların baĢında Massachusetts Teknoloji 

Enstitüsünde bugün bilgisayar cebiri sistemleri olarak bildiğimiz alanda 

çalıĢmalar baĢlamıĢtır. Örneğin, J. McCarthy, LĠSP, G.E. Collions, 

Aldes/SAC-II Bilgisayar Cebiri Sistemini GeliĢtirdi. 

 SAC:  1960‟ lı yıllarda G. E. Collions yönetiminde Wisconsin Üniversitesinde 

geliĢtirilen bir BCS‟dir. RISC-LINZ olarak geliĢim sürecini sürdüren bu 

BCS‟de Polinomlar ve Cebirsel sayılar üzerinde hızlı algoritmalar 

geliĢtirilmiĢtir.  

 MACSYMA: 1960‟lı yıllarda J.Moses yönetiminde Massachusetts Institute of 

Technology (MIT)‟ de geliĢtirilen bir BCS‟dir. Herhangi bir BCS‟de 

kullanılabilen en büyük cebirsel algoritmalar kütüphanesi olan genel 

BCS‟lerden biridir.  

 REDUCE: 1960‟lı yılların sonuna doğru A.Hearn yönetiminde Fizik 

alanındaki problemlere bilgisayar desteği sağlamak üzere University of Utah‟ 

da geliĢtirilen bir BCS‟dir. Günümüzde, Reduce‟ün genel  BCS‟lerden biri 

olması için üzerinde yoğun biçimde çalıĢmalar sürmektedir.  

 MAGMA:1970‟li yıllarda J. Cannon yönetiminde Sidney‟de CAYLEY 

sistemine dayalı geliĢtirilen bir BCS‟dir Sonlu Geometriler ve Grup Teorisine 

hesaplama desteği sağlamaktadır.  

 DERİVE: PC ve küçük bilgisayar sistemleri için Hawaii Üniversitesi‟nde 

geliĢtirilen en genel amaçlı BCS‟lerden biridir.  

 MAPLE: 1980‟li yıllarda K.O. Geddes ve G.H. Gonnet yönetiminde 

University of Waterloo‟da geliĢtirilen, halen en geniĢ kullanım alanı olan 

BCS‟lerden biridir.  
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 MATHEMATICA:  S. Wolframe Research Inc.‟de geliĢtirilen en yeni 

BCS‟lerden biridir. Sayısal hesaplamalar ve grafik çizimlerinde etkin 

kullanımı vardır.  

 AXIOM: R.D. Jenks yönetiminde, IBM merkezi (Yorktown Heights)‟nde, 

geliĢtirilmiĢtir. Sayısal ve cebirsel iĢlem yapabilen BCS‟lerden biridir.  

BCS‟leri genel ve özel amaçlı olmak üzere iki kategoriye ayırmak mümkündür. 

Genel amaç sistemleri, geniĢ kapsamlı veri yapıları ve matematiksel fonksiyonlar 

içerirler ve geniĢ bir alan çeĢitliliği içinde problemleri çözebilirler. Günümüze kadar 

ortaya çıkan genel amaç sistemlerine örnekler Axiom, Reduce, Macssyma, Maple, 

Mathematica ve Derive‟dir. Özel amaç sistemleri ise genellikle matematik ya da fizik 

gibi özel alanlardaki problemleri çözmede etkili yazılımlardır. Özel amaç sistemlerine 

grup teorisi için geliĢtirilen Cayley ve diferensiyel denklemler için geliĢtirilen Delia 

örnek olarak verilebilir (Aksoy, 2007). 

2.2.2.2. Mathematica yazılımı 

Mathematica, Wolfram Research tarafından üretilmiĢ olan bir simgesel 

matematik yazılımıdır. "Kernel-front end" mantığında çalıĢan bu sistem grafik arayüzlü, 

denklem girilmesi kolay ve matematiksel her türlü hesaplamayı yapabilen genel bir 

sistemdir. Bunun yanında sembolik hesaplamalar ve grafik nesneler ile de iĢlem 

yapabilen Mathematica‟nın en önemli özelliklerinden biri de geniĢletilebilir bir sistem 

olmasıdır (Gülcü 2004). 

Mathematica yazılımının ilk versiyonu olan “Mathematica 1.0” 1988 yılında 

üretilmiĢ olup aradan geçen 27 yıllık süre zarfında sürekli olarak geliĢtirilmiĢtir. 

Günümüzde Mathematica‟nın en son versiyonu “Mathematica 10.4” tür ve bu güne 

kadar 20‟yi aĢkın versiyonu geliĢtirilmiĢtir. Bu yenilenme süreci içerisinde yazılımın 

sahip olduğu algoritmalar, en doğru sonucu hesaplayabilmek adına, sürekli olarak 

geliĢtirilmiĢtir. 

Girdi-çıktı (import - export) mantığıyla çalıĢan Mathematica‟nın bilinen birçok 

dosya formatını tanıyıp üzerinde iĢlem yapabilmesi, yazılıma, resim iĢleme (image 

processing), 3D grafik iĢlemleri, programlanabilir arayüz gibi alanlarda kolaylık sağlar. 
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Bu durum yazılımın sadece matematikte değil; tıp, coğrafya, fen bilimleri, mühendislik 

ve astronomi gibi alanlarda da kullanılmasında etkili olmuĢtur. 

Mathematica‟nın bilinen birçok dosya formatını tanıyıp üzerinde iĢlem 

yapabilmesinin yanında herhangi bir “.nb” (Mathematica‟nın standart notebook 

uzantısı) dosyasını da hiçbir veri kaybına uğratmadan birçok formatta kaydetmesi 

mümkündür. Örneğin *.nb Ģeklinde oluĢturulmuĢ herhangi bir dosyayı anında *.swf 

(Flash) dosyası olarak kaydedebilir. 

Mathematica‟nın dikkat çeken diğer bir özelliği de CDF (Computable Document 

Format) dir. CDF, Mathematica‟da oluĢturulmuĢ herhangi bir programı veya materyali 

çalıĢtırabilmek için bilgisayarda Mathematica programının kurulu olma zorunluluğunu 

ortadan kaldıran bir formattır. Ücretsiz olarak bilgisayara kurulabilen “CDF Player” 

sayesinde programcı tarafından hazırlanmıĢ yapılar incelenebilir ve izin verilen ölçüler 

içerisinde müdahale edilebilir. Ayrıca, Mathematica‟nın kullanıcının her türlü 

matematiksel ve geometrik yapıyı manipüle etmesine izin veren sürgü vb. yapıları, 

DGY‟lerle kesiĢen önemli bir özelliğidir. 

2.3. Teknoloji Entegrasyonu ve TPAB 

Bu kısımda, araĢtırmada BDMÖ ÇalıĢtayı‟nın içeriğinde yer alan ve ayrıca 

ortaöğretim matematik öğretmenlerinin Mathematica programı aracılığıyla BDMÖ 

faaliyetlerini ne düzeyde gerçekleĢtirdiklerini belirlemek için kullanılan TPAB ve 

teknoloji entegrasyon düzeyleri hakkındaki tanım ve açıklamalara yer verilmiĢtir. 

2.3.1. Teknoloji entegrasyonu 

Kısaca, “teknolojinin öğrenme-öğretme süreci ile bütünleĢtirilmesi” (Cerniamo, 

Ross ve Ertmer, 2010) olarak tanımlanan teknoloji entegrasyonunun literatürde yer 

etmiĢ bazı tanımları Ģu Ģekildedir (Kaleli Yılmaz, 2012): 

 Teknoloji entegrasyonu, belli bir konuda öğrenmenin artırılması amacıyla 

teknolojinin sürece dahil edilerek öğretim faaliyetlerinin bir parçası haline 

gelmesi ve diğer eğitsel araçlar gibi eriĢilebilir olmasıdır (ISTE, 2000). 
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 Teknoloji entegrasyonu, teknolojik imkanların ve teknoloji tabanlı 

uygulamaların iĢ, okul yönetimi ve günlük yaĢamla kaynaĢtırılmasıdır 

(NCES, 200). 

 Teknoloji entegrasyonu, öğrenme-öğretme sürecinde belirlenen hedefleri 

gerçekleĢtirmek ve öğrencilerin öğrenmelerini güçlendirmek amacıyla 

öğretim programında teknolojik araçların kullanılmasıdır (Cartwright ve 

Hammond, 2003;  Bauer ve Kenton, 2005).  

Teknoloji entegrasyonu Mumcu, HaĢlaman ve Usluel (2008) tarafından; mikro 

(ders), orta düzey (konu alanı) ve makro (öğretim programı) Ģeklinde gruplanmıĢtır. Her 

ne kadar bu araĢtırmada teknoloji entegrasyonu mikro düzeyde ele alınmıĢ olsa da bir 

çok araĢtırmacıya göre teknoloji entegrasyonu, düzey ayırt etmeksizin, karmaĢık, 

dinamik, yavaĢ ve uzun soluklu bir süreçtir (Groff ve Mouza, 2008; Harris, Mishra ve 

Koehler, 2007; Koehler, vd., 2007; Usluel ve Demiraslan, 2005). Bu yönüyle teknoloji 

entegrasyonun istenilen Ģekilde gerçekleĢtirilmesinde kuramsal çerçeve önem 

kazanmaktadır. 

2.3.2. Teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) çerçevesi 

Teknoloji ve kuramsal çerçeve, enetegrasyon programlarının hem tasarımı hem 

de iĢleyiĢi anlamında iki ayrılmaz bütünüdür (Demir, 2011). Yapılan bir çok çalıĢmada 

teknolojik pedagojik alan bilgisinin (TPAB), öğrenme-öğretme süreçlerinde teknoloji 

entegrasyonunun gerçekleĢtirilmesinde ve öğretmenlerin yeterliklerinin belirlenmesinde 

etkin bir kuramsal çerçeve olduğu vurgulanmıĢtır (Akkoç, vd., 2011; Bingölbali, vd., 

2012; Demir, vd., 2011; Horzum, 2013; Kaleli Yılmaz, 2012; Koehler ve Mishra, 2009; 

Koehler, vd., 2007; Mishra ve Kohler, 2006; Özmantar, vd., 2010). 

Teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) Shulman (1986)‟ın oluĢturduğu 

pedagojik alan bilgisi (PAB) kavramına, öğrenme-öğretme ortamlarında teknoloji 

entegrasyonunun sağlanabilmesi için teknoloji bileĢenin de eklenmesiyle elde edilmiĢ 

bir teorik çerçevedir. Mishra ve Koehler (2006)‟nın beĢ yıllık araĢtırmalarının 

sonucunda oluĢturdukları TPAB‟la ilgili çalıĢmalar günümüzde de devam etmektedir. 

Bilginin; alan, pedagoji ve teknoloji bileĢenleri üzerine odaklanan TPAB çerçevesi 

(ġekil 2.3), teknoloji desteğiyle gerçekleĢecek öğrenme-öğretme faaliyetlerinin bu 
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bileĢenler arasındaki dinamik iliĢkiden doğacağını öne sürer ve bu etkileĢimin nasıl 

olacağını tanımlar (Mishra ve Koehler, 2006). 

 

Şekil 2.3. Teknolojik pedagojik alan bilgisi çerçevesi ve bileĢenleri (www.tpack.org) 

Bozkurt ve Cilavdaroğlu (2011), çalıĢmalarında alan bilgisi, padagojik bilgi ve 

teknolojik bilgi bileĢenlerine ait içerikleri Tablo 2.3.‟deki Ģekliyle özetlemiĢlerdir. 

Tablo 2.3.  

Alan bilgisi, Pedagojik Bilgi ve Teknolojik Bilginin İçeriği 

Alan Bilgisi Padagojik Bilgi Teknolojik Bilgi 

- Öğretim programı - Sınıf yönetimi - Temel kullanım 

- Temsil sistemleri 
- Öğretim strateji ve 

yöntemleri  
- Standart ayarlar 

- Öğrenci zorlukları 

(nelerdir?) 

- Öğrenci zorluları, 

kavram yanılgıları 

(nasıl giderilir?) 

- Teknik sorunları 

çözebilme  

- Ölçme ve 

değerlendirme 

(nedir?)  

- Ölçme ve 

değerlendirme 

(nasıl?)  
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Koehler ve Mishra (2008), önerdikleri modelde önemli olanın bilgi 

bileĢenlerinin ve bunların kesiĢimlerinden doğan pedagojik alan bilgisi, teknolojik alan 

bilgisi, teknolojik pedagojik bilgi ve teknolojik pedagojik alan bilgisi arasındaki 

etkileĢim olduğunu vurgulayarak, bunların iyi bir öğretmenin geliĢimi için temel teĢkil 

ettiğini ifade etmiĢlerdir (Mishra ve Koehler, 2006). 

2.3.3. Teknoloji entegrasyon düzeyleri 

Öğrenme-öğretme süreçlerinde teknoloji kullanımının ne düzeyde 

gerçekleĢtirildiğini belirlemek amacıyla Hughes (2005) tarafından üç düzey 

önerilmiĢtir. Söz konusu düzeyler, Demir (2011)‟in teknolojinin kullanılmadığı 

durumları da dikkate alarak katkıda bulunmasıyla son halini almıĢ ve birçok 

araĢtırmada, TPAB çerçevesinde gerçekleĢtirilen teknoloji entegrasyon faaliyetlerinin 

ne düzeyde gerçekleĢtirildiğinin belirlenmesinde kullanılmıĢtır (Akkoç, vd., 2011; 

Bingölbali vd., 2012; Demir, vd., 2011; Kaleli Yılmaz, 2012; Özmantar, vd., 2010). 

Teknoloji entegrasyon düzeyleri, literatürde yer etmiĢ bazı Türkçe karĢılıklarıyla birlikte 

(Akkoç, vd. 2011, Kaleli Yılmaz, 2012), Ģu Ģekildedir; Düzey-0 (teknolojinin 

kullanılmadığı durum), Düzey-1 (“Yer değiĢtirme”, DeğiĢtirme, Yineleme - 

Replacement), Düzey-2 (“Yükseltme”, GeniĢletme - Amplification) ve Düzey-3 

(“DönüĢtürme”, DeğiĢim - Transformation). 

2.3.3.1. Düzey-0 

Teknolojinin kullanılmadığı ya da belli bir amaca yönelik teknoloji faaliyetinin 

olmadığı düzeydir (Demir, 2011). 

2.3.3.2. Düzey-1 (Yer DeğiĢtirme) 

Teknolojinin kullanımının sadece ortam değiĢikliği sağladığı; farklı amaç ya da 

kazanımlar gözetilerek kullanılmadığı durumdur (Akkoç vd., 2011, Hughes, 2005). 

Matematik öğretmenlerinin tahtaya yazabilecekleri bir problemi projeksiyon aracılığıyla 

yansıtması bu düzeyde kullanıma örnek olarak verilebilir. Bu durumda öğretmen hali 

hazırda sınıfda var olan geleneksel materyaller yerine teknolojiden yararlanmıĢtır. 

Teknoloji olmaksızın da gerçekleĢtirilebilecek bu faaliyette, öğrencilerin öğrenme 
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rutinlerde herhangi bir değiĢiklik olmamıĢtır (Demir ve Özmantar, 2013). Benzer 

Ģekilde bir matematik öğretmeninin çokgenler konusunu anlatırken köĢegenin tanımını 

tahtaya yazmak yerine sunum olarak ekrana yansıtması bu düzeyde bir kullanıma örnek 

olarak verilebilir (Kaleli Yılmaz, 2012). 

2.3.3.3. Düzey-2 (Yükseltme): 

Teknoloji kullanımıyla bir kolaylaĢtırmanın amaçlandığı bu düzeyde; görev veya 

hedeflerde herhangi bir değiĢim olmaksızın, öğrenme sürecinin etkili ve hızlı 

yürütülmesi söz konusudur (Akkoç vd., 2011; Hughes, 2005). Sınıf içi rutinlerde ve 

uygulamalarda genellikle köklü değiĢimlerin gerekmediği bu düzeyde, teknolojik 

araçların, öğrenme-öğretme sürecinde bir takım faaliyetleri daha etkili ve hızlı 

yürütülmesi için kullanılması söz konusudur (Demir ve Özmantar, 2013).  Mesela, bir 

matematik öğretmeninin doğrusal denklem sistemleri konusunu iĢlerken Derive 

yazılımından yararlanarak, bilgisayar aracılığıyla denklemlere ait grafikleri hızlı ve 

hatasız bir Ģekilde çizmesi bu düzeyde bir teknoloji entegrasyonuna örnektir (Kaleli 

Yılmaz, 2012). Benzer Ģekilde, karmaĢık ve zaman alıcı aritmetik iĢlemlerin hesap 

makinası aracılığıyla hızlı ve hatasız bir Ģekilde yapılması yine bu düzeyde bir 

kullanıma örnek olarak verilebilir (Demir ve Özmantar, 2013). 

2.3.3.4. Düzey-3 (DönüĢtürme) 

Teknoloji entegrasyonunun öğrencilerin belli bir konuda derin kavrayıĢlar 

geliĢtirebilecekleri Ģekilde gerçekleĢtirilmesidir (Demir ve Özmantar, 2013). Huges 

(2005) öğretmenlerin pedagojik yaklaĢımlarının, sınıf rutinlerini değiĢtirdiği ve derin 

öğrenmeler sağladığı zaman üst düzey bir teknoloji entegrasyonu gerçekleĢtirmiĢ 

olacaklarını ifade etmektedir.  Bu düzeyde bir teknoloji entegrasyonuyla öğrencilerin, 

matematiksel yapıların sahip oldukları kavramsal yapıları anlayabilmesi ve bu yapılar 

arasındaki içsel bağlantıları kurması sağlanabilir (Akkoç vd., 2011). Örneğin “doğru 

dıĢındaki bir noktadan doğruya çizilen en kısa uzaklığın doğruya inilen dikme 

olduğunun” öğrencilere buluĢ yoluyla ve uygun bilgisayar yazılımları kullanılarak 

aktarılması Düzey-3‟te gerçekleĢtirilen bir teknoloji entegrasyonuna örnek olarak 

verilebilir (Kaleli Yılmaz, 2012).  Bu tarz bir uygulamada öğretmen geleneksel öğretim 
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anlayıĢının dıĢına çıkıp bilgisayar yazılımlarının dinamik özelliklerinden yararlanarak 

farklı doğrular içinde sonucun hiçbir zaman değiĢmeyeceğini göstererek öğrencilerinin 

daha çok kavramsal anlama geliĢtirmelerini sağlayabilir (Kaleli Yılmaz, 2012). Benzer 

Ģekilde, fonksiyon kavramının cebirsel, grafik ve tablo gibi sahip olduğu farklı temsiller 

arasındaki iliĢkilerin kurulmasına yardımcı olacak yazılımlarla, kavramsal bir anlayıĢa 

ulaĢacak Ģekilde etkinliklerin yapılması, yine bu düzeyde gerçekleĢtirilen bir 

uygulamaya örnek olarak verilebilir (Özmantar vd., 2010; Demir ve Özmantar, 2013). 

2.4. Ġkinci Dereceden Fonksiyonların Grafikleri 

Günümüzde matematik denildiğinde insanların aklına çoğunlukla cebirsel 

iĢlemler gelmektedir. Oysa matematik cebirsel olduğu kadar görsel olarak da 

çalıĢılabilen bir bilim dalıdır (Özgün Koca, 2010). Bir matematik kavramının tablo, 

grafik ve cebirsel ifade gibi sahip olduğu farklı gösterim biçimlerine o kavramın bir 

temsili denmektedir (Goldin ve Kaput, 1996). Bir matematik problemini çözümlerken 

sahip olduğu temsilleri etkin bir biçimde kullanmak, hem problemi çözme hem de 

kavramsal anlama sürecinde önemli bir role sahiptir. Matematiksel kavramların çoklu 

temsilleri, problemler hakkında daha etkin düĢünmeyi sağladığı gibi, problem 

hakkındaki düĢünceleri görselleĢtirerek baĢkalarıyla daha kolay iletiĢim kurmamızı ve 

konuyla ilgili fikir alıĢveriĢi yapabilmemizi sağlamaktadır (Kaput, 1995). Bu yönüyle, 

farklı temsillerden yararlanılarak matematiksel kavramların oluĢturulması, matematik 

öğretiminin önemli bir bileĢeni olarak ele alınmaktadır (Duval, 1999). Nitekim MEB 

(2013b), öğrencilerin matematiksel bilgiyi yapılandırma süreçlerinin çoklu temsiller ve 

materyallerle desteklenmesi gerektiğini vurgularken, bu süreçte BĠT‟lerden aktif olarak 

yararlanılması gerektiğini de ifade etmektedir. MEB (2013b)‟in matematik öğretiminde 

BĠT‟lerden ve çoklu temsillerden yararlanılmasıyla ilgili tavsiyesi, “sayılar ve cebir” 

öğrenme alanında, 10. sınıf öğrencilerinden ulaĢmaları beklenen bir kazanım olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. Söz konusu kazanım ortaöğretim matematik dersi öğretim 

programında Ģu Ģekilde ifade edilmiĢtir: 

 Ġkinci dereceden bir fonksiyonun grafik gösteriminde, katsayılardaki 

değiĢimin grafik gösteriminde meydana getirdiği değiĢiklikleri gerekçeleriyle 

açıklar ve bu süreçte bilgi ve iletiĢim teknolojilerini etkili kullanır  
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Lise öğrencilerinin 10. sınıfta ikinci dereceden bir fonksiyonun grafiği olarak 

tanıĢtıkları parabol eğrisi, ilk kez Pergeli Apollonius‟un (M.Ö. 262-190) “Koni 

Kesitleri” adlı eserinde tanımlanmıĢtır. Apollonius parabolü, tabanı daire Ģeklinde olan 

koninin bir düzlemle kesilmesinden elde edilen statik eğrilerden biri (çember, elips, 

hiperbol, parabol, nokta, doğru, kesiĢen iki doğru) olarak tanımlamıĢtır. Bundan 2000 

yıl sonra 17. yüzyılda parabol dinamik bir yapı kazanmıĢ ve Galileo tarafından fırlatılan 

bir top mermisinin izi olarak tanımlanmıĢtır (Altun, 2011).  BaĢlarda geometrik bir yapı 

olarak ele alınan parabol, matematiğin geliĢim süreci içerisinde teorik bir yapı kazanmıĢ 

ve cebirsel olarak da ifade edilmiĢtir (Kabaca, Çontay ve Ġymen; 2011). 

MEB tarafından, 2011 yılındaki ortaöğretim matematik dersi öğretim 

programında parabol eğrisine “cebir” öğrenme alanındaki “ikinci dereceden 

fonksiyonlar” alt öğrenme alanında yer verilirken, 2013 yılındaki öğretim programında 

“sayılar ve cebir” öğrenme alanında yer alan “ikinci dereceden fonksiyonlar ve 

grafikleri” alt öğrenme alanında yer verilmiĢtir. Söz konusu öğretim programlarında 

öğrencilerin konuyla ilgili sırasıyla Ģu kazanımlara ulaĢmaları hedeflenmiĢtir: 

 Ġkinci dereceden fonksiyonlar alt öğrenme alanı (MEB, 2011); 

  ( )           Ģeklinde verilen fonksiyonların en küçük ya da en 

büyük değerini hesaplar. 

 Ġkinci dereceden bir fonksiyonun grafiğinin tepe noktasını, eksenleri kestiği 

noktaları ve simetri eksenini bulur, fonksiyonun değiĢim tablosunu düzenler 

ve grafiğini çizer. 

 Grafiği üzerinde tepe noktası ile herhangi bir noktası ya da herhangi üç 

noktası verilen ikinci dereceden fonksiyonu bulur. 

 Ġki bilinmeyenli eĢitsizliğin ve eĢitsizlik sisteminin çözüm kümesini grafik 

üzerinde gösterir. 

 Ġkinci dereceden fonksiyonlar ve grafikleri alt öğrenme alanı (MEB, 2013b); 

 Ġkinci dereceden bir değiĢkenli fonksiyonu açıklar ve grafiğini çizer. 

 Ġkinci derece denklem ve fonksiyonlarla modellenebilen problemleri çözer. 

Konuyla ilgili literatür incelendiğinde, lise öğrencilerinin hatta öğretmen 

adaylarının ikinci dereceden denklemler ve grafikleri konusunu zor olarak algıladıkları 

görülmektedir (Borgen ve Manu, 2002; DurmuĢ, 2004; Eisenberg ve Dreyfus, 1994; 
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Kutluca, 2008; Kutluca ve Baki,2009; Tatar vd., 2008; Zaslavsky, 1997; Zazkis vd., 

2003). Öte yandan birçok araĢtırmada, lise öğrencilerinin ikinci dereceden fonksiyon 

kavramını açıklarken veya grafiğini çizerken zorlandıkları ve bu süreçlerde hatalar 

yaptıkları anlaĢılmıĢtır (Bos, 2005; Kutluca, 2009; Metcalf, 2007; Sajka, 2003; 

Zaslavsky, 1997). 

Yapılan çalıĢmada, ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri konusunda 

literatürde rastlanan öğrenci zorlukları ve MEB (2013b)‟in konunun öğretiminde BĠT 

kullanımına olan net yönlendirmeleri dikkate alınarak; matematik öğretmenlerinin bir 

BCS olan Mathematica programı aracılığıyla gerçekleĢtirecekleri BDMÖ faaliyetlerinin 

etkilerinin bu konu üzerinde ele alınmasına karar verilmiĢtir. 

2.5.  Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu baĢlık altında öncelikle BDMÖ,  BDMÖ sürecinde BCS‟lerin kullanıldığı 

araĢtırmalara ve ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri konusunda gerçekleĢtirilmiĢ 

BDMÖ faaliyetlerini konu alan araĢtırmalara yer verilmiĢtir. Son kısımda ise TPAB 

çerçevesi ve teknoloji entegrasyon süreciyle ilgili çalıĢmalara değinilmiĢtir.  

2.5.1. BDMÖ ile ilgili araĢtırmalar 

Bu kısımda, öncelikle ülkemizde gerçekleĢtirilen BDMÖ araĢtırmalarının genel 

eğiliminin anlaĢılabilmesi için Tatar vd. (2013) tarafından gerçekleĢtirilen literatür 

incelemesine yer verilmiĢtir. Ġlerleyen kısımlarda öğretmenlerin, öğretmen adaylarının 

ve öğrencilerin derslerde BĠT kullanımına yönelik görüĢlerinin, tutumlarının vb. ele 

alındığı bazı çalıĢmalara değinilmiĢtir. Daha sonra, bilgisayar destekli öğretim 

faaliyetlerinin öğrenci baĢarısına etkisini geniĢ bir perspektifte sunmak amacıyla bazı 

meta analizi çalıĢmalarına yer verilmiĢtir. 

Tatar vd.  (2013) çalıĢmalarında Türkiye‟de gerçekleĢtirilen çalıĢmaların büyük 

çoğunluğunun örnekleminin lisans öğrencilerinden oluĢtuğu, ortaöğretim öğrencilerinin 

katılımcı olarak yer aldığı çalıĢmaların sadece %11 oranında olduğuna vurgu 

yapılmıĢtır. Benzer Ģekilde, ortaöğretim öğrencileri ve ortaöğretim matematik 

öğretmenleri gibi iki farklı katılımcı grubunun birlikte ele alındığı araĢtırmaların 

incelenen makaleler içerisinde %8 gibi düĢük bir oranda olduğu görülmüĢtür. 
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AraĢtırmacılar tarafından yapılan incelemelerin sonucunda Türkiye‟de yayınlanmıĢ olan 

çalıĢmalarda matematik konularına yeterince yer verilmediği, matematik eğitiminde 

kullanılabilecek yazılımlarla ilgili çalıĢmaların sınırlı sayıda olduğu gözlemlenmiĢtir. 

Öte yandan anahtar kelimeler içerisinde DGY‟lere, BCS‟lerden (%50 oranında) daha 

çok rastlandığı ve Mathematica programına hiç değinilmediği anlaĢılmıĢtır. 

Arslan (2003), bilgisayar destekli eğitime tabi tutulan ortaokul öğrencileriyle bu 

süreçte eğitici olarak rol alan öğretmenlerin, bilgisayar destekli eğitime yönelik 

görüĢlerini belirlemek amacıyla bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmada hem 

bilgisayarın öğretme-öğrenme sürecinde kullanımına hem de bilgisayar destekli eğitim 

yazılımlarının niteliklerine iliĢkin görüĢleri açısından, öğretmen ve öğrenciler arasında 

önemli ölçüde tutarlılık olduğu görülmüĢtür. Bilgisayarın anında dönüt-düzeltme veya 

pekiĢtireç sunma gibi öğretim ilkelerini baĢarıyla uyguladığı bunun yanında öğrenciye 

arkadaĢ baskısı, eleĢtirisi olmadan, kendi öğrenme ihtiyaçlarını karĢılayacak sayıda 

tekrar ve alıĢtırma yapma fırsatı verdiği yönündeki ifadeler öğretmen ve öğrencilerin 

büyük tutarlılıkta uzlaĢtığı görüĢlerdendir. Öğretmen ve öğrencilerin üzerinde uzlaĢtığı 

diğer bir görüĢ ise bilgisayar destekli eğitim ortamında, öğretmenler yeterli 

yetiĢtirildiğinde, öğrencilere de yeterli yardımı sağlayabildikleridir. Öte yandan eğitim-

öğretim ortamlarında kullanılan yazılımlarla ilgili; “Yazılımlar öğretim ilkelerine uygun 

hazırlanmasalar da belki bazı renk, ses ve animasyonlardan dolayı zevkli öğrenme 

ortamları yaratabilmekte ve bu nedenle öğrenmeyi kolaylaĢtırmaktadır.” Ģeklinde 

varılan sonuç da çalıĢmanın dikkat çeken çıkarımlarındandır. 

Umay (2004) çalıĢmasında Ġlköğretim matematik öğretmenleri ve öğretmen 

adaylarının öğretimde BĠT kullanımına iliĢkin görüĢlerini belirlemeye çalıĢmıĢtır. 

AraĢtırmada öğretmen adaylarından, hiçbir kısıtlama olmaksızın bir saatlik matematik 

ders planı hazırlamaları istenmiĢtir. Görev yapmakta olan öğretmenlerin de kullanmakta 

oldukları ders programları incelenmiĢtir. Yapılan incelemelerde, hali hazırda görev 

yapmakta olan öğretmenlerin hiçbiri ve öğretmen adaylarının da birkaçı hariç neredeyse 

tamamına yakını ders programlarında BĠT‟ye yer vermemiĢlerdir. Öğretmenlerin 

BĠT‟ye yabancı olabilecekleri göz önüne alınsa da bu konuda eğitim almıĢ öğretmen 

adaylarının bu olumsuz bakıĢa sahip olmaları Umay (2004) tarafından; 

Birey açısından öğretmen adaylarının BĠT‟ye yeterince hakim olmayıĢları; kurum 

açısından ise öğretmen adaylarının staj yapmaya gittikleri okulların koĢullarını 
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göz önünde bulundurarak, görev yapacakları okullarda BĠT olanaklarının 

bulunmayacağı öngörüsünde bulunmalarıdır, ki bu öngörü var olan durumdan çok 

da kopuk bir öngörü değildir. Nitekim okullarda görev yapmakta olan 

öğretmenlerin ders planlarında BĠT kullanımına yer vermemeleri de bu sonucu 

desteklemektedir. 

Ģeklinde iki boyutlu olarak değerlendirilmiĢtir. 

Ersoy (2005)‟in devlet fen liselerinin matematik öğretmenleri üzerinde yaptığı 

araĢtırmada, öğretmenlerin okullardaki matematik baĢarısının artırılması için 

BDMÖ‟nün kullanılması konusunda tamamına yakını (%92‟si) hem fikirdir. Bu 

araĢtırmada çarpıcı olan diğer bir husus ise MEB nazarında özel bir ilgi ve geliĢim 

düzeyine sahip devlet fen liselerinin, matematik öğretmenlerinin birçoğu (%71‟i) 

matematik eğitiminde kullanılan araç ve gereçlerin yetersiz olduğunu düĢünmektedir. 

Buradan diğer devlet okullarındaki durumun daha kritik olabileceği sonucu çıkarılabilir. 

Yenilmez ve KarakuĢ (2007)‟un ilköğretim sınıf ve matematik öğretmenlerinin 

BDMÖ‟ye iliĢkin görüĢlerini inceledikleri çalıĢmalarında öğretmenlerin genel olarak 

olumlu görüĢlere sahip olduğu tespit edilmiĢtir. ÇalıĢmada öne çıkan sonuç ise; 

bilgisayar eğitimi almıĢ öğretmenlerle, bilgisayar eğitimi almamıĢ öğretmenlerin 

BDMÖ‟ye yönelik görüĢlerinin olumlu olduğu ve aralarında anlamlı bir farklılığın 

olmadığıdır. Öte yandan bilgisayar kullanma düzeyleri yüksek olan öğretmenler diğer 

meslektaĢlarına nazaran BDMÖ‟ye yönelik anlamlı düzeyde daha olumlu görüĢlere 

sahiptir. Benzer durum bilgisayar kullanım sıklığı için de geçerlidir. Bilgisayarı her gün 

kullanan öğretmenler daha az sıklıkta kullananlara göre BDMÖ‟ye iliĢkin anlamlı 

düzeyde daha olumlu görüĢlere sahiptir. Bu durum yorumlandığında, bilgisayar 

kullanma eğitimi olsun olmasın öğretmenlerin artık BDMÖ‟nün faydasının farkında 

oldukları ama etkin bir BDMÖ için bilgisayar ve BDMÖ eğitimleri almaları gerektiği 

vurgulanmıĢtır. 

Ġlköğretim öğretmenlerinin ve öğretmen adaylarının eğitim sürecine bilgisayarın 

katkılarıyla ilgili görüĢlerini inceleyen Seferoğlu vd. (2008) araĢtırmalarında her iki 

grubun da bilgisayar kullanımının olumlu sonuçlar sağlayacağı, hatta özel eğitime 

ihtiyacı olan öğrenciler için bir güdüleme aracı olabileceği konusunda hem fikir 

oldukları sonuçlarını elde etmiĢlerdir. Bu çalıĢmada öğretmenlerin bilgisayardan 

beklentilerinin, öğretmen adaylarından daha fazla olduğu dile getirilmiĢtir. Üstelik 
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öğretmen adaylarının bilgisayar kullanım oranları ve kullandıkları yazılım çeĢitliliği, 

öğretmenlerden daha fazla olmasına rağmen bu durum böyledir. Öğretmen adaylarının 

kullanımları da çoğunlukla sözcük iĢlemcisi ve sunum programlarında 

yoğunlaĢmaktadır.  Yani ne öğretmenler ne de öğretmen adayları materyal oluĢturacak 

düzeyde bir grafik tasarım programı ya da bir BCS yazılımı bilmemektedir. 

Kazu ve Yavuzalp (2008)‟in 471 ilköğretim öğretmeninin katılımıyla 

gerçekleĢtirdikleri çalıĢmalarında BĠT sınıfı olan okullarda öğretim yazılımları 

bulunmasına ve bütün alanlarda öğretim yazılımı hazırlanmıĢ olmasına rağmen, 

öğretmenlerin önemli bir kısmının  (%26,8) bunlardan haberdar olmadığı ve alanlarıyla 

ilgili yazılımları incelemedikleri (%27,6)  anlaĢılmıĢtır. 

Çakıroğlu vd. (2008), çalıĢmalarında BDMÖ‟nün öğrencilere anlamlı matematik 

öğrenme deneyimleri sağlayacağı vurgusunda bulunmuĢ ve bilgisayarın matematik 

eğitimine entegrasyonu sürecinde, öğretmenlerin anahtar bir role sahip olduklarını ifade 

etmiĢlerdir. AraĢtırmacılar bu doğrultuda, matematik öğretmenlerinin matematik 

eğitiminde bilgisayar kullanımına yönelik inançlarının belirlenmesi gerektiğini ifade 

etmiĢlerdir. AraĢtırmacılar, elde ettikleri bulgular doğrultusunda, öğretmenlerin 

derslerde bilgisayar kullanımının öğrencileri ezbere yönelteceği ve iĢlem yeteneklerini 

körelteceği Ģeklinde kaygılar taĢıdıkları sonucuna varmıĢlardır. Benzer Ģekilde, 

araĢtırmada, matematik öğretmenlerinin bilgisayar destekli bir dersi tasarlama, yürütme 

ve öğrenmeleri değerlendirmede de kendilerini yetersiz hissettikleri sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Öte yandan öğretmenlerin çoğunluğunun bilgisayarın sadece bireysel 

kullanım ve araĢtırma amaçlı kullanımına yönelik olumlu inançlara sahip oldukları 

görülmüĢtür. Bu durum araĢtırmacılar tarafından “Öğretmenlerin bilgisayarı bireysel 

kullanım için daha uygun görmeleri pedagojik olarak bilgisayara sınıf içerisinde bir rol 

yükleyemediklerinin açık bir göstergesidir” Ģeklinde yorumlanmıĢtır. Benzer Ģekilde, 

öğretmenlerin matematik eğitiminde bilgisayar kullanımına yönelik bu olumsuz 

inançlarının BDMÖ hakkındaki bilgi eksikliğinden kaynaklanabileceğini ifade eden 

araĢtırmacılar, öğretmenlere bu hususta eğimler verilmesini önermiĢtir. 

Öksüz ve Ak (2009), sınıf öğretmenliği adayları üzerinde, ilköğretim matematik 

öğretiminde teknoloji kullanımına iliĢkin algılarıyla ilgi yaptıkları çalıĢmada, öğretmen 

adaylarının genelde teknoloji, özelde ise bilgisayar kullanımına olumlu baktıklarını 
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ortaya koymuĢlardır. AraĢtırmacılar, öğretmen adaylarının bu bakıĢlarından hareketle, 

teknolojinin öğretim ortamlarında kullanımının daha yaygın hale geleceğinin 

öngörüsünde bulunmaktadırlar. 

Kutluca ve Ekici (2010) yürüttükleri çalıĢmalarında orta öğretim fen ve 

matematik alanları eğitimi bölümünde öğrenim gören öğrencilerin bilgisayar destekli 

eğitime iliĢkin tutum ve öz yeterlik algılarını incelemiĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda 

öğretmen adaylarının BDE‟ye yönelik tutum ve öz yeterlik algılarının yüksek olduğu, 

bununla birlikte bilgisayar kullanım sıklığının hem tutum hem de öz yeterlik algıları 

lehine anlamlı düzeyde etki ettiği sonucuna varılmıĢtır. ÇalıĢmada varılan önemli 

çıkarımlardan biri ise eğitim öğretim ortamına giren yeniliklerin uygulanabilmesinin 

temel gereklerinden birinin öğretmenlerin bu konuda olumlu tutum ve öz-yeterlik 

algılarına sahip olmaları gerektiğidir. 

Hangül ve Devrim (2010)‟un, BDMÖ„nün 8.Sınıf öğrencilerinin matematik 

tutumuna etkisini inceledikleri çalıĢmalarında, BDMÖ ile eğitim alan öğrencilerin 

sadece yapısalcı yöntemle eğitim alan öğrencilere göre matematik tutumlarında anlamlı 

düzeyde artıĢ gözlenmiĢtir. AraĢtırma bulgularının ıĢığında hali hazırda görev yapmakta 

olan öğretmenlerin BDMÖ‟yü etkili bir Ģekilde kullanılabilmeleri için, öğretmenlere 

BDMÖ ile ilgili hizmet içi eğitim kurslarının verilmesi ve konferansların düzenlenmesi 

tavsiye edilmiĢtir. 

Kaleli Yılmaz ve Güven (2011) tarafından ilköğretim matematik 

öğretmenlerinin Cabri, Grafik Analiz, Derive, Geogebra yazılımlarıyla tanıĢtırıldığı bir 

hizmet içi eğitim kursu düzenlenmiĢtir. AraĢtırmada, kurs öncesinde, öğretmenlerin 

büyük çoğunluğunun BDÖ hakkında bilgilerinin olmadığı ya da öğrencilerin derse olan 

ilgisini dağıtacağı ve hedeflenen kazanımlara ulaĢmada BDÖ‟nün faydalı olmayacağı 

gibi olumsuz inançlara sahip oldukları sonucuna varılmıĢtır. Kurs sonrasında 

öğretmenlerin tamamı BDÖ‟nün öğrencilerin kazanımlara ulaĢma düzeylerini ve derse 

karĢı ilgilerini artıracağına yönelik görüĢ bildirmiĢlerdir. Benzer Ģekilde öğretmenlerin 

kurs öncesinde bilgisayarı sadece geleneksel öğrenmeleri destekleyen bir araç olarak 

görürlerken uygulama sonrasında mevcut uygulamaları çok daha etkili bir Ģekilde 

kullanmayı sağlayan bir araç olarak gördükleri anlaĢılmıĢtır. ÇalıĢmada elde edilen bu 
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bulgular doğrultusunda, araĢtırmacılar tarafından, öğretmenlerin görüĢlerinin kurs ve 

sınıf uygulamaları öncesine göre olumlu yönde değiĢtiği sonucuna varılmıĢtır. 

Zengin (2015) çalıĢmasında, dinamik matematik yazılımı destekli iĢbirlikli 

öğrenme modelinin ortaöğretim cebir konularının öğrenimi ve öğretiminde 

uygulanabilirliğini incelmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda söz konusu modelin öğretmenler 

ve öğrenciler açısından uygulanabilirliğinde genel olarak bir sorun olmadığı tespit 

edilmiĢtir. Bununla birlikte uygulanan modelin öğrecilerin baĢarısını arttırmada ve 

bilgilerin kalıcılığını sağlamada etkili olduğu anlaĢılmıĢtır. 

Kağızmanlı (2015) çalıĢmasında, analitik geometri dersine yönelik tasarlamıĢ 

olduğu iĢbirlikli dinamik öğrenme ortamının uygulamasına ve değerlendirmesine 

yervermiĢtir. AraĢtırmnın sonucuna model hakkıda eğitim alan öğretmenlerin konuyla 

ilgili olumlu görüĢlere sahip olduğu görülmüĢtür. Ayrıca söz konusu modelin 

“doğrular” konusunda gerçekleĢtirilen sınıf uygulamalarının öğrencilirin baĢarılarının 

artırılmasında ve bilgilerinin kalıcılığının sağlanmasında etkili olduğu anlaĢılmıĢtır.        

GerçekleĢtirilen araĢtırmalarda öğretmen ve öğretmen adayları BĠT‟lerin öğretim 

ortamına entegrasyonunda birincil rolü üstlenen kiĢiler olarak ele alınmıĢtır. Bahsi 

geçen araĢtırmaların bazılarında, hem öğretmenlerin hem de öğretmen adaylarının 

derslerde BĠT ve BDMÖ kullanımı hakkında olumlu görüĢlere sahip olduğu 

anlaĢılmıĢtır (Arslan, 2003; Ersoy, 2005; Kutluca ve Ekici 2010; Öksüz ve Ak, 2009; 

Seferoğlu vd., 2008; Yenilmez ve KarakuĢ, 2007). Bununla birlikte, katılımcıların 

bilgisayar kullanma düzeylerinin ve öz yeterlik algılarının BDÖ‟ye yönelik tutum ve 

görüĢleri üzerinde etkisi olduğu görülmüĢtür (Kutluca ve Ekici 2010; Yenilmez ve 

KarakuĢ, 2007). Öte yandan, bazı araĢtırmalarda, okullarda donanım eksikliklerinden 

dolayı BDMÖ faaliyetlerine yer verilemediği ifade edilirken (Ersoy, 2005; Umay 2004), 

öğretmenlerin önemli bir kısmının okullardaki mevcut BĠT‟lerden haberdar olmadığı da 

anlaĢılmaktadır (Kazu ve Yavuzalp, 2008). Ayrıca, öğretmenlerin BDMÖ hakkında 

eğitimlerinin olmadığı, pedagojik olarak bilgisayara sınıf içerisinde bir rol 

yükleyemedikleri durumlarda BDMÖ hakkında olumsuz görüĢlere sahip oldukları 

görülmüĢtür (Çakıroğlu vd., 2008). Nitekim BDMÖ hakkında olumsuz görüĢlere sahip 

öğretmenlerin, hizmet içi eğitim aldıklarında konuyla ilgili olumlu görüĢler 

geliĢtirdikleri gözlemlenmiĢtir (Kaleli Yılmaz ve Güven, 2011). 
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YeĢilyurt (2010), Türkiye‟de 2002-2008 yılları arasında nicel araĢtırma 

yöntemlerinden yararlanılarak fen ve matematik eğitiminde bilgisayar kullanımıyla ilgili 

gerçekleĢtirilen 155 çalıĢmadan etki büyüklüklerinin hesaplanabileceği istatistiklere 

sahip olan 30‟unu, meta-analizi yöntemi kullanarak incelemiĢtir. AraĢtırmanın 

sonucunda BDÖ‟nün kullanıldığı ortamlardaki öğrencilerin akademik baĢarılarının, 

geleneksel yöntemin uygulandığı ortamlarındaki öğrencilere göre istatistiksel olarak 

anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Cheung ve Slavin (2013), matematik eğitimi alanında gerçekleĢtirilen teknoloji 

destekli öğretimin öğrenci baĢarısına etkisini belirlemek amacıyla, uluslararası veri 

tabalarında taranan (Ör: JSTOR, ERIC, EBSCO, Psych INFO, Dissertation Abstracts, 

Google Scholar) ilköğretim ve orta öğretim eğitimine yönelik araĢtırmaları meta-analizi 

yöntemi kullanarak incelemiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda matematik eğitiminde 

teknoloji kullanımının, geleneksel öğretim yöntemlerine göre öğrenci baĢarısını arttırma 

noktasında daha olumlu etkisi olduğu ama bu etkinin küçük düzeyde olduğu tespit 

edilmiĢtir. AraĢtırmada varılan diğer bir sonuç ise BDÖ‟nün diğer bütün teknoloji 

kullanımına dayalı yöntemlere göre öğrenci baĢarılarına daha olumlu etkisinin 

olduğudur. 

Dinçer (2015), Türkiye‟de yapılan BDÖ‟nün öğrenci baĢarısına etkisini 

belirlemek amacıyla, çalıĢma alanı hakkındaki benzer araĢtırmaları belirli ölçütler 

altında gruplayarak, son 10 yılda yapılan ilgili araĢtırmalara ait nicel bulguları 

birleĢtirmiĢ ve meta-analiz yöntemiyle incelemiĢtir.  ÇalıĢmanın sonucunda ülkemizde 

yapılan çalıĢmalarda bilgisayar destekli öğretimin, süre gelen öğretim yöntemlerine göre 

oldukça baĢarılı olduğu ve hesaplanan etki katsayılarının diğer ülkelere göre yüksek 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. AraĢtırmanın dikkat çeken diğer bir sonucu ise incelenen 

çalıĢmaların hemen hepsinde BDÖ‟nün öğrencilerin motivasyonlarını ve tutumlarını 

olumlu yönde etkilemiĢ olmasıdır. 

Konuyla ilgili literatür incelendiğinde genel olarak, BDÖ‟nün süre gelen öğretim 

yöntemlerine göre, öğrenci baĢarısını artırmada daha etkili olduğu görülmektedir 

(Cheung ve Slavin, 2013; Dinçer, 2015; Kağızmanlı,2015; YeĢilyurt, 2010, Zengin, 

2015). Ayrıca, BDÖ‟nün öğrencilerin motivasyonlarını ve tutumlarını olumlu yönde 
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etkilediği de anlaĢılmaktadır (Dinçer, 2015; Hangül ve Devrim, 2010; Arslan, 2003, 

Zengin, 2015). 

2.5.1.1. BDMÖ sürecinde BCS’lerin kullanıldığı araĢtırmalar 

Bu kısımda, BCS‟lerin öğretim ortamında kullanımıyla ilgili literatürde yer 

etmiĢ bazı çalıĢmalara değinildikten sonra konuyla ilgili uluslararası çapta 

gerçekleĢtirilmiĢ bir dizi literatür derlemesinin sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

Stephens ve Konvalina (1999) çalıĢmalarında iki farklı düzeyde yürütülen cebir 

derslerinin öğretiminde BCS‟lerin kullanımını incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın sonunda 

uygulanan baĢarı testi sonuçlarına göre; deney gruplarında yer alan öğrencilerin 

baĢarılarının, kontrol gruplarında yer alanlardan daha yüksek olduğu ama bu farkın 

istatistiksel olarak manidar olmadığı anlaĢılmıĢtır. Öte yandan deney gruplarında yer 

alan öğrencilerin ve eğitmenlerin derslerde BCS kullanımına yönelik olumlu görüĢlere 

sahip oldukları görülmüĢtür. 

Ghosh (2003) çalıĢmasında, iki ve üç değiĢkenli denklem sistemlerinin 

çözümünde görselleĢtirme aracı olarak kullanılan Mathematica programının etkisini 

araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmada deney grubunda geleneksel öğretim yöntemiyle birlikte 

Mathematica programı kullanılırken kontrol grubunda ise sadece geleneksel öğretim 

yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın neticesinde deney grubunda yer alan öğrencilerin 

daha derin bir kavramsal anlayıĢ geliĢtirdikleri ve soru çözümlerinde grafikleri daha sık 

kullandıkları sonucuna varılmıĢtır. Öte yandan, araĢtırmacı, Mathematica aracılığıyla 

gerçekleĢtirilen faaliyetlerin zaman alıcı olduğuna da vurgu yapmıĢtır. 

Baki ve Çelik (2005) çalıĢmalarında, BCS tabanlı bir grafik hesap makinası olan 

TI-92‟nin matematik derslerine adaptasyonuyla ilgili matematik öğretmenlerinin 

görüĢlerini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. 14 matematik öğretmenin katılımcı olarak yer 

aldığı çalıĢmada araĢtırmacılar tarafından öğretmenlere, grafik hesap makinesi ve 

derslere adaptasyonu hakkında çeĢitli eğitimlerin verildiği bir kurs düzenlenmiĢtir. 

Öğretmenlerle yapılan ön görüĢmelerde, katılımcıların grafik hesap makinası 

teknolojisinden haberdar olmadıkları ve öğrencilerin iĢlem becerilerini olumsuz yönde 

etkileyebileceğinden dolayı matematik derslerinde hesap makinası kullanımına karĢı 

oldukları anlaĢılmıĢtır. GerçekleĢtirilen eğitim faaliyetleri sonrasında katılımcıların 
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çoğunluğunun grafik hesap makinalarının öğrencilerin derse olan ilgisini arttıracağını, 

etkili ve kalıcı bir öğrenme sağlayacağını, öğrencileri araĢtırmaya sevk edeceğini, özetle 

derslerde kullanımının fayda sağlayacağını düĢündükleri görülmüĢtür. Katılımcıların, ön 

görüĢmelerde, derslerde grafik hesap makinası kullanımı hakkında olumsuz görüĢlere 

sahip olması, araĢtırmacılar tarafından “öğretmenlerin teknolojinin matematik 

sınıflarında kullanımı ile ilgili sınırlı bilgi ve deneyimlerinden kaynaklandığı” Ģeklinde 

yorumlanmıĢtır. AraĢtırmada, matematik öğretmenlere derslerinde teknolojiden 

geleneksel anlayıĢtan sıyrılarak yapısalcı bir yaklaĢımla yararlanabilmeleri için, 

eğitimler verilmesi gerektiği vurgulanmıĢtır. 

Kabaca (2006), fen edebiyat fakültesi matematik bölümü birinci sınıf 

öğrencileriyle yürüttüğü çalıĢmasında, genel matematik dersinde limit kavramının 

öğretiminde BCS‟lerin etkisini incelemiĢ ve Maple yazılımını kullanmıĢtır. AraĢtırmada 

klasik öğretim ortamı ile BCS destekli yapılandırmacı bir öğretim ortamını 

karĢılaĢtırmak yerine, her ikisi de yapılandırmacı öğretim prensiplerine göre öğrenim 

gören, ancak gruplardan birisi BCS desteğinden yararlandırılırken diğerinin bu 

destekten uzak tutulduğu iki grup karĢılaĢtırılmıĢtır. YürütülmüĢ olan nicel çalıĢmada 

öne çıkan bazı sonuçlar; BCS kullanan grubun diğer gruba göre anlamlı düzeyde daha 

yüksek kavramsal bir anlamaya sahip oldukları, BCS destekli gerçekleĢtirilen eğitimin 

matematik tutumunu olumlu yönde geliĢtirdiği ve yapısalcı öğrenme ortamlarında 

kullanılan BCS‟lerin öğrencilerin motivasyonlarını arttırdığı Ģeklindedir. 

Aksoy (2007) tarafından, ilköğretim matematik öğretmenliği birinci sınıf 

öğrencilerinin katılımıyla, baĢka bir genel matematik konusu olan, türev kavramının 

öğretiminde BCS‟lerin etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmanın nicel verileri 

değerlendirildiğinde, türev kavramının öğretiminde BCS destekli öğretimin, 

öğrencilerin akademik baĢarılarını ve kavramsal anlamalarını pozitif yönde anlamlı 

düzeyde etkilediği, ancak BCS desteğinin matematiğe yönelik tutuma anlamlı düzeyde 

olumlu bir etkisinin olmadığı belirlenmiĢtir. 

Aktümen (2007), belirli integral kavramının öğretiminde, BCS‟lerden biri olan 

Maple programının etkilerini incelemiĢtir. AraĢtırmada, belirli integral testi sonuçlarına 

göre grupların problem çözme düzeyleri ortalamaları arasında ve öğrencilerin ön 

matematik tutum ölçeği ortak değiĢken olarak kullanıldığında, son matematik tutum 
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ölçeği puanları ortalamaları arasında, Maple desteğinden yararlanan gruba yönelik 

anlamlı bir fark olduğu sonuçları öne çıkmıĢtır. 

Tuluk (2007), ilköğretim matematik öğretmenliği birinci sınıf öğrencilerinin 

katılımıyla yürütmüĢ olduğu çalıĢmasında fonksiyon kavramının öğretiminde BCS‟lerin 

etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmanın bulgularına göre yapılandırmacı yaklaĢıma uygun 

ortamda BCS ile ders iĢleyen grubun problem çözme becerilerinin, sadece 

yapılandırmacı ortamda, BCS uygulamalarına katılmayarak ders iĢleyen öğrencilere 

göre anlamlı bir Ģekilde yüksek olduğu, BCS desteği alan yapılandırmacı grubun, grup 

içi matematiğe yönelik tutumunun anlamlı düzeyde yüksek olduğu sonuçlarına 

varılmıĢtır. Ayrıca, yapılandırmacı öğretim ortamında BCS desteği alan öğretmen 

adaylarının bu ortamdan nasıl etkilendikleri araĢtırılmıĢ ve ortamın, katılımcıların 

matematik öğretiminde yeni alıĢkanlıklar ve stratejiler geliĢtirmeye baĢlamalarına, 

öğrenirken yeni bakıĢlar kazanmaya yol açtığı sonucuna varılmıĢtır. 

Aktümen ve Kaçar (2008), BCS matematik tutumuna olan etkisini araĢtırdıkları 

bir çalıĢma yapmıĢlardır.  ÇalıĢmanın sonucunda, yapılandırmacı yöntemle birlikte BCS 

kullanılarak öğretim yapılan grubun matematik tutumlarının, sadece yapılandırmacı 

yöntem kullanılarak öğretim yapılan guruba göre anlamlı düzeyde olumlu olduğu 

anlaĢılmıĢtır. 

Bulut (2009), iĢbirliğine dayalı yapılandırmacı öğrenme ortamlarında kullanılan 

BCS‟lerin matematiksel düĢünmeye, öğrenci baĢarısına ve tutumuna etkisini belirlemek 

amacıyla, üniversite birinci sınıf öğrencilerinin katılımcı olarak yer aldığı nicel bir 

araĢtırma gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmada BCS destekli öğretimin,  öğrencilerin 

akademik baĢarılarını, iĢlemsel becerilerini ve matematiksel düĢünmelerini olumlu 

yönde etkilediği sonucuna varılmıĢtır. 

Pierce vd. (2009), çalıĢmalarında, ortaöğretim düzeyindeki cebir konuların 

öğretiminde BCS tabanlı grafik hesap makinelerinin kullanımıyla ilgili matematik 

öğretmenlerinin görüĢlerinin neler olduğunu belirlemeye çalıĢmıĢlardır. AraĢtırmada, 

öğretmenler derslerde BCS kullanımının ekstra bir hazırlık gerektirdiğini belirtirken, 

elde edilen baĢarıdan dolayı matematik derslerinde BCS kullanımını faydalı buldukları 

anlaĢılmıĢtır. Öte yandan, araĢtırmada, matematik öğretmenlerinin derslerde BCS 



37 
 

 
 

kullanımının baĢarılı öğrencilere diğer öğrencilerden daha fazla fayda sağladığını 

düĢündükleri anlaĢılmıĢtır. 

TaĢlıbeyaz (2010), BDMÖ ortamında ders alan öğrencilerin matematik 

algılarındaki değiĢimini tespit etmek amacıyla, lise 3.sınıf öğrencilerinin katıldığı nitel 

bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmada öğrencilerin BDMÖ faaliyetlerini eğlenceli 

buldukları, zamandan tasarruf sağlayarak pek çok konuyu görsel olarak ele alabildikleri 

ve öğrenilen konuların kendileri için akılda daha kalıcı olduğunu düĢündükleri 

anlaĢılmıĢtır. Öğrencilerin BDMÖ hakkındaki bu ve benzeri görüĢlerinden hareketle, 

öğrencilerin bilgisayar desteği ile ders iĢlemelerinin algılarını olumlu yönde değiĢtirdiği 

sonucuna varılmıĢtır. 

Sevimli (2013), ilköğretim matematik öğretmenliği ikinci sınıf öğrencilerinin 

katılımcı olarak yer aldığı karma araĢtırma desenine sahip çalıĢmasında, BCS destekli 

öğretimin farklı düĢünme yapısındaki öğrencilerin integral konusundaki temsil dönüĢüm 

süreçlerine etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmada yer alan öğrenci gruplarından birinde 

LiveMath programı aracılığıyla ders iĢlenirken diğerinde ise geleneksel öğretim 

yönteminden yararlanılmıĢtır. AraĢtırmada; BCS grubunun integral konusunda 

kavramsal ve iĢlemsel yeterlikler yönüyle, geleneksel gruptan daha baĢarılı olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. Benzer Ģekilde BCS ile ders alan öğrencilerin; problem yapısı, 

girdi temsili ve çıktı temsili karakteristiğindeki problemlerin tümünde, temsil dönüĢüm 

baĢarısı yönüyle, geleneksel gruptan daha baĢarılı olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

AraĢtırmada elde edilen BCS destekli öğretim deseninin, farklı düĢünme yapısındaki 

öğrencilere, biliĢsel tercihlerini gerçekleĢtirebilecekleri bir ortam hazırladığı yönündeki 

bulgular ise çalıĢmanın öne çıkan sonuçlarındandır. 

Öte yandan Sevimli ve Delice (2015), yine ilköğretim matematik öğretmeni 

adaylarının yer aldığı ve bir BCS olan LiveMath programının kullanıldığı benzer bir 

çalıĢma daha gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmada deney gurubu öğrencilerinin integral 

hesabını yaparken analizin temel teoreminin gerek ve yeter Ģartlarını dikkate aldıkları, 

kontrol grubu öğrencilerinin ise analizin temel teoremini ifade edebilmelerine karĢın, bu 

teorik bilgileri çözüm sürecine yansıtamadıkları anlaĢılmıĢtır. Buna paralel olarak 

öğretim sürecinin sadece analitik değil aynı zamanda görsel çözümler ile desteklendiği 
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durumlarda, öğrencilerin daha yüksek teorik farkındalığa sahip olabileceği sonucuna 

varılmıĢtır. 

Yukarıdaki çalıĢmalar bütün olarak ele alındığında, BCS aracılığıyla 

gerçekleĢtirilen öğretim faaliyetlerinin öğrencilerin, 

 kavramsal anlama düzeylerini (Aksoy, 2007; Ghosh, 2003; Kabaca, 2006; 

Sevimli, 2013; Sevimli ve Delice, 2015),  

 problem çözme becerilerini, (Aktümen, 2007; Secimli, 2013; Tuluk, 2007),  

 akademik baĢarılarını (Aksoy, 2007; Bulut, 2009; Stephens ve Konvalina; 

1999), 

 iĢlemsel becerilerini (Bulut, 2009; Sevimli 2013), 

 matematiksel düĢünmelerini (Bulut, 2009; Tuluk, 2007), 

 matematiğe yönelik tutumlarını (Aksoy, 2007; Aktümen, 2007; Aktümen ve 

Kaçar, 2008; Kabaca, 2006; Tuluk; 2007; TaĢlıbeyaz, 2010)  

olumlu yönde etkilediği anlaĢılmaktadır. Ayrıca BCS‟ler aracılığıyla gerçekleĢtirilen 

BDMÖ faaliyetlerinin hem öğretmenler tarafından (Baki ve Çelik, 2005; Pierce vd., 

2009) hem de öğrenciler tarafından (TaĢlıbeyaz, 2010) faydalı bulunduğu,  derse 

yönelik ilgi ve motivasyonu arttırdığı da görülmektedir (Baki ve Çelik, 2005; Kabaca, 

2006; TaĢlıbeyaz, 2010). 

Lavicza (2008), matematikçilerin üniversite ve yüksekokul düzeyinde BCS 

kullanımı hakkındaki görüĢlerini ve eğilimlerini belirlemek amacıyla Amerika BirleĢik 

Devletleri, BirleĢik Krallık ve Macaristan‟ı kapsayan uluslararası çapta bir araĢtırma 

gerçekleĢtirmiĢtir. Daha sonra benzer amaçla söz konusu ülkelerde gerçekleĢtirilmiĢ ve 

BCS‟nin matematik öğretiminde lisans ve ön lisans düzeyinde kullanımını konu edinen 

326 çalıĢmanın ele alındığı bir literatür incelmesi Buteau vd. (2010) tarafından 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Son olarak Marshall vd. (2012), bahsi geçen bu iki çalıĢmanın 

verilerini birlikte ele alarak BCS‟lerin matematik öğretiminde kullanımına yönelik geniĢ 

bir portre çizmiĢlerdir. 

Söz konusu araĢtırmalar neticesinde, BCS‟lerin matematikçiler tarafından, 

öğrencilerin matematiksel yapıları keĢfedebileceği bir laboratuvar gibi algılandığı ve 

kullanıldığı (%63), bunda BCS‟lerin sahip olduğu görselleĢtirme yeteneğinin (%59) 

büyük payı olduğu ve bu sayede derslerinde daha karmaĢık gerçek hayat problemlerine 
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yer verebildikleri (%50) anlaĢılmıĢtır.  BCS‟lerden bu Ģekilde yararlanılan, hem bireysel 

olarak hem de gruplar halinde bilgisayarlarla etkileĢime girilen sınıf 

organizasyonlarında, öğrencilerin entelektüel bağımsızlılarının sağlandığı ve entelektüel 

uğraĢılarının desteklendiği sonucuna varılmıĢtır. 

BCS‟lerin çoklu temsil özellikleri sayesinde cebirsel bir ifadenin aynı anda 

grafiksel olarak ifade edilebilmesi ve her iki yapı üzerinde de yapılan müdahalelerin 

neden olduğu değiĢimlerin anında görülebilmesi, ayrıca hızlı ve hatasız hesap 

yapılabilmesi, araĢtırmalarda BCS‟lerin güçlü yönleri olarak vurgulanmıĢtır. BCS‟lerin 

bu yönleri ile birer öğretim aracı olarak kullanıldığı çalıĢmalarda bazı ortak sonuçlara 

varılmıĢ ve bu sonuçlar araĢtırmacılar tarafından matematik öğretiminde BCS 

kullanımının potansiyel faydaları olarak ele alınmıĢtır. Bunlar; 

 BCS‟ler aracılığıyla Öğrencilerin matematiği daha iyi ve daha derin bir 

kavrayıĢla öğrendikleri,  

 BCS‟lerin öğrencilerin bağımsız öğrenmelerini ve baĢarılarını geliĢtirdiği, 

 BCS‟lerin öğrencilerin matematiğe yönelik motivasyonlarını artırdığı, 

 BCS‟lerin daha zor ve gerçekçi matematiksel yapıları daha basit hale 

getirerek öğrenciler açısından daha erken dönemlerde ele alınmasını 

sağladığı, 

 BCS‟ler aracılığıyla 21. yüzyıl iĢ alanlarının gereksinimlerine cevap veren bir 

öğretimin gerçekleĢtirildiği, 

Ģeklindedir. 

Öte taraftan, bahsi geçen araĢtırmalar neticesinde BCS‟lerin öğretim ortamına 

entegrasyonunda karĢılaĢılan bazı zorluklar da tespit edilmiĢtir. Bu zorluklar, 

araĢtırmacılar tarafından teknik sorunlar, finansal sorunlar ve pedagojik sorunlar olmak 

üzere üç kategoride ele alınmıĢtır. Teknik zorluklar; BCS‟lerin sistem gereksinimlerinin 

yüksek olması, bilgisayar laboratuvarlarına ihtiyaç duyulması ve bazı durumlarda teknik 

desteğe ihtiyaç duyulması Ģeklinde özetlenmiĢtir. BCS‟lerin birçoğunun ücretli olması 

finansal bir sorun olarak ele alınmıĢ ve araĢtırmacılar tarafından XCas ve Maxima gibi 

açık kaynak kodlu ve ücretsiz BCS‟lerin kullanılarak bu sorunun giderilebileceği 

vurgulanmıĢtır. Yapılan incelemede, bazı çalıĢmalarda değerlendirme aĢamasında 

BCS‟lere yer verildiğinde karĢılaĢılan güçlükler, bazı öğrencilerin komutları yazarken 
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zorlanması ve BCS uygulamalarının zaman alıcı olması da pedagojik açıdan karĢılaĢılan 

zorluklar olarak ele alınmıĢtır. 

AraĢtırmacılar, matematik eğitiminde BCS kullanımını konu edinen çalıĢmalarla 

ilgili bazı eleĢtirilerde de bulunmuĢlardır. Yaptıkları literatür incelemesinde, BCS 

uygulamalarının sınıf içi yansımalarını anlamaya yönelik gözlem ve baĢarı testi gibi veri 

toplama yöntemlerinin yeterince kullanılmadığını vurgulamıĢlardır. Ayrıca, 

gerçekleĢtirilen çalıĢmaların büyük kısmının üniversite düzeyindeki genel matematik 

(Calculus) konularına yönelik olduğuna, matematiğin farklı alanları ve üniversite öncesi 

eğitimle (ortaöğretim) ilgili yeterince çalıĢmaya rastlanmadığına dikkat çekilmiĢtir. 

2.5.1.2. Ġkinci dereceden fonksiyonların grafikleri konusunda 

gerçekleĢtirilmiĢ BDMÖ faaliyetleriyle ilgili araĢtırmalar 

Bu kısımda, ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri konusunun, BĠT‟lerden 

yararlanılarak iĢlenmesinin etkilerini inceleyen bir dizi çalıĢmaya yer verilmiĢtir. 

Bos (2007) gerçekleĢtirdiği araĢtırmada, teknoloji destekli öğrenme ortamlarının 

ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri konusunda düĢük baĢarıya sahip öğrencilerin 

akademik baĢarısına etkisini incelemiĢtir. Uygulama sürecinde BCS tabanlı grafik hesap 

makinelerinin bilgisayara uyarlanmıĢ versiyonu olan Texas Instruments (TI) etkileĢimli 

yazılımı kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, TI yazılımının kullanıldığı ortamlarda 

ders iĢlemiĢ olan deney grubu öğrencilerinin ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri 

konusunda kontrol grubu öğrencilerine nazaran daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür. Bu 

doğrultuda araĢtırmacı, TI ile oluĢturulmuĢ öğretim ortamlarının, matematik baĢarısı 

düĢük öğrencilere olumlu yönde katkı sağladığı sonucuna varmıĢtır. 

Kutluca (2009), ikinci dereceden fonksiyonlar konusunun anlatımı için Coypu, 

Derive ve Excell yazılımlarından yararlanarak hazırlamıĢ olduğu BDÖ ortamının 

değerlendirmesini yapmak amacıyla, nitel ve nicel araĢtırma yöntemlerinin birlikte 

kullanıldığı yarı deneysel desene sahip bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmada, 

gerçekleĢtirilen BDÖ faaliyetlerinin öğrencilerin akademik baĢarılarını ve matematiğe 

yönelik tutumlarını arttırdığı sonucuna varılmıĢtır. Bu olumlu sonucun aynı zamanda 

araĢtırmanın nitel bulgularıyla da örtüĢtüğü görülmüĢtür. BDÖ uygulamalarına katılan 
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öğrencilerin; öğrenme ortamına uyum sağladıkları, ortamdan zevk aldıkları, grup 

çalıĢmasından hoĢlandıkları ve BDÖ materyallerini beğendikleri anlaĢılmıĢtır. 

Phonguttha vd. (2009) çalıĢmalarında, parabol konusunun öğretiminde 

Geometry‟s Sketchpad aracılığıyla gerçekleĢtirilen BDMÖ faaliyetlerinin; 9.sınıf 

öğrencilerinin baĢarılarına, matematiğe yönelik tutumlarına ve analitik düĢünme 

yeteneklerine etkisini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmanın sonucunda deney grubu 

öğrencilerinin matematik baĢarılarının, matematik tutumlarının ve analitik düĢünme 

yeteneklerinin kontrol grubu öğrencilerinden anlamlı düzeyde yüksek olduğu 

anlaĢılmıĢtır. Ayrıca, araĢtırmada öğrencilerin matematik baĢarıları ile analitik düĢünme 

yetenekleri arasında yüksek iliĢki olduğu ama matematik tutumlarının ikisiyle de 

iliĢkisinin olmadığı sonucuna varılmıĢtır. 

Ayvaz Reis ve Özdemir (2010), 204 lise son sınıf öğrencisinin katılımcı olarak 

yer aldığı çalıĢmalarında, ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri konusunda 

GeoGebra programının kullanımının öğrenci baĢarısına etkisini ve öğrencilerin bu 

uygulamalar hakkındaki görüĢlerini incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın anket bulguları 

incelendiğinde, öğrencilerin büyük çoğunluğunun GeoGebra aracılığıyla 

gerçekleĢtirilen faaliyetleri ilgi çekici bulduğu, soyut matematiksel kavramları 

öğrenmelerinde kolaylık sağladığı, matematiğin tamamında ve diğer derslerde de bu 

tarz uygulamaların kullanılmasını istedikleri anlaĢılmıĢtır. Bununla birlikte, araĢtırmada 

bilgisayar desteğiyle ders iĢlemiĢ olan deney grubu öğrencilerinin, parabol konusundaki 

akademik baĢarılarının, geleneksel yöntemle ders iĢlemiĢ olan kontrol grubu 

öğrencilerinden istatistiksel olarak anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. 

Kutluca ve Zengin (2011), matematik öğretiminde GeoGebra kullanımı 

hakkında öğrenci görüĢlerini belirlemek amacıyla 23 lise öğrencisinin katılımcı olarak 

yer aldığı nitel bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir.  Ġkinci dereceden fonksiyonların 

anlatımında BDMÖ faaliyetlerinden yararlanılan araĢtırmanın sonunda; derslerin 

öğrenciler açısından daha ilgi çekici ve eğlenceli hale geldiği, özellikle GeoGebra 

programının sahip olduğu görselleĢtirme potansiyeli sayesinde konunun akılda daha 

kolay kaldığı ve öğrencilerin matematiksel yapılar arasındaki iliĢkileri fark ettikleri 

sonucuna varılmıĢtır. Yine yürütülen GeoGebra faaliyetlerinin öğrenciler için 
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keĢfetmeye dayalı bir öğrenme ortamı oluĢturduğunun anlaĢılması da araĢtırmanın 

dikkat çeken bulgularındandır. 

Kabaca vd. (2011), parabolün geometrik temsili ile cebirsel temsili arasındaki 

iliĢkiyi lise öğrencilerine kavratmak amacıyla GeoGebra yazılımının dinamik 

özelliklerinden yararlanarak bir ders ortamı tasarlamıĢ ve uygulamıĢlardır. AraĢtırmada 

gerçekleĢtirilen gözlemler neticesinde, uygulanan etkinliğin öğrencilerin parabol 

kavramının ileri düzey özelliklerini incelemelerine fırsat sağladığı ve tasarlanan 

öğrenme ortamının uygulanabilir olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

ÇalıĢmalar bir bütün olarak ele alındığında, ikinci dereceden fonksiyonların 

grafikleri konusunda gerçekleĢtirilen BDMÖ faaliyetlerinin; öğrencilerin baĢarılarını 

olumlu yönde etkilediği (Ayvaz Reis, 2010; Bos, 2007; Kutluca, 2009; Phonguttha vd., 

2009) ve sahip olduğu çoklu temsil özellikleri sayesinde matematiksel yapılar 

arasındaki iliĢkileri keĢfetmelerini sağladığı anlaĢılmaktadır (Kabaca vd., 2011; Kutluca 

ve Zengin, 2011). Ayrıca, gerçekleĢtirilen araĢtırmalarda, öğrencilerin BDMÖ‟yü ilgi 

çekici buldukları (Kutluca, 2009; Phonguttha vd., 2009) ve BDMÖ‟nün, matematiğe 

yönelik tutumlarını olumlu yönde etkilediği de görülmektedir (Ayvaz Reis, 2010; 

Kutluca, 2009; Kutluca ve Zengin, 2011). 

2.5.2. TPAB çerçevesi ve teknoloji entegrasyon süreciyle ilgili araĢtırmalar 

Bu kısımda, TPAB çerçevesi ve teknoloji entegrasyonuyla ilgili literatürde yer 

etmiĢ bazı çalıĢmalara ve bu çalıĢmalar neticesinde varılan sonuçlara yer verilmiĢtir. 

Bauer ve Kenton (2005), derslerinde BĠT‟lerden yaralanan 30 öğretmenin 

katılımcı olarak yer aldığı nitel bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmada 

öğretmenlerin; derslerinde teknolojik araçları ne sıklıkla kullandıkları, baĢarılı bir 

teknoloji entegrasyonu için karĢılaĢılan zorlukları nasıl aĢtıkları, teknoloji kullanımına 

yönelik genel sorun ve endiĢeleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmada öğretmenlerin 

teknoloji hakkında iyi birer eğitime ve yeteneğe sahip oldukları, karĢılaĢtıkları sorunları 

aĢmada yenilikçi ve baĢarılı yaklaĢımlar sundukları anlaĢılmıĢtır. Ama diğer taraftan 

öğretmenlerin öğrenme öğretme sürecinde teknoloji entegrasyonunu tutarlı bir Ģekilde 

gerçekleĢtiremedikleri görülmüĢtür. Ayrıca öğretmenlerin derslerde bilgisayar kullanımı 

ve buna yönelik dersleri planlamada zaman sıkıntı yaĢadıkları dolayısıyla fazladan 
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zamana ihtiyaç duydukları anlaĢılmıĢtır. Bununla birlikte araĢtırmacılar tarafından 

öğretmenlerin derslerinde teknoloji entegrasyonunu sağlamada karĢılaĢtıkları zorluklar; 

mevcut donanımların eski olması, uygun içerikli yazılımların olmaması, yaĢanan teknik 

sorunlar ve öğrencilerin teknolojiyi kullanma becerilerinin yetersizliği Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. Bu veriler ıĢığında araĢtırmada, okullarda teknoloji entegrasyonunun 

gerçek anlamda henüz gerçekleĢtirilemediği sonucuna varılmıĢtır. 

Demiraslan ve Usluel (2005), BĠT‟lerin kullanıldığı okullarda görev yapmakta 

olan 114 ilköğretim öğretmeninin katılımcı olarak yer aldığı çalıĢmalarında, BĠT‟in 

öğrenme, öğretme sürecine entegrasyonunda, öğretmenlerin durumunu belirlemeye 

amaçlamıĢlardır. AraĢtırmada, öğretmenlerin tamamına yakınının bilgisayar 

kullanabilmesine rağmen BĠT‟in öğretme-öğrenme sürecine entegrasyonuyla ilgili 

herhangi bir faaliyette bulunmadıkları anlaĢılmıĢtır.  Öte yandan öğretmenlerin kelime 

iĢlemcisi, internet siteleri, e-posta ve eğitim yazılım CD‟lerini kullanma düzeyleri 

yüksekken grafik ve çizim programlarını neredeyse hiç kullanmadıkları görülmüĢtür. 

Ayrıca araĢtırmacılar, BĠT‟in istendik Ģekilde entegrasyonu için öğretmenlerin gerekli 

bilgi ve becerilere sahip olması gerektiği ve bu doğrultuda öğretmenlere eğitimler 

verilmesi gerektiğini vurgulamıĢlardır. 

Demiraslan ve Usluel (2006), BĠT‟in öğrenme-öğretme sürecine 

entegrasyonuyla ilgili olarak katılımcılarını fen bilgisi öğretmeni, sosyal bilgiler 

öğretmeni,  BĠT koordinatörü ve iki öğrenci grubunun oluĢturduğu farklı bir araĢtırma 

daha gerçekleĢtirmiĢlerdir. Etkinlik kuramına göre bir incelemenin hedeflendiği 

araĢtırmada örnek olay deseninden yararlanılmıĢtır. AraĢtırmacılar elde ettikleri 

bulgular ıĢığında,  BĠT‟in öğrenme-öğretme sürecine entegrasyonunda,  BĠT araçlarına 

eriĢimin yanında, BĠT ile birlikte kullanılacak öğretim yöntemlerinin, sınıf yönetiminin, 

öğrencilerin bilgi beceri düzeylerinin ve motivasyonlarının etkili olduğu sonuçlarına 

varmıĢlardır. Ayrıca, BĠT‟in öğrenme-öğretme sürecine entegrasyonunda okul 

yönetiminin desteği ile öğretmenler arası iĢbirliğinin sağlanmasında BĠT 

koordinatörünün önemli bir role sahip olduğu anlaĢılmıĢtır. ÇalıĢmada BĠT‟in öğrenme-

öğretme sürecine etkili entegrasyonu için öğretmenlerin yeterli donanım ve yazılıma,  

BĠT kaynaklarına eriĢime ve okul yönetiminin desteğine ihtiyaçları olduğu 

vurgulanmıĢtır. Bununla birlikte araĢtırmacılar tarafından derslerde BĠT 
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entegrasyonunun sağlanabilmesi için öğretmenlere gerekli bilgi ve becerileri 

kazandıracak hizmet içi eğitimlerin verilmesi gerektiği önemle vurgulanmıĢtır. 

Akkoç (2007) çalıĢmasında, matematik öğretiminde bilgisayar kullanımının sınıf 

pratiğine entegrasyon sürecini incelemiĢtir. Nitel bir araĢtırma deseninin kullanıldığı 

araĢtırmada iki ortaöğretim matematik öğretmen adayı katılımcı olarak yer almıĢtır. 

Katılımcılar, Grafik Analiz programından yararlanarak mikro öğretim modeliyle diğer 

öğretmen adaylarına integral konusunu anlatmıĢtır. Yapılan incelemelerde, öğretmen 

adaylarının gerçekleĢtirdiği mikro ders uygulamaları arasında teknoloji entegrasyonu 

açısından pedagojik farklılıklar olduğu anlaĢılmıĢtır. Öğretmen adaylarından birinin 

derslerinde Grafik Analiz programını hazırlamıĢ olduğu ders planına ve kazanımlara 

uygun Ģekilde kullandığı, diğerinin ise programı hazırlamıĢ olduğu ders planının 

amacından kopuk bir Ģekilde kullandığı görülmüĢtür. Buna istinaden çalıĢmada, 

derslerde istenilen düzeyde bir teknoloji entegrasyonu için teknolojik ürünlerle neler 

yapılabileceğini bilmenin yeterli olmadığı, bunun yanında hem konu bilgisinin hem de 

padagojik bilgi ve becerilerin gerekli olduğu sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca teknoloji 

entegrasyonuna yönelik öğretmen ve öğretmen adaylarına verilecek eğitimlerde bu 

hususlara dikkat edilmesi gerektiği vurgulanmıĢtır. 

Kurtoğlu (2009) çalıĢmasında, ilköğretim ikinci kademede görev yapmakta olan 

branĢ öğretmenlerinin BĠT‟in öğrenme-öğretme süreçlerine entegrasyonu hakkındaki 

görüĢlerini ve öğretmenlerin BĠT entegrasyon sürecinde yeniliğin yayılımı kuramına 

göre hangi aĢamada olduklarını belirlemeye çalıĢmıĢtır. Yapılan görüĢmeler neticesinde 

öğretmenlerin BĠT‟in öğretme- öğrenme sürecine entegrasyonunu çok faydalı 

buldukları, söz konusu faaliyetlerin kendilerine zaman kazandırdığını, iĢlerini 

kolaylaĢtırdığını ve öğrencilerin derse olan ilgisini artırdığını düĢündükleri sonucuna 

varılmıĢtır. Bununla birlikte, yeniliğin yayılımı kuramına göre katılımcıların tamamının 

bilgisayar,  internet,  projeksiyon, kelime iĢlem programı ve yazıcıyı öğrenme-öğretme 

sürecine entegre etmede onay aĢamasında oldukları, sunu hazırlama programında 

önemli bir kısmının uygulama aĢamasına dahi geçemediği,  hesap tablosu programında 

ise yalnızca iki öğretmenin ikna aĢamasına geçtikleri sonucuna varılmıĢtır. 

Palak ve Walls (2009) karma araĢtırma desenine sahip çalıĢmalarında, 

derslerinde teknolojiden yararlanan öğretmenlerin, sınıf uygulamalarında öğrenci 
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merkezli bir anlayıĢa doğru bir değiĢim olup olmadığını belirlemeyi hedeflemiĢ, bu 

doğrultuda da öğretmenlerin inançları ve öğretim teknolojisi uygulamaları arasındaki 

iliĢkiyi incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın sonucunda öğretmenlerin inançları ne olursa 

olsun; “teknolojiyi daha çok ders hazırlığı ve idare belgeleri hazırlamak için 

kullandıkları”, “öğrenci merkezliliği öğretimi hedefleyen yüksek teknolojiye sahip 

okullarda dahi öğretmenlerin nadiren öğrenci merkezli uygulamaları desteklemek için 

teknolojik araçları kullandıkları”,  “teknolojik donanım açısından zengin okullarda 

görev yapan öğretmenlerin teknolojik araçları öğretmen merkezli öğretim 

uygulamalarını desteklemek için kullanmaya devam ettikleri” anlaĢılmıĢtır.  Bununla 

birlikte “öğretmenler öğrenci merkezli inançlara sahip olsalar dahi nadir olarak 

teknolojiyi, öğrencilerin iĢbirlikli, proje tabanlı ve problem çözme yoluyla öğrenmeleri 

için kullandıkları” sonucuna varılmıĢtır. Bu doğrultuda araĢtırmacılar tarafından ileriki 

çalıĢmalarda, öğrenci merkezli bir pedagojiyle birlikte farklı bağlamlarda çok yönlü 

uygulamalar yapılarak teknolojinin öğretim programına entegrasyonuna odaklanılması 

ve bu süreçte öğretmenlerin inançlarının dikkate alınması gerektiği vurgulanmıĢtır. 

Bozkurt ve Cilavdaroğlu (2011), matematik ve sınıf öğretmenlerinin mesleki 

çerçevede teknolojiyi kullanma amaçlarını ve derslerine teknolojiyi entegre ederken 

nelere dikkat ettiklerini belirlemek için bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmada 

matematik derslerinde teknolojiden yararlandığını ifade eden 132 öğretmen katılımcı 

olarak yer almıĢtır. AraĢtırmada öğretmenlerin kendi aralarında sınırlı düzeyde de olsa 

veri paylaĢımı için internetten yararlandıkları ama öğrencileriyle internet üzerinden 

paylaĢım yapma konusuna sıcak bakmadıkları anlaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin ders 

materyali hazırlamak ve öğrenci baĢarılarını takip etmek için kelime iĢlemcisi ve 

elektronik tablolama gibi MS Office programlarını sınırlı düzeyde de olsa kullandıkları 

ama dinamik geometri ya da matematik yazılımlarını neredeyse hiçbirinin kullanmadığı 

anlaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin derslerinde hangi teknolojiyi, ne amaçla ve neleri göz 

önünde bulundurarak kullanmaları gerektiğini dikkatte alarak kısmen de olsa planlama 

yaptıkları anlaĢılmıĢtır. Ayrıca söz konusu planlamalarda öğrenci eleĢtirilerinin ve 

derslerde yaĢanan zorlukların Ģekillendirici etkisi olduğu görülmüĢtür. Öte yandan 

varılan sonuçlar ıĢığında araĢtırmacılar, derslerde teknoloji entegrasyonunun etkili bir 

Ģekilde sağlanabilmesi için öğretmenlere teknoloji, alan ve pedagoji ile ilgili eğitimlerin 

verilmesi gerektiğini ifade etmiĢlerdir. 



46 
 

 
 

Akkoç vd. (2011) TÜBĠTAK‟ın desteğiyle gerçekleĢtirdikleri projelerinde, 

derslerde etkili bir teknoloji entegrasyonu sağlayabilmeleri için matematik öğretmen 

adaylarına ihtiyaç duyacakları TPAB‟ı kazandırabilecek bir program geliĢtirmeyi 

hedeflemiĢlerdir. Projenin ilk etabında 40 öğretmen adayının katılımıyla pilot çalıĢmalar 

gerçekleĢtirilmiĢ ve elde edilen veriler doğrultusunda, geliĢtirilen programa son hali 

verilerek 41 öğretmen adayının katılımcı olarak yer aldığı esas uygulama 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğretmen adaylarına katılmıĢ oldukları programı değerlendirmeleri 

için uygulanan anket sonucunda tamamına yakınının program içeriğini tatmin edici 

bulduğu anlaĢılmıĢtır. Benzer Ģekilde öğretmen adaylarının programın veriliĢ Ģekliyle 

ilgili olarak; programın belli bir plan dâhilinde gerçekleĢtiği, teknoloji kullanımına 

ağırlık verildiği, teori ve uygulama arasında denge kurulduğu, uygulamaya dönük 

olduğu,  sürece aktif olarak dâhil oldukları ve keĢfederek öğrenmelerine imkân tanıdığı 

yönünde düĢüncelere sahip oldukları anlaĢılmıĢtır. Bu bulgular ıĢığında araĢtırmacılar, 

programın veriliĢ yöntemi açısından önemli bir baĢarıya ulaĢtığı sonucuna varmıĢtır. 

Bununla birlikte proje sürecinde öğretmen adaylarının 10 tanesinin mikro öğretimler 

kapsamında gerçekleĢtirdiği dörder ders gözlemlenmiĢ ve video kayıtları alınarak 

Hughes (2005)‟in geliĢtirdiği teknoloji entegrasyon düzeyleri açısından incelenmiĢtir. 

Yapılan incelemede öğretmen adaylarının ders süresince teknoloji entegrasyonunu farklı 

düzeylerde gerçekleĢtirdikleri, altı tanesinin kısa süreli de olsa en üst düzey olan Düzey-

3‟te teknoloji entegrasyonunu sağlayabildikleri görülmüĢtür. Bu durum araĢtırmacılar 

tarafından öğretmen adaylarının TPAB‟la ilgili gösterdikleri geliĢimin bir neticesi 

olarak yorumlanmıĢtır. Projede elde edilen, öğretmen adaylarının çoklu temsilleri 

kullanarak mikro derslerinde teknoloji entegrasyonunu sağlamalarıyla ilgili bulgular 

Özmantar vd. (2010) tarafından ayrı bir çalıĢma olarak da yayınlanmıĢtır. 

Bingölbali vd. (2012)  “Ġlköğretim Öğretmenlerinin Fen ve Matematik 

Alanlarında Mesleki GeliĢim Modeli ve Bu Modelin YaygınlaĢtırılması” isimli 

TÜBĠTAK destekli bir proje gerçekleĢtirmiĢlerdir. Projede 2005 yılında uygulanmaya 

baĢlanan ilköğretim düzeyindeki öğretim programları doğrultusunda öğretmenlerin fen 

ve matematik alanlarındaki geliĢimlerini desteklemek amacıyla yeni bir model 

önerisinde bulunulmuĢtur. Üç yıl süren Projenin ilk etabında 45 ilköğretim öğretmeni (I. 

kuĢak) katılımcı olarak yer almıĢtır. Ġlerleyen aĢamada 45 öğretmen arasından belirlenen 

30 formatör öğretmen aracılığıyla toplam 179 ilköğretim öğretmenine (II. kuĢak) 
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eğitimler verilmiĢtir. Projede öne sürülen mesleki geliĢim modelinin teknoloji 

entegrasyonuyla ilgili bazı bulgu ve sonuçları, özellikle de formatör öğretmenlerin 

yetiĢtirilmesine ait olanları, Demir (2011)‟in, Demir,  Özmantar,  Bingölbali ve Bozkurt 

(2011)‟in araĢtırmalarıyla literatürdeki yerini almıĢtır. 

Demir vd., (2011) çalıĢmalarında, Bingölbali vd. (2012)‟nin yürüttükleri 

projenin teknoloji içerikli eğitimler kapsamında, derslerinde teknolojiden yararlanan üç 

sınıf öğretmenin ders videolarını analiz etmiĢlerdir. Söz konusu videolar iki farklı 

gözlemci tarafından Huges (2005)‟in belirlediği ve Demir (2011)‟in katkıda bulunduğu 

teknoloji entegrasyon düzeyleri yönüyle incelenmiĢtir. AraĢtırmanın sonunda, 

öğretmenlerin derslerinde teknolojiyi genellikle ortam değiĢtirmek için yani Düzey-1‟de 

kullandıkları anlaĢılmıĢtır. AraĢtırmada, sınıflarda teknolojik imkanların yer almasının 

üst düzeyde bir teknoloji entegrasyonu için yeterli olmadığı, öğretmenlerin bu hususta 

bilgilendirilmesi gerektiği ve öğretmenlerin derslerine teknolojiyi ne düzeyde entegre 

ettikleri konusunda farkındalıklarının olması gerektiği vurgulanmıĢtır. Bu doğrultuda 

araĢtırmacılar, öğretmenlere pedagojik yaklaĢımla sunulan teknoloji eğitimlerinin 

verilebileceğini önermiĢtir. 

Demir (2011) çalıĢmasında, Bingölbali vd. (2012)‟nin gerçekleĢtirdikleri geniĢ 

ölçekli projenin ilk etabında yer alan 45 ilköğretim öğretmeninin (I. kuĢak) dört hafta 

boyunca (toplam 16 saat)  teknoloji entegrasyon süreci hakkında almıĢ oldukları 

eğitimlerin video kayıtlarını incelemiĢtir. Öğretmenlerdeki değiĢimleri gözlemlemiĢ ve 

TPAB‟la ilgili program geliĢtiricilere ve uygulayıcılara önerilerde bulunmuĢtur.  

ÇalıĢmada teknoloji entegrasyon programlarının istenilen düzeyde fayda sağlayabilmesi 

için teknolojik ve kuramsal çerçeve ile birlikte kazanım, içerik, öğrenme-öğretme 

durumları ve değerlendirme unsurlarının da göz önüne alınması gerektiği 

vurgulanmıĢtır. AraĢtırmada söz konusu bu dört unsur Huges (2005)‟ın geliĢtirdiği ve 

yazarında katkıda bulunduğu teknoloji entegrasyon düzeyleri kullanılarak ayrı ayrı 

incelenmiĢtir. Yapılan incelemenin neticesinde, teknolojinin ve kuramsal çerçevenin 

entegrasyon programlarının hem tasarımı hem de iĢleyiĢi anlamında iki ayrılmaz bütünü 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Öte yandan, Bingölbali vd. (2012) gerçekleĢtirdikleri geniĢ çaplı projede, 

ilköğretim öğretmenlerinin teknoloji entegrasyonuna yönelik görüĢlerinde ve sınıf 
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uygulamalarında meydana gelen değiĢimleri inceleyerek bir takım sonuçlara 

varmıĢlardır.  Proje kapsamında gerçekleĢtirilen eğitimlerin öncesinde ve sonrasında her 

iki kuĢaktaki öğretmenlerin de teknoloji entegrasyonu için teknoloji bilgisine sahip 

olunması gerektiği görüĢünde oldukları görülürken, eğitimlerden sonra alan bilgisi, 

pedagoji bilgisi, teknolojik pedagojik alan bilgisi kavramlarına büyük ölçüde vurgu 

yaptıkları anlaĢılmıĢtır. Buradan öğretmenlerin teknoloji entegrasyonunu sağlamak için 

teknoloji bilgisinin tek baĢına yeterli olmadığını düĢündükleri sonucuna varılmıĢtır.  

Eğitimlerden sonra her iki kuĢakta yer alan öğretmenlerin önemli çoğunluğunun TPAB 

çerçevesinde kendi alanlarında kullanabilecekleri internet kaynakları, bilgisayar 

yazılımları hakkında bilgi sahibi oldukları anlaĢılmıĢtır. Sınıf uygulamalarından önce 

planlama ve hazırlık yapma gerekliliğini ifade etmeleri, araĢtırmacılar tarafından 

öğretmenlerin konuyla ilgili kaydettikleri geliĢimin göstergelerinden biri olarak 

yorumlanmıĢtır.  Nitekim eğitimlerden sonra öğretmenlerin önemli bir kısmı, teknoloji 

entegrasyonunu sağlayabilmek için planlarında değiĢiklikler yapmaları gerektiğini 

vurgulamıĢtır. Öte yandan öğretmenlerin görüĢlerinde meydana gelen geliĢmeler 

gerçekleĢtirdikleri sınıf uygulamalarında da gözlemlenmiĢtir. AraĢtırmacıların Huges 

(2005)‟in oluĢturduğu ve Demir (2011)‟in katkıda bulunduğu teknoloji entegrasyon 

düzeylerini dikkate alarak yaptıkları gözlemlerde, eğitimler sonrasında derslerinde 

BĠT‟lerden yaralanan öğretmenlerin tamamının, eğitimler öncesinden farklı olarak, 

sınıflarında yükseltme (Düzey-2) ve değiĢim (Düzey-3) düzeylerinde faaliyetler 

gerçekleĢtirebildikleri anlaĢılmıĢtır. 

Kaleli Yılmaz (2012), matematik öğretiminde bilgisayar teknolojisinin 

kullanımına yönelik tasarlamıĢ olduğu hizmet içi eğitim kursunun etkililiğini belirlemek 

amacıyla 13 ilköğretim matematik öğretmenin katılımcı olarak yer aldığı bir çalıĢma 

gerçekleĢtirmiĢtir. Teknoloji entegrasyon modeline göre yapılandırılan kurs 

programında, teorik bilgilerin yanında, matematik öğretiminde kullanılabilecek 

bilgisayar programları (Cabri, Grafik Analiz, Derive, Geogebra) ve öğrenme nesneleri 

tanıtılmıĢ;  öğretim programına göre hazırlanmıĢ çalıĢma yaprakları ve etkinlik örnekleri 

ile katılımcılara kurs boyunca uygulamalar yaptırılmıĢtır. AraĢtırmada, düzenlenen 

hizmet içi eğitim kursundan sonra öğretmenlerin; matematik öğretiminde bilgisayar 

teknolojisi kullanımına yönelik inançlarının olumlu yönde değiĢtiği, kendilerine 

biçtikleri rollerinin öğreticiden kolaylaĢtırıcıya doğru değiĢtiği, öğrenciye biçtikleri 
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rollerin pasif olarak bilgiyi dıĢarıdan alma sürecinden aktif bir bilgi yapılandırma 

sürecine doğru değiĢtiği sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca, düzenlenen hizmet içi eğitimin, 

araĢtırma sürecinde gözlemlenen öğretmenlerin derslerinde teknolojiden en üst düzey 

olan dönüĢüm düzeyinde yararlanmalarında etkili olduğu anlaĢılmıĢtır. 

Horzum (2013) çalıĢmasında, öğretim teknolojileri ve materyal geliĢtirme 

dersinin TPAB bileĢenleri yönünden öğretmen adaylarını nasıl etkilediğini, bu etkinin 

öğretmen adaylarının sahip oldukları öğrenme yaklaĢımları ve cinsiyetleriyle iliĢkili 

olup olmadığını araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen bulgular ıĢığında, öğretim 

teknolojileri ve materyal geliĢtirme dersinin öğretmen adaylarının teknoloji bilgileri, 

teknolojik pedagoji bilgileri ve teknolojik pedagojik alan bilgileri üzerinde olumlu 

etkileri olduğu belirlenmiĢtir. Aynı zamanda teknoloji bilgisi, teknolojik alan bilgisi ve 

teknolojik pedagoji bilgisinin; teknolojik pedagojik alan bilgisi üzerinde %82 varyansla 

etkili olduğu anlaĢılmıĢtır. Ayrıca farklı öğrenme yaklaĢımlarına sahip öğrencilerin söz 

konusu derslerin öncesinde ve sonrasında yapılan ölçümlere göre, TPAB bileĢenleri 

yönüyle farklı düzeylerde geliĢim gösterdikleri görülmüĢtür. Derin öğrenme 

yaklaĢımına sahip öğrencilerin aldıkları eğitimin öncesine göre TPAB bileĢenleri 

açısından oldukça ilerleme kat ettikleri gözlemlenirken yüzeysel öğrenme yaklaĢımına 

sahip öğrencilerin ön ve son ölçümleri arasında anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir. Ayrıca, 

araĢtırmada öğrencilerin TPAB bileĢenleri yönüyle kat ettikleri ilerlemenin okudukları 

bölümlere ve cinsiyete göre farklılık göstermediği de anlaĢılmıĢtır. 

Konuyla ilgili araĢtırma sonuçları bir bütün olarak değerlendirildiğinde; 

öğretmenlerin sınıflarda teknoloji entegrasyonunu sağlayarak ders iĢlenmesi hakkında 

olumlu görüĢlere sahip olmalarına ve özellikle bilgisayar gibi teknolojik ürünlerin 

kullanımı hakkında bilgi sahibi olmalarına rağmen, teknoloji entegrasyonunu istenilen 

düzeyde gerçekleĢtiremedikleri anlaĢılmaktadır (Akkoç, 2007; Bauer ve Kenton, 2005; 

Bozkurt ve Cilavdaroğlu, 2011; Demir, vd., 2011; Demiraslan ve Usluel, 2005, 2006; 

Kurtoğlu, 2009; Palak ve Walls, 2009). Öğretmenlerin bilgisayarları daha çok ders 

hazırlığı yapmak, idari belgeleri hazırlamak ve derslerinde ortam değiĢikliği sağlamak 

amacıyla, öğretmen merkezli bir anlayıĢla kullandıkları görülmektedir (Demir, vd., 

2011; Kaleli Yılmaz, 2012; Palak ve Walls, 2009). Bu süreçte öğretmenlerin daha çok 

kelime iĢlemcisi ve tablolama gibi MS Office yazılımlarından yararlandıkları, DGY ya 

da BCS yazılımlarını neredeyse hiç kullanmadıkları anlaĢılmaktadır (Bozkurt ve 
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Cilavdaroğlu, 2011; Demiraslan ve Usluel, 2005). Bu bağlamda teknolojinin ve 

kuramsal çerçevenin entegrasyon programlarının hem tasarımı hem de iĢleyiĢi 

anlamında iki ayrılmaz bütün olduğu vurgulanmıĢ (Demir, 2011) ve birçok çalıĢmada 

da etkili bir teknoloji entegrasyonunun sağlanabilmesi için öğretmen ve öğretmen 

adaylarına TPAB çerçevesinde eğitimler verilmesi gerektiği ifade edilmiĢtir (Akkoç, 

2007; Bozkurt ve Cilavdaroğlu, 2011; Demir, vd., 2011; Demiraslan ve Usluel, 2005, 

2006; Palak ve Walls, 2009). Nitekim TPAB çerçevesinde eğitimlerin verildiği 

çalıĢmalarda katılımcıların; derslerinde kullanabilecekleri teknolojik ürünler hakkında 

farkındalıklarının arttığı, TPAB bileĢenleri yönünden önemli ilerlemeler kat ettikleri ve 

öğrenme-öğretme süreçlerinde teknoloji entegrasyonunu ileri düzeyde 

gerçekleĢtirebildikleri anlaĢılmıĢtır (Akkoç, vd., 2011; Bingölbali vd., 2011; Demir, vd., 

2011; Horzum, 2013; Kaleli Yılmaz, 2012; Özmantar, vd., 2010). 

 



ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3. YÖNTEM 

Bu bölümde; araĢtırmanın deseni, katılımcılar, veri toplama araçları, pilot 

çalıĢma ve esas çalıĢma süreçleri, verilerin analizinde kullanılan yöntemler, çalıĢmanın 

geçerlik ve güvenirliğiyle ilgili bilgiler yer almaktadır. 

3.1. AraĢtırma Deseni 

Ortaöğretim matematik öğretmenlerinin BCS‟lerle matematik öğretimini 

gerçekleĢtirme düzeylerinin ve gerçekleĢtirdikleri sınıf uygulamalarının öğrencilerin 

baĢarısına ve bilgilerinin kalıcılığına etkisinin belirlenmeye çalıĢıldığı bu araĢtırmada, 

karma yöntemden yararlanılmıĢtır. Nicel ve nitel araĢtırma yöntemlerinin birlikte 

kullanıldığı karma yöntem; nicel yöntemden yararlanarak sayıları, nitel yöntemden 

yararlanarak da kelimeleri derleyerek ortaya yeni ve bağımsız bir Ģeyler çıkarmayı 

hedeflemektedir (Creswell ve Plano Clark, 2011; Fraenkel ve Wallen, 2006; Punch, 

2005). 

Mathematica programının kullanıldığı BDMÖ faaliyetlerinin lise öğrencilerinin 

baĢarıları ve bilgilerinin kalıcılığı üzerindeki etkisinin belirlenmesi için ölçülebilir ve 

sıralanabilir verilere ihtiyaç duyulmaktadır. Bu nedenle araĢtırmanın bu kısmında nicel 

araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. Bununla birlikte, öğretmenlerin Mathematica 

aracılığıyla BDMÖ‟yü gerçekleĢtirme düzeylerinin ya da BDMÖ ile ilgi görüĢlerinin 

belirlenmesi gibi, görüĢme ve gözlem verilerine ihtiyaç duyulan durumlar için ise nitel 

araĢtırma yönteminden yararlanılmıĢtır. 

ÇalıĢmada, matematik öğretmenlerinin ve lise 10. sınıf öğrencilerinin 

BDMÖ‟yle ilgili görüĢlerinin ve öğretmenlerin BCS‟ler aracılığıyla BDMÖ‟yü 

gerçekleĢtirme düzeylerinin belirlenmesi için, genelleme kaygısı taĢımadan 

derinlemesine bir inceleme hedeflendiğinden, nitel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. 

Nitel araĢtırma doğası gereği “antropoloji”, “durumsal araĢtırma”, “eylem araĢtırması” 

ya da “kuram geliĢtirme” gibi birçok disiplinle yakından iliĢkili bir yöntem olduğundan 
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“nitel araĢtırma” kavramının herkes tarafından kabul gören bir tanımını yapmak oldukça 

güçtür. Yıldırım ve ġimĢek (2008) tarafından nitel araĢtırma yöntemi, “algı ve olayların 

doğal ortamlarında gerçekçi ve bütüncül bir biçimde ortaya konulması amacıyla 

gerçekleĢtirilen, gözlem ve görüĢme gibi veri toplama araçlarının kullanıldığı bir 

yöntem” olarak tanımlanmıĢtır. AraĢtırmanın bu kısmında nitel araĢtırma 

yöntemlerinden durum çalıĢması modeli esas alınmıĢtır. Çünkü “durum çalıĢmaları bir 

ya da daha fazla olayın, ortamın ya da birbirine bağlı diğer sistemlerin derinlemesine 

incelendiği” (McMillan, 2000) ve amacı bir ya da birkaç durumun kendi sınırları 

içerisinde bütüncül olarak analiz edilmesi olan nitel bir araĢtırma desenidir (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2008). 

Bir BCS olan Mathematica programı aracılığıyla gerçekleĢtirilen BDMÖ 

faaliyetlerinin lise 10. sınıf öğrencilerinin ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri 

konusundaki baĢarılarına ve bilgilerinin kalıcılığına etkisini belirlemek amacıyla nicel 

araĢtırma yöntemlerinden yarı deneysel desenden yararlanılmıĢtır. Deneysel desenlerde 

temel amaç değiĢkenler arasındaki neden sonuç iliĢkisini test etmektir (Büyüköztürk, 

Kılıç, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2010). ÇalıĢmada kontrol ve deney grupları 

belirlenirken öğrencilerin ön test sonuçlarından ve matematik dersi karne 

ortalamalarından yararlanılmıĢtır. AraĢtırmanın gerçekleĢtirildiği sınıflardan 

hangilerinin deney ya da hangilerinin kontrol grubu olacağına seçkisiz olarak karar 

verilmiĢtir. ÇalıĢma gruplarının belirlenmesinde, gruplar arasında herhangi bir eĢitleme 

yapılamadığından dolayı yarı deneysel desenden yararlanılmıĢtır. AraĢtırmada 

kullanılan yarı deneysel desen Tablo 3.1‟de özetlenmiĢtir. 
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Tablo 3.1. 

Araştırmanın Deneysel Deseni 

Grupların 

Belirlenmesi 
Grup 

Ön 

Test 
Öğrenme Ortamı 

Son 

Test 

Akılda Kalıcılık 

Testi 

Matematik 

karne notları 

Deney 

Grubu 
PBT 

BCS (Mathematica) 

yazılımının kullanıldığı 

BDMÖ ortamı 

PBT PBT 

Kontrol 

Grubu 
PBT 

Geleneksel Öğretim 

Ortamı 
PBT PBT 

PBT: Parabol baĢarı testi 

3.2. Katılımcılar 

AraĢtırmanın BDMÖ ÇalıĢtayı aĢamasında Adıyaman il merkezinde görev 

yapmakta olan 10 ortaöğretim matematik öğretmeni katılımcı olarak yer almıĢtır. 

ÇalıĢtaya katılacak öğretmenlerin belirlenmesinde, amaçlı örnekleme yöntemleri 

içerisinde yer alan kolay ulaĢılabilir örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Kolay 

ulaĢılabilir örneklem, “yakın ve eriĢilmesi kolay olan durumun seçilmesidir. Kolay 

ulaĢılabilir örneklemler göreli olarak daha az maliyetlidir ve bazı araĢtırmacılar için 

pratik ve kolay olarak algılanabilir” (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). 

BDMÖ ÇalıĢtayı‟na katılmıĢ olan öğretmenler arasından amaçlı örnekleme 

yöntemleri içinde yer alan ölçüt örnekleme yöntemi kullanılarak sınıflarında BDMÖ 

uygulamalarını gerçekleĢtirecek olan üç öğretmen belirlenmiĢtir. Ölçüt örneklem; bir 

araĢtırmada gözlem birimlerinin belli niteliklere sahip kiĢiler, olaylar, nesneler ya da 

durumlardan oluĢturulmasıdır (Büyüköztürk vd., 2010). ÇalıĢmanın bu aĢamasındaki 

katılımcılar belirlenirken öğretmenlerin gönüllü olmaları, okullarında BDMÖ‟nün 

gerçekleĢtirilebileceği imkanlara sahip olmaları, kontrol ve deney gruplarının 

oluĢturulmasına imkan tanıyacak Ģekilde lise 10. sınıf matematik dersini vermekte 

olmaları ölçüt olarak ele alınmıĢtır. 

Daha sonra sınıflarında BDMÖ uygulamalarını gerçekleĢtirmek üzere gönüllü 

olan öğretmenlerden üçü aracılığıyla sınıf uygulamaları gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu süreçte 

75‟i kontrol gruplarında ve 70‟i de deney gruplarında olmak üzere toplam 145, 10. sınıf 

öğrencisi araĢtırmaya katılmıĢtır. Öğretmenler tarafından gerçekleĢtirilen sınıf 
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uygulamalarından sonra her bir deney grubundan seçkisiz olarak belirlenen üçer (toplam 

dokuz) öğrenciyle görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin isimleri Ö1, Ö2, Ö3, … , Ö10 Ģeklinde, 

öğrencilerin isimleri ise Ö3.1 veya Ö5.2 (üç nolu öğretmeninin birinci öğrencisi veya 

beĢ nolu öğretmenin ikinci öğrencisi) Ģeklinde kodlanmıĢtır. Katılımcılarla ilgili bazı 

bilgilere Tablo 3.2‟de yer verilmiĢtir. 

Tablo 3.2.  

Katılımcılarla İlgili Bilgiler 

ÇalıĢma grubu 

Lise Türleri 

Anadolu 

Lisesi 

Anadolu 

Ġmam 

Hatip 

Lisesi 

Mesleki ve 

Teknik 

Anadolu 

Lisesi 

Anadolu 

Ticaret 

Meslek 

Lisesi 

Toplam 

BDMÖ 

ÇalıĢtayına 

Katılan 

Öğretmenler 

Ö1, Ö8 

Ö4, Ö5, 

Ö6, Ö7,  

Ö9 

Ö2, Ö3 Ö10 10 

Sınıf 

Uygulamalarını 

GerçekleĢtiren 

Öğretmenler 

Ö8 Ö5 Ö3 - 3 

Öğrenciler 44 37 64 - 145 

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak kullanılan, parabol baĢarı testi (PBT), yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme ve gözlem formları aĢağıdaki baĢlıklarda ayrıntılı olarak ele 

alınmıĢtır. 
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3.3.1. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formları 

AraĢtırmada öğretmen ve öğrencilerin, BDMÖ ve BCS‟ler aracılığıyla 

gerçekleĢtirilen BDMÖ faaliyetleri hakkındaki görüĢlerini belirlemek amacıyla yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formları kullanılmıĢtır. En az iki kiĢi arasında sürdürülen bir 

iletiĢim süreci olarak tanımlanan görüĢme, araĢtırmada cevabı aranan sorular 

doğrultusunda katılımcılardan veri toplanması Ģeklinde özetlenebilir (Büyüköztürk vd., 

2010). GörüĢülene ve görüĢmeciye sağladığı kendini ifade edebilme imkanı ve 

kolaylığı, derinlemesine bilgi sağlaması gibi yönlerinden dolayı araĢtırmada yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme yönteminden yararlanılmıĢtır (Büyüköztürk vd., 2010). Her ne 

kadar görüĢme soruları daha önceden araĢtırmacı tarafından belirlenmiĢ olsa da yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmelerin sağladığı esneklik sayesinde araĢtırmacı; görüĢme 

sırasında soruları yeniden düzenleyebilmekte, soruların sırasını değiĢtirebilmekte ve 

soruların daha ayrıntılı açıklanmasını yaparak konuyla ilgili derin tartıĢmalar 

üretebilmektedir (Çepni, 2009). 

 Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formları oluĢturulurken öncelikle BDÖ ve 

öğrenme-öğretme ortamlarında teknoloji entegrasyonuyla ilgili literatür incelenmiĢ 

(Aydın, Baki, Köğce, 2008; Baxter Magolda, 1992; Bingölbali vd., 2012; Demir, 2011; 

Demir ve Özmantar, 2013; Leonard, 2001; TaĢlıbeyaz, 2010) ve bilimsel araĢtırma 

yöntemleri hakkında bilgiler sunan kaynaklardan yararlanarak ön taslaklar 

hazırlanmıĢtır (Büyüköztürk vd., 2010; Çepni, 2009; McMillan ve Schumacher, 2001; 

Yıldırım ve ġimĢek, 2008). Daha sonra hazırlanan ön taslaklarla ilgili dört matematik 

eğitimi uzmanının görüĢleri alınmıĢ ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formları taslakları 

oluĢturulmuĢtur. Daha sonrasında söz konusu taslak formlar pilot çalıĢma sürecinde 

(pilot) BDMÖ ÇalıĢtayı‟na katılmıĢ olan 11 ortaöğretim matematik öğretmenine, 

sınıflarında BDMÖ uygulamalarını gerçekleĢtiren üç matematik öğretmenine ve dokuz 

10. sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır. Elde edilen bulgular doğrultusunda ve iki 

matematik eğitimcisinin görüĢleri de alınarak taslaklar üzerinde gerekli düzeltmeler 

yapılmıĢtır. Bu düzeltmeler genel olarak soru sıralamalarının yeniden düzenlenmesi ve 

soruların daha açık ve anlaĢılır hale getirilmesi Ģeklinde olmuĢtur. Ayrıca pilot çalıĢma 

sürecinde görüĢme formları taslaklarında öğretmenlere ayrı birer soru olarak yöneltilen 

“Derslerde BDMÖ‟ye yer verilmesinin sizce ne tür faydaları olabilir?” ve “Derslerde 
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BDMÖ‟ye yer verilmesi sizce ne tür sıkıntılara yol açabilir?” soruları, esas uygulamada 

kullanılan görüĢme formlarında “Sizce bilgisayar destekli matematik öğretimi (BDMÖ) 

ne demektir?” sorusunun sondaları haline getirilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerle yapılan pilot 

görüĢmelerde kullanılan taslak formuna son soru olarak “Bu konuda belirtmek 

istediğiniz başka görüş ve önerileriniz var mı?” sorusu eklenmiĢtir. 

AraĢtırmada, ortaöğretim matematik öğretmenlerinin öğrenme-öğretme 

ortamlarında teknoloji kullanımı ve BDMÖ hakkındaki görüĢlerini, BDMÖ 

ÇalıĢtayı‟ndan sonra bu görüĢlerde meydana gelen değiĢimleri belirlemek amacıyla iki 

farklı yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılmıĢtır (Ek 1 ve 2). Bununla birlikte 

sınıflarında Mathematica programı aracılığıyla BDMÖ faaliyetlerini gerçekleĢtiren 

öğretmenlerin ve faaliyete katılan öğrencilerin konuyla ilgili görüĢlerini belirlemek için 

de yine iki farklı yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formundan yararlanılmıĢtır (Ek 3 ve 4). 

3.3.2.  Yarı yapılandırılmıĢ gözlem formu 

Gözlem, “araĢtırmada ihtiyaç duyulan verilerin insan, toplum ya da doğa gibi 

belli hedeflere odaklanılarak çıplak gözle ya da bir araç kullanılarak izlenmesi suretiyle 

toplanması sürecini tanımlar” (Büyüköztürk vd., 2010). Çepni (2009)‟a göre, 

görüĢmeler yoluyla katılımcıların bir konu hakkında ne düĢündükleri ya da niçin öyle 

düĢündükleri ortaya çıksa da aslında olayların nasıl olduğu konusunda bilgi edinmek 

zordur; bu yönüyle olayların doğal ortamlarında nasıl gerçekleĢtiğine yönelik bilgi 

edinmek için gözlemden yararlanılabilir. Bu doğrultuda, matematik öğretmenlerinin 

sınıflarında Mathematica programı aracılığıyla BDMÖ uygulamalarını hangi teknoloji 

entegrasyon düzeylerinde gerçekleĢtirdiklerini belirlemek amacıyla, araĢtırmacı 

tarafından bir dizi yarı yapılandırılmıĢ gözlem gerçekleĢtirilmiĢtir. Bununla birlikte söz 

konusu gözlemlerle, öğretmenler ve öğrencilerle yapılan görüĢmelerin teyidinin 

sağlanması da amaçlanmıĢtır. 

Yarı yapılandırılmıĢ gözlem formu oluĢturulurken; öncelikle BDÖ ve öğrenme-

öğretme ortamlarında teknoloji entegrasyonuyla ilgili literatürden (Akkoç vd., 2011; 

Aydın, Baki, Köğce, 2008; Baxter Magolda, 1992; Bingölbali vd., 2012; Demir, 2011; 

Demir ve Özmantar, 2013; Hughes, 2005; Kaleli Yılmaz, 2012; Özmantar vd., 2010; 

YaĢar, 2012), pilot çalıĢma sürecinde öğretmenlere gerçekleĢtirilen görüĢme 
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verilerinden ve bilimsel araĢtırma yöntemleri hakkında bilgiler sunan kaynaklardan 

(Büyüköztürk vd., 2010; Çepni, 2009; McMillan ve Schumacher, 2001; Yıldırım ve 

ġimĢek, 2008) faydalanılarak ön taslak oluĢturulmuĢtur. Daha sonra oluĢturulan ön 

taslakla ilgili üç matematik eğitimi uzmanının görüĢleri alınarak yarı yapılandırılmıĢ 

gözlem formu taslağı oluĢturulmuĢtur.  Pilot çalıĢma aĢamasında söz konusu taslak form 

kullanılarak sınıflarında Mathematica programı aracılığıyla BDMÖ faaliyetlerinde 

bulunan üç matematik öğretmeni toplamda yaklaĢık 20 ders saati boyunca 

gözlemlenmiĢtir. Daha sonrasında pilot uygulamada elde edilen bulgular ve iki alan 

eğitimcisinin görüĢleri doğrultusunda taslaklar üzerinde gerekli görülen düzeltmeler 

yapılmıĢtır. Pilot çalıĢmada kullanılan taslak gözlem formu gerçekleĢtirilen faaliyetleri 

birer ders saati olarak gözlemlemek için tasarlanmıĢtır. Alan eğitimcilerinden gelen 

öneriler doğrultusunda çalıĢmada kullanılacak gözlem formu herbir etkinlikiğin teker 

teker gözlemlenebileceği Ģekilde yeniden düzenlenmiĢ ve yarı yapılandırılmıĢ gözlem 

formuna son hali verilmiĢtir (Ek 5). 

Gözlem formunda belirtilen davranıĢların öğretmen ve öğrenciler tarafından 

gerçekleĢtirilip gerçekleĢtirilmediği “Evet”, “Hayır” ve “Kısmen” Ģeklinde belirlenip 

ilgili açıklamalarda bulunulmuĢtur. Ayrıca yarı yapılandırılmıĢ gözlem formundan elde 

edilen verilerin desteklenmesi amacıyla araĢtırmacı tarafından gözlem notları tutulmuĢ 

ve katılımcılardan izin alınarak sürecin tamamı video kaydına alınmıĢtır. 

3.3.3. Parabol baĢarı testi (PBT) 

Ġkinci dereceden fonksiyonların grafikleri (parabol) konusunda Mathematica 

yazılımı aracılığıyla gerçekleĢtirilen BDMÖ faaliyetlerinin lise 10. sınıf öğrencilerinin 

baĢarılarına ve bilgilerinin kalıcılığına etkisini belirlemek amacıyla ilgili alan yazın 

incelendikten (Ayvaz Reis, 2010; Bos, 2007; Kabaca vd., 2011; Kutluca, 2009; Kutluca 

ve Zengin, 2011; Phonguttha vd., 2009) ve matematik eğitimi uzmanlarının görüĢlerine 

baĢvurulduktan sonra, açık uçlu sorulardan oluĢan bir akademik baĢarı testinin 

kullanılmasına karar verilmiĢtir. 

PBT oluĢturulurken ilk etapta, MEB (2013b)‟nin ortaöğretim matematik dersi 

öğretim programında ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri konusunda belirtmiĢ 

olduğu kazanımlar dikkate alınarak 10. sınıf matematik dersi kitaplarından (Alkan, 
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2012; Erel, 2014; Kaplan, 2008) ve yardımcı kaynaklardan faydalanılarak 32 maddeden 

oluĢan bir ön taslak oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan ön taslakta yer alan maddelerin 

doğruluğu ve kapsam geçerliğinin sağlanması için, söz konusu ön taslak belirtke tablosu 

ile birlikte üç matematik eğitimi uzmanı ve üç matematik öğretmeninin incelemesine 

sunulmuĢtur. Daha sonra uzmanlardan ve matematik öğretmenlerinden gelen öneriler 

doğrultusunda ön taslak üzerinde gerekli düzenlemeler yapılmıĢ ve 28 maddeden oluĢan 

PBT taslağı oluĢturulmuĢtur. 

OluĢturulan PBT taslağı, araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢ olan pilot çalıĢma 

bünyesinde, biri Fen Lisesi diğer ikisi Anadolu Lisesi olmak üzere toplam 3 farklı 

okuldaki 128 lise 10. sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır. PBT taslağının 

değerlendirilmesinde kullanılmak üzere oluĢturulan cevap anahtarında, problem çözme 

için bütüncül dereceli puanlama anahtarından (MEB, 2011) yararlanılmıĢtır (Ek 6). Her 

sorunun doğru cevabına dört puan verilmiĢtir. Yapılan puanlamalarda, değerlendirici 

güvenirliğini sağlamak amacıyla, pilot uygulamada yer alan PBT kağıtlarının kopyaları 

ve cevap anahtarı bir matematik eğitimi uzmanına incelemesi için verilmiĢtir. Uzman 

tarafından gerçekleĢtirilen değerlendirme sonuçları Cohen‟s Kappa değerlendirici 

güvenirliği katsayısı kullanılarak araĢtırmacının değerlendirme sonuçlarıyla 

kıyaslanmıĢtır. Soru bazlı değerlendirici güvenirlik ortalaması dikkate alındığında 

(Tablo 3.3), hesaplanan 0.813 kappa değeri ile değerlendiriciler arasında “neredeyse 

mükemmel uyuĢma” sağlandığı anlaĢılmıĢtır (Landis ve Koch, 1977). Değerlendiriciler 

arasındaki uyuĢma düzeyleri dikkate alınarak baĢarı testinin, problem çözme için 

bütüncül dereceli puanlama anahtarından (MEB, 2011) yararlanılarak 

değerlendirilmesine karar verilmiĢtir. 

Tablo 3.3.  

PBT Taslağı İçin Değerlendirici Güvenirliği Katsayıları 

Soru No Kappa Katsayısı Değerlendirme 

1 0.814 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

2 0.711 Önemli derecede uyuĢma 

3a 0.634 Önemli derecede uyuĢma 

3b 0.638 Önemli derecede uyuĢma 

3c 0.712 Önemli derecede uyuĢma 
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Tablo 3.3. (Devamı) 

3d 0.731 Önemli derecede uyuĢma 

4 0.889 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

5a 0.739 Önemli derecede uyuĢma 

5b 0.728 Önemli derecede uyuĢma 

5c 0.889 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

5d 0.631 Önemli derecede uyuĢma 

5e 0.705 Önemli derecede uyuĢma 

5f 0.706 Önemli derecede uyuĢma 

6 0.930 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

7a 0.937 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

7b 0.875 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

7c 0.936 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

8 0.643 Önemli derecede uyuĢma 

9a 1.00 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

9b 1.00 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

9c 0.781 Önemli derecede uyuĢma 

9d 1.00 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

9e 1.00 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

9f 0.700 Önemli derecede uyuĢma 

9g 0.766 Önemli derecede uyuĢma 

9h 1.00 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

10 0.860 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

Ortalama 0.813 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

 

PBT taslağının pilot uygulamasından elde edilen puanlar büyükten küçüğe doğru 

sıralandıktan sonra alt ve üst %27‟lik gruplar belirlenmiĢtir. Büyüköztürk (2012)‟e göre 

testin toplam puanlarına göre oluĢturulan alt ve üst %27‟lik grupların madde ortalama 

puanları arasındaki farkların iliĢkisiz t-testi kullanılarak sınanması, madde analizi 

kapsamında baĢvurulabilecek bir yöntemdir. Gruplar arasında istendik yönde gözlenen 

farkların anlamlı çıkması; testin iç tutarlılığının ve maddelerin bireyleri ölçülen davranıĢ 
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bakımından ne derece ayırt ettiğinin göstergesidir. Yapılan incelemede iliĢkisiz t-testi 

sonuçlarına göre test maddelerinden sadece birinin anlamlı düzeyde ayırt ediciliğe sahip 

olmadığı anlaĢılmıĢ (p=.206>.05) ve PBT taslağından çıkarılmıĢtır. Testten çıkarılan 

boĢluk doldurma sorusu Ģu Ģekildedir: “a sayısı negatif iken sayı küçüldükçe (mutlak 

değerce büyüdükçe) parabolün kolları ………………”. 

Söz konusu maddenin testten çıkarılmasından sonra belirtke tablosu (Tablo 3.4) 

yeniden düzenlenerek kapsam geçerliğinin sağlanması için tekrar uzman görüĢüne 

baĢvurulmuĢ ve olumlu dönütler alınmıĢtır. Bununla birlikte baĢarı testinden elde edilen 

puanların hatasızlığını ve iç tutarlığını ortaya koymak amacıyla Cronbach Alpha testi 

uygulanmıĢtır. Pilot çalıĢmada elde edilen veriler ıĢığında testin Cronbach Alpha iç 

tutarlılık katsayısı 0,942 olarak bulunmuĢtur. Böylece son hali 27 açık uçlu sorudan 

oluĢan PBT‟nin esas uygulamada kullanılabilecek düzeyde güvenilir olduğuna karar 

verilmiĢtir. PBT‟nin son haline ve öğrenciler tarafından cevaplanmıĢ bir örneğine 

sırasıyla Ek 7 ve 8‟de yer verilmiĢtir. 

Tablo 3.4.  

PBT‟ye Ait Belirtke Tablosu 

Konu Kazanımlar Soru Numarası 

Ġkinci dereceden 

bir değiĢkenli 

fonksiyonlar ve 

grafiği 

 ( )           Ģeklinde 

verilen fonksiyonların en küçük ya da 

en büyük değerini hesaplar. 

3a, 3b, 3c, 3d, 6, 9a, 9b, 

9c, 9d, 9e, 9f, 9g, 9h 

 

Ġkinci dereceden bir fonksiyonun 

grafiğinin tepe noktasını, eksenleri 

kestiği noktaları ve simetri eksenini 

bulur, fonksiyonun değiĢim tablosunu 

düzenler ve grafiğini çizer. 

1, 2, 3a, 3b, 3c, 3d, 7a, 

7b, 7c, 9a, 9b, 9c, 9d, 9e, 

9f, 9g, 9h 

 

Grafiği üzerinde tepe noktası ile 

herhangi bir noktası ya da herhangi üç 

noktası verilen ikinci dereceden 

fonksiyonu bulur. 

4, 5a, 5b, 5c, 5d, 5e, 5f, 

8, 10 
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3.4. Pilot ÇalıĢma 

ÇalıĢmanın baĢlangıcında, araĢtırmacının süreç hakkında tecrübe kazanması, 

esas uygulamada gerçekleĢtirilecek BDMÖ ÇalıĢtayı‟na ve veri toplama araçlarına son 

hallerinin verilmesi gibi amaçlarla pilot çalıĢma yapılmasına karar verilmiĢtir. Bu 

doğrultuda 2013-2014 öğretim yılında araĢtırmacı tarafından pilot uygulamalar 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Pilot çalıĢmaya baĢlamadan önce araĢtırmacı tarafından literatürden ve uzman 

görüĢlerinden yardım alınarak nitel ve nicel veri toplama araçları geliĢtirilmiĢtir. 

Katılımcılarla yürütülecek olan BDMÖ ÇalıĢtayı için gerek duyulan ders notları 

hazırlanmıĢtır. ÇalıĢtay süresince bir BCS olan Mathematica programının nasıl 

kullanılacağının öğretimini sağlamak amacıyla araĢtırmacı tarafından Mathematica 9.0 

programı kullanılarak etkileĢimli sanal kitap oluĢturulmuĢtur (Ek 9). ÇalıĢtayda önce 

öğretmenlerle, daha sonra ise gönüllü öğretmenlerle sınıf ortamında uygulanacak olan, 

ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri konusuyla ilgili BDMÖ materyalleri, 

matematik öğretim programındaki kazanımlar ve uzman görüĢleri dikkate alınarak 

Mathematica tabanlı olarak geliĢtirilmiĢtir. 

Pilot çalıĢmanın baĢlangıcında, uygun örneklem metodundan yola çıkarak yedisi 

Adıyaman il merkezinde biri ise Besni ilçesinde olmak üzere altı Anadolu lisesi, bir 

Öğretmen lisesi bir de Fen lisesi ziyaret edilmiĢ ve yürütülecek olan çalıĢma hakkında 

matematik öğretmenleriyle görüĢmeler yapılmıĢtır. Yapılan örneklem çalıĢmasının 

sonucunda on beĢ matematik öğretmeni çalıĢma için gönüllü olmuĢlardır. Gönüllülerin 

her biriyle, kendi istedikleri zamanda ve uygun ortamlarda ses kaydı alınarak BDMÖ 

ÇalıĢtayı öncesi görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Daha sonraki aĢamada on iki 

ortaöğretim matematik öğretmeninin katılımıyla BDMÖ ÇalıĢtayı‟na baĢlanmıĢ ve 

toplam on bir öğretmenin eksiksiz katılımlarıyla sonlandırılmıĢtır. ÇalıĢtay, üç farklı 

günde Adıyaman Üniversitesi bilgisayar laboratuvarında toplam 16 ders saati 

sürmüĢtür. BDMÖ ÇalıĢtayı‟nın ders akıĢında BDMÖ‟nün temelleri, Mathematica 

programının kullanımı ve BDMÖ örnek uygulamalarına yer verilmiĢtir. ÇalıĢtay 

sonlandırıldıktan sonra, süreci eksiksiz olarak tamamlayan on bir matematik 

öğretmeniyle kendi istedikleri zaman ve uygun ortamda ses kayıtları alınarak 

görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. 
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Daha sonraki aĢamada ilgili il Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden araĢtırma izni 

alınarak (Ek 10), BDMÖ ÇalıĢtayı‟na katılmıĢ ve sınıflarında ikinci dereceden 

fonksiyonların grafikleri konusunu anlatacak olan gönüllü üç ortaöğretim matematik 

öğretmeniyle sınıf uygulamaları gerçekleĢtirilmiĢtir (biri Fen lisesi ve ikisi Anadolu 

lisesi). Uygulama öncesi kontrol ve deney gruplarının belirlenmesi ve öğrencilerin 

baĢlangıç düzeylerinin tespiti için PBT taslağı ön test olarak uygulanmıĢtır. Kontrol ve 

deney grupları her bir okul için belirlendikten sonra, deney grubu sınıflarına ikinci 

dereceden fonksiyonların grafikleri konusu BCS‟ler (Mathematica) aracılığıyla BDMÖ 

yöntemi kullanılarak; kontrol grubu sınıflarına ise geleneksel yöntem kullanılarak 

aktarılmıĢtır. BDMÖ uygulamaları sırasında deney grubu sınıfları araĢtırmacı tarafından 

gözlemlenmiĢ ve veri kaybını önlemek için video kaydına alınmıĢtır. Sınıf uygulamaları 

sırasında sadece bir öğretmen bazı etkinlikleri kendi okulundaki laboratuvar 

imkanlarıyla gerçekleĢtirmiĢtir. Söz konusu öğretmen okulundaki teknolojik 

donanımların eski olmasından dolayı sıkıntı yaĢadığını dile getirmiĢ ve araĢtırmacıdan 

yardım istemiĢtir. Bu durum üzerine söz konusu öğretmen ve öğrencileri, diğer 

katılımcıların da yapmıĢ olduğu gibi, geriye kalan etkinlikleri araĢtırmacının görev 

yaptığı fakültenin bilgisayar laboratuvarlarında gerçekleĢtirmiĢtir. Sınıf uygulamalarının 

bitiminde kontrol ve deney grubu öğrencilerine PBT taslağı son test olarak ve yaklaĢık 

sekiz hafta sonra da akılda kalıcılık testi olarak uygulanmıĢtır. Bununla birlikte sınıf 

uygulamalarını gerçekleĢtiren üç öğretmenle ve seçkisiz olarak belirlenen üçer 

öğrencileriyle, kendi istedikleri zaman ve uygun ortamda ses kayıtları alınarak 

Mathematica programı aracılığıyla gerçekleĢtirilen BDMÖ faaliyetleri hakkında 

görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. 

YaklaĢık bir dönem boyunca süren pilot çalıĢma sonucunda elde edilen bütün 

veriler araĢtırmacı tarafından analiz edilmiĢtir. Söz konusu veriler, uzman görüĢleri ve 

pilot çalıĢmada yer alan katılımcılardan gelen dönütler doğrultusunda, yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme ve gözlem formlarına, PBT‟ye ve BDMÖ ÇalıĢtayı‟na son 

halleri verilmiĢtir.  Öğretmenlerden ve uzmanlardan gelen tavsiyeler doğrultusunda 

BDMÖ ÇalıĢtayı‟nın hizmet içi eğitimi kapsamında gerçekleĢtirilmesine, süresinin 

uzatılarak 24 ders saatine çıkarılmasına ve içeriğinin zenginleĢtirilmesine karar 

verilmiĢtir. Ayrıca BCS‟ler aracılığıyla gerçekleĢtirilen BDMÖ faaliyetlerinin öğrenme-

öğretme ortamlarındaki yansımalarının daha iyi anlaĢılabilmesi için matematik 
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öğretmenlerinin esas çalıĢmadaki sınıf uygulamalarını görev yaptıkları okullarda 

gerçekleĢtirmelerine karar verilmiĢtir. 

3.5. Uygulama 

Uygulamaya baĢlamadan önce araĢtırmacı, Adıyaman Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü 

yetkilileri ile bir dizi görüĢme ve bilgilendirme toplantıları gerçekleĢtirmiĢtir. Söz 

konusu toplantılarda, tasarlanan araĢtırma hakkında bilgilendirme yapılmıĢ ve daha önce 

gerçekleĢtirmiĢ olan pilot çalıĢmanın sonuçları yetkililerle paylaĢılmıĢtır. Toplantıların 

sonucunda; araĢtırma bünyesinde yürütülecek olan BDMÖ ÇalıĢtayı‟nın hizmet içi 

eğitim faaliyeti olarak gerçekleĢtirilmesine, bu süreçte Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟nün 

teknoloji salonunun kullanılmasına, yürütülen eğitim-öğretim faaliyetlerinin ve hafta 

sonu kurslarının aksamaması için ÇalıĢtay‟ın toplam ders sürelerinin aynı kalması 

Ģartıyla peĢ peĢe günlerde gerçekleĢtirilmesine karar verilmiĢtir. Katılımcıların 

belirlenmesi için Adıyaman ili genelindeki ortaöğretim ve dengi okullara resmi yazıyla 

duyuruda bulunulmuĢ (Ek 11) ve gönüllü matematik öğretmenlerinin Ġl Milli Eğitim 

Müdürlüğü‟nün web sayfasında yer alan hizmet içi eğitim modülü aracılığıyla 

baĢvurularını yapması gerektiği belirtilmiĢtir. 

Belirlenen baĢvuru süresinin sonunda 11 matematik öğretmeninin BDMÖ 

ÇalıĢtayı‟na katılmak için sisteme kayıt yaptığı görülmüĢtür. Ġl Milli Eğitim 

Müdürlüğü‟nden öğretmenlerin görev yaptıkları okul ve iletiĢim bilgileri alınarak her 

biriyle kendi okullarında müsait oldukları zamanlarda bir araya gelinmiĢtir. Bu aĢamada 

öğretmenlere katılmak istedikleri hizmet içi eğitim programı ve yürütülecek araĢtırma 

hakkında detaylı bilgiler verilerek sürecin tamamıyla gönüllülük esasına bağlı olduğu 

vurgulanmıĢtır. Bu bilgilendirme görüĢmelerinden sonra 10 matematik öğretmeni 

araĢtırma için gönüllü olduklarını belirtmiĢtir. 

AraĢtırmanın baĢlangıcında gönüllü olan 10 matematik öğretmeninin her biriyle 

kendilerinin belirledikleri yer ve zamanda BDMÖ ÇalıĢtayı öncesi görüĢmeler 

gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢmelerin her biri, veri kaybını önlemek amacıyla katılımcıların 

izni dahilinde ses kaydına alınmıĢtır. Daha sonra Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟nün uygun 

gördüğü zaman diliminde gönüllü öğretmenlerin eksiksiz katılımıyla toplam 24 derslik 

BDMÖ ÇalıĢtayı gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢtay tamamlandıktan sonra, yine 
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öğretmenlerin her biriyle ses kayıtları alınarak BDMÖ ÇalıĢtayı sonrası görüĢmeler 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Daha sonra öğretmenlerden sekizi araĢtırma bünyesinde sınıflarında 

BDMÖ uygulamalarını gerçekleĢtirmek üzere gönüllü olduklarını belirtmiĢtir. 

AraĢtırmacı tarafından; öğretmenlerin okullarında BDMÖ‟nün gerçekleĢtirilebileceği 

imkanlara sahip olmaları, kontrol ve deney gruplarının oluĢturulmasına imkan tanıyacak 

Ģekilde lise 10. sınıf matematik dersini vermekte olmaları ölçütleri dikkate alınarak 

farklı okul türlerinde görev yapmakta olan üç öğretmenle sınıf uygulamalarının 

gerçekleĢtirilmesine karar verilmiĢtir. 

Sınıf uygulamalarına baĢlamadan önce, gönüllü öğretmenlerin ders vermekte 

oldukları sınıfların 2014-2015 öğretim yılı güz dönemi matematik karne notları 

kullanılarak birbirine denk olan sınıflar, istatistiksel yöntemlerle tespit edilmiĢtir. Daha 

sonra söz konusu bu sınıflar arasında herhangi bir eĢitleme iĢlemi yapılmadan, seçkisiz 

olarak, hangi sınıfların kontrol gruplarında hangi sınıfların BDMÖ uygulamalarının 

yapılacağı deney gruplarında yer alacağı belirlenmiĢtir. Sonraki aĢamada kontrol ve 

deney gruplarında yer alan öğrencilerin ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri 

konusundaki uygulama öncesi baĢarı düzeylerini belirlemek amacıyla PBT 

uygulanmıĢtır. 

Üç matematik öğretmeninin Mathematica programı aracılığıyla 

gerçekleĢtirdikleri sınıf uygulamaları araĢtırmacı tarafından gözlemlenmiĢ ve veri 

kaybını önlemek amacıyla video kaydına alınmıĢtır. Söz konusu uygulamalar 

öğretmenlerin yıllık planlarında konuya ayırdıkları süreler dikkate alınarak toplamda 18 

ders saati sürmüĢtür. Sınıf uygulamalarının sonunda öğretmenlerle ve deney 

gruplarından seçkisiz olarak belirlenen üçer öğrencileriyle BDMÖ faaliyetleri hakkında 

görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Ayrıca PBT, sınıf uygulamalarının bitiminde ve 

yaklaĢık 50 gün sonra kalıcılık testi olarak kontrol ve deney grubu öğrencilerine 

uygulanmıĢtır. 

3.5.1. BDMÖ çalıĢtayı 

BDMÖ ÇalıĢtayı‟na baĢlamadan önce araĢtırmacı tarafından Ġl Milli Eğitim 

Müdürlüğü bünyesindeki teknoloji salonu incelenmiĢ, teknolojik donanım yönünden 

oldukça zengin ve iyi durumda olduğu gözlemlenmiĢtir. Söz konusu salonda kullanıma 
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hazır durumda 30 adet dizüstü bilgisayar, etkileĢimli (akıllı) tahta, projeksiyon cihazı ve 

yüksek hızlı internet bağlantısı yer almaktadır (ġekil 3.1). AraĢtırmacı tarafından 

öğretmenlerin kullanacakları bilgisayarlara ve akıllı tahtaya gerekli program 

kurulumları önceden yapılmıĢ; ÇalıĢtay süresince kullanılacak olan ders notları, 

sunumlar, etkileĢimli sanal kitap ve dinamik materyaller yüklenmiĢtir. 

 

Şekil 3.1. Teknoloji salonuna ait görsel 

BDMÖ ÇalıĢtayı; hizmet içi eğitimi bünyesinde, Ġl Milli Eğitim Müdürlüğünün 

belirlemiĢ olduğu üç gün içerisinde, her bir dersi 50 dakika olmak üzere toplam 24 ders 

saati olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢtay, herhangi bir katılımcı kaybına uğranmadan 

planlanan süre içerisinde tamamlanmıĢtır. 

BDMÖ ÇalıĢtayı‟nın ilk 5 dersinde katılımcılara teknoloji entegrasyon süreci, 

TPAB çerçevesi ve BDMÖ hakkında teorik bilgilerin verilmesi amaçlanmıĢtır. Daha 

sonraki 13 derslik kısımda ise Mathematica programının genel özellikleri ve 

Mathematica programının öğrenme-öğretme ortamlarında kullanımı hakkında bilgiler 

verilmiĢtir. ÇalıĢtay‟ın son 6 saatlik kısmında ise ikinci dereceden fonksiyonların 

grafikleriyle ilgili hazırlanmıĢ çalıĢma yaprakları ve dinamik materyaller aracılığıyla 

örnek BDMÖ uygulamaları gerçekleĢtirilmiĢtir. Pilot çalıĢmadan elde edilen veriler ve 

uzman görüĢleri doğrultusunda son halini almıĢ olan BDMÖ ÇalıĢtayı‟nın detaylı ders 

planına Tablo 3.5‟de yer verilmiĢtir.  
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Tablo 3.5.  

BDMÖ Çalıştayı Ders Planı 

Ders Ġçerik 

1. 

Teknoloji Entegrasyonu ve Teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) 

 Teknoloji entegrasyon süreci 

 TPAB çerçevesi 

o Alan bilgisi 

o Pedagoji bilgisi 

o Teknoloji bilgisi 

2. 

Teknoloji Entegrasyonu ve TPAB 

 TPAB çerçevesi 

o Pedagojik alan bilgisi 

o Teknolojik alan bilgisi 

o Teknolojik pedagojik bilgi 

o Teknolojik pedagojik alan bilgisi 

3. 
Teknoloji Entegrasyonu ve TPAB 

 Teknoloji entegrasyon düzeyleri 

4. 

Bilgisayar Destekli Matematik Öğretimi 

 Bilgisayar destekli öğretim 

 Bilgisayar destekli matematik öğretimi 

 Dinamik geometri yazılımları 

 Bilgisayar cebiri sistemleri 

5. 

Bilgisayar Destekli Matematik Öğretimi 

 Dinamik geometri yazılımları 

 Bilgisayar cebiri sistemleri 

6. 

Mathematica 

 Mathematica 9.0 yazılımının kurulumu 

 Mathematica yazılımının tanıtımı 

 CDF dosya formatının tanıtımı  

 Wolfram Demonstrations Project tanıtımı 

7. 

Mathematica Eğitimi 

 Mathematica‟da ilk hesaplama 

 Aritmetik iĢlemler 

 DeğiĢken tanımlama 

8. 

Mathematica Eğitimi 

 Fonksiyon tanımlama 

 Bazı matematiksel sabitler ve fonksiyonlar  

9. 

Mathematica Eğitimi 

 Fonksiyon tanımlama 

 Bazı matematiksel sabitler ve fonksiyonlar 
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Tablo 3.5. (Devamı) 

10. 
Mathematica Eğitimi 

 Grafik çizimi 

11-12. 
Mathematica Eğitimi 

 Veri manipülasyonu  

13-14. 
Mathematica Eğitimi 

 If koĢul komutu 

15. 

Mathematica Eğitimi 

 Müfredatta yer alan konulara göre bazı komutlar ve Demonstrations 

Project örnekleri 

o Kümeler 

o Mantık 

o Fonksiyonlar ve Polinomlar 

16. 

Mathematica Eğitimi 

 Müfredatta yer alan konulara göre bazı komutlar ve Demonstrations 

Project örnekleri 

o Sayılar 

o Denklemler ve EĢitsizlikler 

o Veri Sayma ve Olasılık 

17. 

Mathematica Eğitimi 

 Müfredatta yer alan konulara göre bazı komutlar ve Demonstrations 

Project örnekleri 

o Üstel ve Logaritmik Fonksiyonlar 

o Trigonometrik Fonksiyonlar 

o KarmaĢık Sayılar 

18. 

Mathematica Eğitimi 

 Müfredatta yer alan konulara göre bazı komutlar ve Demonstrations 

Project örnekleri 

o Diziler ve Seriler 

o Limit, Türev ve Ġntegral 

o Matrisler ve Vektörler 

19. 
Mathematica Eğitimi 

 Öğretmenler tarafından geliĢtirilen dinamik materyallerin incelenmesi 

20. 

Bilgisayar Destekli Matematik Öğretimi Örnek Uygulaması 

 Ġkinci dereceden bir değiĢkenli fonksiyonlar ve grafikleri 

o Etkinlik 1 

o Etkinlik 2 
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Tablo 3.5. (Devamı) 

21. 

Bilgisayar Destekli Matematik Öğretimi Örnek Uygulaması 

 Ġkinci dereceden bir değiĢkenli fonksiyonlar ve grafikleri 

o Etkinlik 3 

o Etkinlik 4 

22. 

Bilgisayar Destekli Matematik Öğretimi Örnek Uygulaması 

 Ġkinci dereceden bir değiĢkenli fonksiyonlar ve grafikleri 

o Etkinlik 5 

o Etkinlik 6 

23. 

Bilgisayar Destekli Matematik Öğretimi Örnek Uygulaması 

 Ġkinci dereceden bir değiĢkenli fonksiyonlar ve grafikleri 

o Etkinlik 7 

o Etkinlik 8 

24. 

Bilgisayar Destekli Matematik Öğretimi Örnek Uygulaması 

 Ġkinci dereceden bir değiĢkenli fonksiyonlar ve grafikleri 

o Etkinlik 9 

o Etkinliklerle ilgili genel değerlendirmeler 

 

3.5.2. ÇalıĢma yaprakları ve Mathematica’da hazırlanmıĢ dinamik 

materyaller 

ÇalıĢmada ikinci dereceden fonksiyonların grafikleriyle ilgili, sınıf 

uygulamalarında ve BDMÖ ÇalıĢtayı‟nda kullanılan dinamik materyal ve çalıĢma 

yaprakları çeĢitli kaynaklardan yararlanılarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢtir. 

Dinamik materyaller ve çalıĢma yaprakları hazırlanırken; öncelikle lise ders kitapları 

(Alkan, 2012; Erel, 2014; Kaplan, 2008), ortaöğretim matematik eğitimiyle ilgili 

kaynaklar (Altun, 2011; Baki, 2002, 2006; Demir ve Özmantar, 2013), parabolle ilgili 

BDMÖ uygulamalarını konu edinen literatür (Ayvaz Reis, 2010; Bos, 2007; Kabaca 

vd., 2011; Kutluca, 2009; Kutluca ve Zengin, 2011; Phonguttha vd., 2009) ve Wolfram 

Demonstrations Project (http://demonstrations.wolfram.com/) örnekleri incelenmiĢtir. 

Sonrasında bu incelemeden elde edilen bilgiler ıĢığında MEB (2013b)‟nin belirlemiĢ 

olduğu kazanımlar dikkate alınarak söz konusu materyallerin ve çalıĢma yapraklarının 

ön taslakları oluĢturulmuĢtur. Daha sonra üç matematik eğitimcisinin görüĢleri alınarak, 

çalıĢma yaprakları ile dinamik materyallerde gerekli görülen iyileĢtirmeler yapılmıĢ ve 

taslak halleri oluĢturulmuĢtur. Taslak haldeki materyal ve çalıĢma yaprakları pilot 

http://demonstrations.wolfram.com/
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çalıĢmada kullanılmıĢ; 11 matematik öğretmeninden ve sınıf uygulamalarından elde 

edilen dönütler dikkate alınarak gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır. Böylece araĢtırmada 

kullanılan çalıĢma yapraklarına ve dinamik materyallere son halleri verilmiĢtir. Ġkinci 

dereceden fonksiyonların grafikleri konusuyla ilgili çalıĢma yapraklarına ve dinamik 

materyallere ait ekran görüntülerine Ek 12‟de yer verilmiĢtir. Ayrıca uygulama 

sürecinde öğrencilerin kullanmıĢ olduğu bazı çalıĢma yaprakları Ek 13‟de örnek olarak 

verilmiĢtir. 

3.6. Verilerin Analizi 

Karma araĢtırma yönteminden yararlanılan bu çalıĢmada nitel ve nicel veriler bir 

arada kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nitel verileri BDMÖ ÇalıĢtayı öncesinde ve 

sonrasında öğretmenlerle yapılan görüĢmelerden, sınıflarda gerçekleĢtirilen BDMÖ 

uygulamaları sırasında yapılan gözlemlerden ve söz konusu bu uygulamaların sonunda 

öğretmenler ve öğrencileriyle yapılan görüĢmelerden elde edilmiĢtir. Öte yandan nicel 

veriler ise, çalıĢmaya katılan öğrencilerin matematik dersi karne notları ile PBT‟nin ön 

test, son test ve kalıcılık testi olarak uygulanmasından elde edilmiĢtir. 

AraĢtırmada elde edilen nitel verilerin analizinde, betimsel analiz ve içerik 

analizi yöntemleri kullanılmıĢtır. Yıldırım ve ġimĢek (2008)‟e göre betimsel analiz 

yönteminde, eldeki veriler daha önceden belirlenen temalara göre özetlenip yorumlanır. 

Veriler araĢtırma sorularının ortaya koyduğu temalara göre düzenlenebileceği gibi 

görüĢme ve gözlem süreçlerinde kullanılan sorular ya da boyutlar dikkate alınarak da 

sunulabilir. Betimsel analiz kullanılarak özetlenen ve yorumlanan veriler, içerik 

analizinde daha derin bir iĢleme tabi tutulur ve betimsel bir yaklaĢımla fark edilemeyen 

kavram ve temalar bu analiz sonucu keĢfedilebilir. 

AraĢtırmada gerçekleĢtirilen görüĢmeler araĢtırmacı tarafından yazıya dökülerek 

transkript edilmiĢtir. GörüĢmelerin analizinde öncelikle birey birey incelemeler yapılmıĢ 

ve daha sonra soru soru incelenerek kodlar, kategoriler ve frekansları belirlenmiĢtir. 

Sonrasında araĢtırmacı tarafından, öğretmen ve öğrencilerin ilgili konudaki bütüncül 

bakıĢlarını elde edebilmek amacıyla her bir görüĢülene ait veriler tekrar incelenmiĢtir. 

Frekanslar, araĢtırmada görüĢülen katılımcıların kaçının aynı görüĢte olduğunu 

belirlemek amacıyla kullanılmıĢ ve ilgili tablolarda “ f ” harfiyle temsil edilmiĢtir. 
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GörüĢmelerden elde edilen verilerin güvenirliğini sağlamak amacıyla oluĢturulan kod ve 

kategoriler iki matematik eğitimcisi tarafından da kontrol edilerek son Ģekli verilmiĢtir. 

Ayrıca bu doğrultuda görüĢme verilerinden elde edilen kodları açıklamaya yönelik 

katılımcı görüĢlerinden de alıntılar yapılmıĢtır. 

Öğretmenlerin Mathematica programını kullanarak gerçekleĢtirdikleri BDMÖ 

faaliyetlerini teknoloji entegrasyon düzeyleri açısından hangi düzeylerde 

gerçekleĢtirdiklerini ve bu uygulamaların sınıf içi yansımalarını belirlemek için yapılan 

gözlemlerden elde edilen veriler betimsel analiz yöntemiyle analiz edilmiĢtir. 

Öğretmenlerin teknoloji entegrasyon sürecinde izlemiĢ oldukları yol Bingölbali, vd., 

(2012)‟nin çalıĢmalarında önerdikleri teknoloji entegrasyon modeli kullanılarak 

incelenirken,  bu süreçte teknoloji entegrasyonunu ne düzeyde gerçekleĢtirdikleri de 

Hughes (2005)‟ın geliĢtirdiği ve Demir (2011)‟in katkıda bulunduğu teknoloji 

entegrasyon düzeyleri kullanılarak analiz edilmiĢtir. AraĢtırmada elde edilen gözlem 

verilerinin güvenirliğini sağlamak amacıyla kayıt altına alınmıĢ olan uygulama 

videoları, gözlem notları eĢliğinde tekrar incelenmiĢ ve elde edilen bulgular gözden 

geçirilmiĢtir. Ayrıca sınıf uygulamalarına ait görseller ve gözlem bulguları konuyla 

ilgili daha önce araĢtırmalar yapmıĢ olan iki eğitim uzmanı tarafından değerlendirilmiĢ 

ve bulgular üzerinde görüĢ birliğine varılmıĢtır. Sınıf uygulamlarından elde edilen 

gözlem bulguları sunulurken E1 (birinci etkinlik) ve E2 (ikinci etkinlik) Ģeklinde 

kısaltmalar kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmada kullanılan nicel veriler ise deney ve kontrol gruplarında yer alan 

öğrencilerin matematik karne notlarından ve PBT uygulamalarından elde edilmiĢtir. 

PBT‟den elde edilen verilerde puanlayıcı güvenirliğini sağlamak amacıyla testler 

problem çözme için bütüncül dereceli puanlama anahtarından (MEB, 2011) 

yararlanılarak hem araĢtırmacı hem de alan uzmanı tarafından değerlendirilmiĢtir. 

Uzman ve araĢtırmacının değerlendirmeleri, Cohen‟s Kappa katsayısı kullanılarak her 

soru için incelenmiĢtir. Soru bazlı değerlendirici güvenirlik ortalaması dikkate 

alındığında (Ek 14), hesaplanan 0,846 kappa değeri ile değerlendiriciler arasında 

“neredeyse mükemmel uyuĢma” (Landis ve Koch, 1977) sağlandığı anlaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmada elde edilen nicel verilerin analizinde hangi testlerin kullanılacağına 

karar vermek amacıyla normallik testleri yapılmıĢtır. Çünkü yapılan analizlerde 
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parametrik testlerin kullanılabilmesi için; iliĢkisiz ölçümlerde bağımlı değiĢkene ait 

ölçümlerin dağılımının her iki grupta da normal dağılım, iliĢkili ölçümlerde ise ölçüm 

setine ait fark puanlarının normal dağılım göstermesi gerekmektedir (Büyüköztürk, 

2012). AraĢtırmada testlerin uygulandığı grup büyüklüklerinin her birinin 50‟den az 

olması nedeniyle normallik testinde Shapiro-Wilk testi (Büyüköztürk, 2012) ve 

çarpıklık-basıklık katsayıları ile bu sayıların standart hatalarına oranlarından elde edilen 

“z” istatistikleri kullanılmıĢtır. Verilerin çarpık ya da basık olmaması için z 

istatistiklerinin -1.96 ve 1.96 arasında değer alması gerekmektedir (Büyüköztürk, 2012; 

Cramer, 1998; Doane ve Seward, 2011). Nicel veriler üzerinde yapılan ön incelemelerde 

normallik varsayımın sağlandığı durumlarda “iliĢkili örneklemler için t-testi” ve 

“iliĢkisiz örneklemler için t-testi” kullanılmıĢtır. Normal dağılımın olmadığı durumlarda 

ise iliĢkili örneklemler için t-testinin parametrik olmayan alternatifi olarak 

değerlendirilen “Wilcoxon iĢaretli sıralar testi” ve iliĢkisiz örneklemler için t-testinin 

parametrik olmayan alternatifi olarak değerlendirilen “Mann-Whitney U testi” 

kullanılmıĢtır (Büyüköztürk, 2012). AraĢtırmadaki nicel verilerin analizinde SPSS 16.0 

programından yararlanılmıĢ ve anlamlılık düzeyi olarak eğitim araĢtırmalarında sıkça 

kullanılan 0.05 değeri dikkate alınmıĢtır. Ayrıca araĢtırmada elde edilen nicel verilerin 

etki büyüklüklerinin hesaplanmasında Tablo 3.6‟daki formüllerden (Field, 2009) 

yararlanılmıĢtır. Etki büyüklüklerinin değerlendirlmesinde ise Cohen (1992)‟in 

belirlediği r=.10 (küçük etki), r=.30 (orta etki) ve r=.50 (büyük etki) ölçütleri dikkate 

alınmıĢtır. 

Tablo 3.6.  

Etki Büyüklüğü Hesaplama Yöntemleri 

Parametrik Testler Parametrik Olmayan Testler 

  √
  

     
   

 

√ 
 

3.7. ÇalıĢmanın Geçerlik ve Güvenirliği 

AraĢtırmada yararlanılan veri toplama araçlarıyla ilgili alınan geçerlik ve 

güvenirlik önlemleri çalıĢmanın; veri toplama araçları, veri analizi ve pilot çalıĢma 
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sürecinde ayrıntılı olarak açıklanmıĢtır. Öte yandan çalıĢmanın bu kısmında araĢtırma 

sürecine dair alınan geçerlik ve güvenirlik önlemlerine değinilmiĢtir. 

ÇalıĢma karma araĢtırma desenine sahip olduğundan bu süreçte hem nitel hem 

de nicel araĢtırma metotları birlikte kullanılmıĢtır. Bu yönüyle araĢtırmada Yıldırım ve 

ġimĢek (2008)‟in yapmıĢ olduğu uyarlama sonucunda (Erlandson, Harris, Skipper ve 

Allen, 1993; Lincoln ve Guba, 1985), nicel ve nitel araĢtırmalarda geçerlik ve 

güvenirlik konusunda kabul gören kavramları karĢılaĢtırmalı olarak ele aldığı ve 

yapılması gerekenler hakkında öneride bulunduğu çalıĢması referans alınmıĢtır (Tablo 

3.7). 

Tablo 3.7.  

Geçerlik ve Güvenirlik Konusunda Nicel ve Nitel Araştırmalarda Kabul Gören 

Kavramlar 

Ölçüt Nicel AraĢtırma Nitel AraĢtırma Kullanılan Yöntemler 

AraĢtırma 

sonuçları yoluyla 

gerçeğin doğru 

temsili 

Ġç geçerlik Ġnandırıcılık 

Uzun süreli etkileĢim 

Derinlik odaklı veri 

toplanması 

Uzman incelemesi 

Katılımcı teyidi 

Sonuçların 

uygulanması 

DıĢ geçerlik 

(genelleme) 

Aktarılabilirlik 

(Transfer 

edilebilirlik)  

Ayrıntılı betimleme 

Amaçlı örnekleme 

Tutarlığı sağlama Ġç güvenirlik Tutarlık Tutarlık incelemesi  

Nesnel, yansız 

olma 

DıĢ güvenirlik 

(tekrar 

edilebilirlik) 

Teyit edilebilirlik Teyit incelemesi 

AraĢtırmanın iç geçerliğini ve inandırıcılığını sağlamak amacıyla bir takım 

uygulamalar gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġlk olarak esas uygulamadan önce çalıĢmayla birebir 

ölçekte olan pilot uygulama gerçekleĢtirilmiĢtir. Gerek pilot çalıĢma gerek de esas 
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uygulama sürecinde bütün katılımcılarla sürekli etkileĢim içerisinde olunmuĢtur. Söz 

konusu bu etkileĢimler sadece uygulama ve BDMÖ ÇalıĢtayı süreleriyle sınırlı 

kalmayıp katılımcı öğretmenlere ihtiyaç duydukları bütün noktalarda yardımcı 

olunmaya çalıĢılmıĢtır. Ayrıca öğretmenlerle, çalıĢmanın farklı aĢamalarında benzer 

içeriklerde gerçekleĢtirilen görüĢmeler ve birçok defa gerçekleĢtirilen sınıf gözlemleri 

aracılığıyla uzun süreli bir etkileĢim sağlanarak araĢtırmacının veri kaynakları 

üzerindeki baĢlangıç etkisi azaltılmaya çalıĢılmıĢtır. Aynı zamanda bu etkileĢim, 

incelenen durumun katılımcıların bakıĢ açısıyla ortaya konmasında da fayda sağlamıĢtır. 

AraĢtırmada mevcut durumun anlaĢılmasından biraz daha öteye geçmek ve varılan 

sonuçların teyidini sağlamak amacıyla veri çeĢitlemesi yapılmıĢtır. Ayrıca farklı 

yöntemlerle elde edilen veriler ile varılan sonuçların tamamı uzman görüĢleri alınarak 

ve katılımcılarla paylaĢılarak teyit edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın nicel manada dıĢ geçerliğini, nitel manada ise aktarılabilirliğini 

sağlamak amacıyla; öncelikle kullanılan araĢtırma deseni ve yöntemleri, katılımcıların 

belirlenme süreci, uygulama süreci, kullanılan veri toplama araçları ve veri analizi 

yöntemleri ayrıntılı bir Ģekilde açıklanmıĢtır. Bununla birlikte araĢtırmada BDMÖ 

ÇalıĢtayı ve sınıf gözlemleri gibi faaliyetlerin gerçekleĢtirildiği ortamlar detaylı Ģekilde 

betimlenerek görsellerle desteklenmiĢtir. Ayrıca veri toplama araçlarının hangi amaçla 

kullanıldığı ve ne Ģekilde oluĢturulduğu ilgili literatürle birlikte sunulmuĢtur. 

AraĢtırmada özellikle nicel verilerin analizinde puanlayıcı güvenirliğine dikkat edilmiĢ 

ve istatistiksel yöntemler kullanılarak test edilmiĢtir. 

AraĢtırmada iç güvenirliğin ve tutarlığın sağlanması amacıyla farklı yöntemlerle 

toplanan ve analiz edilen verilerin, hem kendi içerisinde hem de kuramsal çerçeveyle 

tutarlı olmasına dikkat edilmiĢtir. Bu süreçte araĢtırmacı, çalıĢmanın dıĢarıdan bir gözle 

değerlendirildiğinde nasıl anlaĢılacağını dikkate alarak incelemelerini gerçekleĢtirmiĢtir. 

Ayrıca çalıĢmanın dıĢ güvenirliğinin ve teyit edilebilirliğinin sağlanması için araĢtırma 

sürecinde elde edilen ham veriler ile varılan sonuçlar karĢılaĢtırmalı olarak incelenmiĢ, 

daha sonra uzman incelemesine sunulmuĢtur. ÇalıĢmada yer alan bulgular ve sonuçlar 

ilgili uzmanlarla fikir birliğine varıldıktan sonra sunulmuĢtur. Bunun yanında 

araĢtırmada kullanılan bütün veri toplama araçları, elde edilen veri ve saha notları 

ihtiyaç duyulması halinde yeniden kullanılmak üzere elektronik ortamda 

yedeklenmiĢtir. 



DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

4. BULGULAR VE YORUM 

Bu bölümde öncelikle, matematik öğretmenleriyle BDMÖ ÇalıĢtayı öncesi ve 

sonrası gerçekleĢtirlen görüĢmelerde elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. Sonrasında, 

sınıflarında Mathematica programı aracılığlıyla BDMÖ faaliyetlerini gerçekleĢtirmiĢ 

olan öğretmenlerle ve öğrencileriyle yapılan görüĢmelerde elde edilen bulgular 

aktarılmıĢtır. Devamında, öğretmenlerin sınıf uygulamalarını ne düzeyde 

gerçekleĢtirdiklerine yönelik gözlem bulgularına yer verilmiĢtir. Bölümün son kısmında 

ise BDMÖ uygulamalarının ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri konusunda 

öğrencilerin baĢarısına ve bilgilerinin kalıcılığına etkisine iliĢkin bulgular yer 

almaktadır. 

4.1. BDMÖ ÇalıĢtayı’nın Ortaöğretim Matematik Öğretmenlerinin BDMÖ 

Hakkındaki GörüĢlerine Etkisi 

Bu kısımda BDMÖ ÇalıĢtayı‟nın öncesinde ve sonrasında 10 matematik 

öğretmeniyle gerçekleĢtirilmiĢ olan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme bulgularına yer 

verilmiĢtir. Konuyla ilgili bulguların sunumunda, öncelikle matematik öğretmenlerinin 

teknoloji ile olan iliĢkileri hakkında bir fikir oluĢturmak amacıyla, gündelik hayatlarında 

bilgisayar/internet kullanım sıklıkları ve kullanımı hakkında bilgi sahibi oldukları 

bilgisayar programlarıyla ilgili bulgulara yer verilmiĢtir. Devamında öğretmenlerin 

BDMÖ hakkındaki eğitim durumlarına iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. Sonrasında ise 

öğretmenlerin belli kategorilerdeki görüĢlerine ait bulgulara, BDMÖ ÇalıĢtayı öncesi ve 

sonrası olmak üzere peĢ peĢe yer verilmiĢtir. 

Matematik öğretmenlerinin bilgisayar ve internet kullanım sıklıkları “Bilgisayar 

ve Ġnternet kullanımı” kategorisi altında incelenmiĢ, elde edilen kodlar ve frekanslar 

Tablo 4.1‟de belirtilmiĢtir. 
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Tablo 4.1.  

Bilgisayar ve İnternet Kullanımı 

Kod f 

5 Saat ve üzeri 2 

1-2 Saat 5 

0-1 Saat 3 

 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin gündelik hayatlarında kullanmakta oldukları 

ya da kullanımı hakkında bilgi sahibi oldukları bilgisayar programları “Kullanılan 

bilgisayar programları” kategorisi altında ele alınmıĢ olup tespit edilmiĢ olunan kodlar 

ve frekanslar Tablo 4.2‟de belirtilmiĢtir. 

Tablo 4.2.  

Kullanılan Bilgisayar Programları 

Kod f 

MS Word 6 

MS Excell 5 

Özel yayın evlerinin hazırlamıĢ olduğu paket programlar 4 

Pdf Okuyucu 3 

Programlama Dili (C, Fortran) 3 

StarBoard (Akıllı tahta yazılımı) 2 

GeoGebra 1 

MathType (MS Word matematiksel yazım eklentisi) 1 

Yapılan incelemede matematik öğretmenlerinden bir tanesinin BDMÖ sürecinde 

kullanılabilecek bir eğitim yazılımı olan GeoGebra hakkında bilgi sahibi olduğu 

anlaĢılmıĢtır. Bununla birlikte öğretmenlerin üç tanesi öğrencilik yıllarında çeĢitli 

bilgisayar programlama dilleri hakkında eğitim aldıklarını ama bu konuda kendilerini 

geliĢtiremediklerini ifade etmiĢtir. Ö2 bu durumu Ģöyle ifade etmiĢtir. 
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“Lisanstayken C programlama dili ile ilgili çok az bir eğitim almıştık 

yüzeysel ama bunu geliştirmek gibi bir imkânım olmadı. Yani hakim 

değilim.” 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin daha önce BDMÖ hakkında herhangi bir 

eğitim alıp almadıkları, almıĢlar ise hangi süreçlerde bu eğitimleri aldıklarıyla ilgili 

yöneltmiĢ olduğumuz sorulara verilen cevaplar neticesinde “BDMÖ hakkındaki eğitim 

durumları” kategorisi oluĢturulmuĢ ve elde edilen kodlar Tablo 4.3‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.3.  

Öğretmenlerin BDMÖ Hakkındaki Eğitim Durumları 

Kod f 

BDMÖ eğitimi almadım 9 

Hizmet içi eğitim bünyesinde BDMÖ eğitimi aldım 1 

  

Katılımcıların, BDMÖ‟ye yönelik eğitimlerin verilmesiyle ilgili görüĢleri 

“BDMÖ eğitimlerinin yaygınlaĢtırılması” kategorisi altında incelenmiĢtir (Tablo 4.4). 

Tablo 4.4.  

Öğretmenlerin Çalıştay öncesi BDMÖ Eğitimleri Hakkındaki Görüşleri 

Kod f 

BDMÖ eğitimleri yaygınlaĢtırılmalı 7 

Fikrim yok 3 

 Hizmet içi eğitim bünyesinde GeoGebra programıyla tanıĢtığını fakat görev 

yaptığı okulundaki donanım eksikliklerinden dolayı uygulama fırsatı bulamadığını ifade 

eden Ö9‟un görüĢleri Ģu Ģekildedir:  

“Sanırım 2011 olması lazımdı. Bir seminer vardı GeoGebra‟yla ilgili. İşte 

o GeoGebra'yı 15 günlük bir programda gördük. Daha sonra biraz 

üzerinde çalıştım fazla destek bulamadığım için okulumuzda imkânlar 

kısıtlı olduğu için onu kullanmamız biraz zor oluyor. Kullanamıyorum şu 

anda.” 
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Öğretmenlere BDMÖ hakkında eğitimler verilmesi gerektiğini düĢünen Ö6, 

bunu Ģöyle ifade etmiĢtir: 

“Yani teknoloji günden güne gelişiyor. İstesen de istemesen de ayak 

uydurmak zorundasın.  BDMÖ eğitimi tabi verilmeli. Günümüz bilgisayar 

çağı. Her şey bilgisayarla oluyor artık. Tıp olmuş,  matematik zaten 

bilgisayarla ilişkili yani verilmeli tabi.” 

4.1.1. BDMÖ’nün ne olduğuna iliĢkin öğretmen görüĢleri 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin “Sizce bilgisayar destekli matematik öğretimi 

ne demektir?” sorusuna verdikleri cevaplar “Bilgisayar destekli matematik öğretimi” 

kategorisi ıĢığında incelenmiĢ ve elde edilen bulgular Tablo 4.5‟de kodlar halinde 

sunulmuĢtur. 

Tablo 4.5. 

 Çalıştay öncesi BDMÖ‟nün Ne Olduğuna İlişkin Görüşler 

Kod f 

Bilgisayar kullanarak dersin dikkat çekici hale getirilmesi 4 

Derslerde akıllı tahtanın kullanılması 3 

Zaman tasarrufu sağlayan bir öğretim yöntemi 2 

Bilgilerin BĠT‟ler yardımıyla düzenli bir Ģekilde sunulması 1 

Bilgisayar yardımıyla öğrencilerin farklı duyu organlarına hitap edilmesi 1 

Bilgisayarın iĢlem hızından yararlanılması 1 

BDMÖ‟nün,  öğrencilere verilmek istenen bilgilerin BĠT‟ler aracılığıyla düzenli 

bir Ģekilde, onların dikkatlerini çekerek ve zamandan tasarruf ederek sunulması 

olduğunu düĢünen Ö10‟un görüĢleri Ģöyledir: 

“Bilgi birikimimizin daha geniş kaynaklar üzerinden daha düzgün, daha 

kusursuz, daha çarpıcı, göze daha iyi hitap eden, hem zamandan da 

kazanılan, sistematik bir şekilde, gerek slaytlar gerekse projeksiyonlar 

vasıtasıyla ekrana aktarılması, daha fazla soru çözme imkânının 

yaratılması diye düşünüyorum.”     

BDMÖ‟nün derslerde akıllı tahtadan yararlanmak olduğunu düĢünen Ö8‟in 

görüĢleri Ģu Ģekildedir: 
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“Bilgisayar destekli, yani bizim şuanda kullandığımız akıllı tahtalarda 

etkileşimli tahtalarda kullandığımız işlemler şeylerdir. İşte ders notlarımızı 

veya sorularımızı, testlerimizi akıllı tahta üzerinde öğrencilerimize 

aktarmaktır, öyle düşünüyorum.” 

BDMÖ‟nün bilgisayar aracılığıyla öğrencilerin farklı duyularına hitap edilerek 

dikkatlerinin çekildiği bir öğretim yöntemi olduğunu düĢünen Ö3, bunu Ģöyle ifade 

etmektedir: 

“Beş duyuya hakim olmak. Yani görsel işitsel… Bir şekilde öğrencinin 

dikkatini çekmek, öğrenciyle aynı dili konuşmaktır. Bilgisayarda 

konuştuğunuz zaman aynı dille bir birinizi ifade edebiliyorsunuz. 

Cevaplarda bu şekilde oluyor.” 

Ö1, BDMÖ‟nün soru çözümlerinde bilgisayarın iĢlem gücünden yararlanılması 

olduğunu Ģu Ģekilde ifade etmektedir:  

“Bilgisayar destekli matematik öğretimi, günümüze daha uygun, soruların 

çözümünde daha hızlı, daha aktif bir şekilde elektronik araçların 

kullanılması anlamında ben anlıyorum.” 

Matematik öğretmenlerinin BDMÖ‟nün ne olduğuna iliĢkin ÇalıĢtay sonrası 

görüĢleri incelendiğinde (Tablo 4.6) ilk görüĢmede hiçbir öğretmenin değinmemiĢ 

olduğu “öğrenci bilgisayar etkileĢiminin” öne çıktığı görülmektedir (altı kiĢi). Öte 

yandan ilk görüĢmede frekansı en yüksek olan “bilgisayar kullanarak dersin dikkat 

çekici hale getirilmesi” (dört kiĢi) koduna öğretmenler tarafından tekrardan 

değinilmemiĢtir. 

Tablo 4.6. 

 Çalıştay Sonrası BDMÖ‟nün Ne Olduğuna İlişkin Görüşler 

Kod f 

Öğrenci bilgisayar etkileĢimi 6 

Matematiksel kavramların bilgisayar aracılığıyla görselleĢtirilmesi 4 

Derslerde BĠT‟lerden yararlanılması 3 
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Tablo 4.6. (Devam) 

Matematiksel kavramların bilgisayar aracılığıyla somutlaĢtırılması 3 

Zaman tasarrufu sağlayan bir öğretim yöntemi 3 

Bilgisayarın iĢlem hızından yararlanılması 2 

Eğitim yazılımlarından yararlanılması (BCS, DGY gibi) 2 

Ö8, BDMÖ‟nün öğrenci bilgisayar etkileĢimi yoluyla gerçekleĢen bir öğretim 

yöntemi olduğunu Ģöyle ifade etmektedir: 

“Bilgisayar destekli… Sınıfta öğrencilerin önünde birer bilgisayar olması 

onların deneyerek, uğraşarak, bilgisayarla şey yaparak etkileşerek 

öğrenmesi, öğretimin bilgisayar yoluyla öğrencilere aktarılmasıdır.” 

BDMÖ‟nün matematiksel kavramların öğrencilere Mathematica gibi eğitim 

yazılımları aracılığıyla görselleĢtirilerek ve somutlaĢtırılarak aktarılması olduğunu 

düĢünen Ö4‟ün görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

“Bilgisayar destekli öğretim, Mathematica gibi bir matematik programı ile 

konuların görsel olarak karşı tarafa aktarılması bilgisayar vasıtasıyla. 

Bununla görseller üzerinde soruların çözümlerinin, konu anlatımlarının 

çok daha rahat bir şekilde somutlaştırabiliriz. Öğrenciye bunu daha rahat 

görebilme olanağı sağlayan bir yöntem.” 

BDMÖ‟nün öğrenci, öğretmen ve BĠT‟ler arasında bir etkileĢim sağlanarak 

matematik konularının aktarılması olduğunu ifade eden Ö2‟nin görüĢleri Ģöyledir: 

“İşin içine bilgisayarın desteğini katıp, bu bilgisayarın içine akıllı tahta, 

projeksiyon her ne ise elektronik desteği de katmak gerek, öğrenci, 

öğretmen ve bilgisayar arasında etkileşimi sağlayarak matematiğin 

anlatılmasıdır.” 

Ö10, BDMÖ‟nün matematiksel hesaplamalarda bilgisayarın iĢlem hızından 

yararlanılarak zamanın daha verimli kullanılmasını sağlayan bir öğretim yöntemi 

olduğu yönündeki görüĢlerini Ģöyle ifade etmektedir: 

“Bilgisayar destekli matematik öğretimi bütün konuların içeriğiyle birlikte 
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bilgisayar ortamında da işlenebileceği anlatılabileceği ve bunun 

işlemlerden gerek zaman kazanılması yönünde gerekse kesin sonuca daha 

kısa sürede varılması yönünde çok etkili bir eğitim metodu olduğunu 

düşünüyorum.”  

Öğretmenlerin derslerde BDMÖ kullanımının sağlayabileceği faydalarla ilgili 

görüĢleri  “Derslerde BDMÖ‟ye yer verilmesinin faydaları” kategorisi altında ele 

alınmıĢ ve elde edilen kodlar Tablo 4.7‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.7.  

Derslerde BDMÖ‟ye Yer Verilmesinin Faydaları Hakkındaki Çalıştay Öncesi Görüşler 

Kod f 

Ders Süresinin daha verimli kullanılması 8 

Daha fazla örnek/soru çözme imkânı sağlaması 4 

Derse görsellik katması 2 

Geometrik Ģekillerin kolayca çizilebilmesi 2 

Öğrenciler açısından eğlenceli ve dikkat çekici olması 2 

Konu tekrarının daha kolay yapılabilmesi 1 

Yazı güzelliği sağlaması (Yazının daha okunaklı olması ) 1 

BDMÖ sayesinde ders süresini daha verimli kullanarak zamandan kazanç 

sağlayabileceğini buna ek olarak derslerin öğrenciler açısından daha eğlenceli hale 

getirilebileceğini düĢünen Ö5‟in görüĢleri Ģöyledir: 

“Bizim için en önemli şey zaman kavramı. Artı daha eğlenceli şekilde 

bilgileri sunabiliriz. Tek problemimiz, sürekli zaman olduğu için 

istediğimiz her şeyi veremiyoruz. Ama bilgisayar programı destek olursa 

biz burada öğrencilere daha farklı şeyleri, daha eğlenceli hale 

getirebiliriz.” 

Ö9 geometrik Ģekil çizimlerini BDMÖ aracılığıyla daha kısa sürede 

gerçekleĢtirebildiğini ayrıca önceden hazırladığı dokümanları kullanarak derslerinde 

daha fazla soru çözebildiğini Ģu Ģekilde ifade etmektedir: 

“Örneğin bir şekil çizdiğin zaman, zaman kaybını önlüyorsun. Artı soru 
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hazır olduğu için öğrenci karşısına çıkardığın zaman daha çok soru 

çözebiliyorsun. Yani en azından zaman tasarrufu sağlamış oluyorsun.” 

BDMÖ uygulamalarının derslere görsellik kattığını ve bu durumun öğretmene 

daha fazla katkıda bulduğunu düĢünen Ö4‟ün görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

“Öğrenciye görsel açısından bir avantaj sağlıyor. Geneli bence 

öğretmenlere daha faydası var. Sadece öğrenciler onu görsel olarak 

görüyor bu kadar yani.”  

Ö3‟ün BDMÖ‟nün konu tekrarında fayda sağlayabileceği yönündeki görüĢleri 

Ģöyledir: 

“Bir yeri veriyorsun, bir ay sonra yeniden bir dokunup geçiyorsun. 

Bilgisayar destekli eğitimin, hani bu dokunmalar, genel tekrarlar üzerinde 

çok etkisi olacağına inanıyorum.”  

BDMÖ‟nün derslerde tahtaya yazı yazma ve yazının okunaklılığı konusunda 

öğretmene kolaylık sağlayacağını dile getiren Ö2 bunu Ģöyle ifade etmiĢtir: 

“Zamandan tasarruf sağlar ve bu çok önemli bir aşama olur bence. Çünkü 

bir şeyleri yazmak silmek çok çok vakit alıyor ya da herkesin senin 

yazından anlaması da sıkıntı. Böyle bir problem de var.” 

BDMÖ ÇalıĢtayı öncesi öğretmenlerle yapılan görüĢmelerde olduğu gibi çalıĢtay 

sonrası görüĢmelerde de öğretmenlerin büyük çoğunluğunun (7 kiĢi) BDMÖ‟nün ders 

süresinin daha verimli kullanılması yönünde katkı sağlayacağı görüĢüne sahip oldukları 

anlaĢılmıĢtır (Tablo 4.8). Öte yandan ilk görüĢmelerde tespit edilmiĢ olan “derslerde 

daha fazla örnek/soru çözülmesi” koduna daha sonra yapılan görüĢmelerde 

rastlanmamıĢtır. Buna ek olarak öğretmenlerin ilk görüĢmelerde değinmemiĢ oldukları 

“öğrencilerin keĢfederek öğrenmesi” koduna sonraki görüĢmelerde çoğunlukla (7 kiĢi) 

değinmiĢ olmaları dikkat çeken diğer bir unsurdur. 
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Tablo 4.8.  

Derslerde BDMÖ‟ye Yer Verilmesinin Faydaları Hakkındaki Çalıştay Sonrası Görüşler 

Kod f 

Ders Süresinin daha verimli kullanılması 7 

Öğrencilerin keĢfederek öğrenmesi 7 

Matematiksel kavramların görselleĢtirilebilmesi 7 

Öğrenciler açısından eğlenceli ve dikkat çekici olması 4 

Matematiğin daha somut hale gelmesi 3 

Öğrencilerin matematik tutumlarını olumlu yönde etkilemesi 3 

Akılda kalıcılığının daha fazla olması 2 

Konu tekrarının daha kolay yapılabilmesi 1 

Öğrencilerin bireysel öğrenme hızlarına göre ilerleyebilmesi  1 

Derslerde BDMÖ‟den yararlanmanın, zamanın daha verimli kullanılması 

açısından fayda sağlayabileceğini, öğrencileri keĢfetmeye yönlendirebileceğini ve 

bununda daha kalıcı bir öğrenmeye yardımcı olabileceğini düĢünen Ö9‟un görüĢleri Ģu 

Ģekildedir: 

“Dersi daha hızlı anlatma olabilir. Zaman tasarrufu sağlanmış olur.  Bu 

arada öğrenciye kendinin yapabileceği hissi uyandırılabilir. Çünkü 

keşfetme yoluyla, buluş yoluyla bulmuş olacak birçok şeyi. Ondan dolayı 

kalıcı daha kalıcı olabilir.” 

Ö2 derslerde BDMÖ‟ye yer vermenin öğrencilerin matematik dersine karĢı 

olumlu tutumlar geliĢtirmelerine yardımcı olabileceğini ve bu sayede de öğrencilerin 

kendi ilgileri doğrultusunda bireysel öğrenme hızlarına göre keĢfe dayalı bir öğrenme 

gerçekleĢtirebileceklerini Ģu cümlelerle ifade etmektedir: 

“Yani bu çok hoş olur. Sevgisi de gelişir matematiğe. Sürekli „hocam bu 

nereden çıktı?‟ demekten vaz geçerler. Keşfetmeye başlarlar neyin 

nereden geldiğini. Belki biz iyi öğrencileri de bir yerde sınırlamak 

durumunda kalıyoruz ama çocuk bireysel olarak da ilerleyebilir yani. „Bu 

da buymuş.‟ deyip bir sayfa ötesine gidip ya da bunu „Nere de 

kullanacağım?‟ dediğinde, meraklı öğrenci ilerleyebilir.”  
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Ö6 BDMÖ‟nün matematiksel kavramların görselleĢtirilmesi açısından fayda 

sağlayacağını ve bunun da öğrencilerin daha kalıcı öğrenmeler edinmeleri hususunda 

yardımcı olacağını Ģu Ģekilde ifade etmektedir: 

“Görsel olması en büyük faydadır.  Çünkü yani uzmanlar da bunu 

söylüyor. Görsellik işitmeden daha kalıcıdır. Mesela öğrenci bilgisayar 

ortamında yaptığı işlemin şeklini test ettiği, gördüğü zaman aklında daha 

kalıcı olur.” 

Ö8, BDMÖ aracılığıyla soyut kavramların daha somut hale getirebileceğini ve 

dersin öğrenciler açısından daha ilgi çekici bir hal alabileceğini Ģöyle ifade etmektedir: 

“Yani soyut olarak düşündükleri özellikle işlemleri falan görerek, 

izleyerek yani bunu işte severek veya oynayarak, oyun oynayarak, 

eğlenerek kalıcı bir hale getirmek, somut bir hale getirmek.  Yani böyle 

daha kalıcı olacağını düşünüyorum.” 

BDMÖ‟nün derslerde kullanımının neden olabileceği sıkıntılara yönelik 

öğretmen görüĢleri “Derslerde BDMÖ‟ye yer verilmesinin sıkıntıları” kategorisi altında 

ele alınmıĢtır. 

Tablo 4.9. 

Derslerde BDMÖ‟ye Yer Verilmesinin Sıkıntıları Hakkındaki Çalıştay Öncesi Görüşler 

Kod f 

Öğretmenlerin yeterli düzeyde bilgisayar bilgisinin olmaması  4 

Herhangi bir olumsuz yönü yok   3 

Sınıf kontrolünün zorluğu 2 

YaĢanabilecek teknik aksaklıkların sorun oluĢturması 2 

Öğrenmenin kalıcı olmaması  2 

Öğrencilerin hazıra alıĢması 1 

Öğrencilerin hazır bulunuĢluklarının olmaması 1 

Öğrencilerin bilgisayarlarda ders dıĢı faaliyetlerde bulunması  1 

BDMÖ uygulamaları sırasında öğrencilerin bilgisayarlarda ders dıĢı faaliyetlerde 

bulunabileceğini ifade eden Ö9, bunun yanında, öğretmenlerin de kullanılan bilgisayar 
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programları hakkında yeterli düzeyde bilgilerinin ve eğitimlerinin olması gerektiğini Ģu 

Ģekilde dile getirmiĢtir: 

“Bilgisayarların senin kontrolünün altında olması lazım. Çünkü öğrenci o 

arada başka şeye dalabilir. O dezavantajı olabilir. Artı öğretmenin o 

programa hakim olması gerekiyor. Çünkü bocalayan öğretmen olabilir. 

Yani bunu bütün herkese uygulayamazsın. Özel eğitim almış kişilere 

uygulanması lazım.” 

Ö2, BDMÖ uygulamalarını FATĠH Projesi kapsamında gerçekleĢtirilen faaliyet 

boyutunda ele alarak bu süreçte sınıf kontrolünün zor olacağını, bunun da öğrencilerin 

hazır bulunuĢluklarının yeterli düzeyde olmamasından kaynaklanacağını Ģöyle ifade 

etmektedir: 

“Yani eğer şeyden bahsediyorsak FATİH Projesinden. Ben öğrencilerin 

kontrolünün zor olacağını düşünüyorum. Çünkü bizim çocukların hazır 

bulunuşluğu yok maalesef. Yani o hazır bulunuşluluğun olmayışı da 

derslerin kaynamasına büyük bir sebep olabilir.” 

Ö6, BDMÖ uygulamaları sırasında karĢılaĢılan teknik sorunların sıkıntı 

oluĢturabileceğini Ģöyle ifade etmektedir: 

“Mesela bazen karşımıza bilgisayarla ilgili bir sorun çıktığı zaman 

çözemeyebiliyorsunuz. Yani tahtayla ilgili teknik problemler çıktığı zaman 

çözemeye biliyorsunuz. O an işiniz bitiyor sınıfta açıkçası.”  

Ö7, öğrencilerin BDMÖ sayesinde daha az yazı yazdıklarını ama bu yazma 

iĢleminin gerçekleĢmemesi durumunda öğrenmenin istenen düzeyde olmadığını ve 

öğrencilerin hazıra alıĢtığını ifade ederken, Ö5 de bu durumun kalıcı öğrenmenin 

gerçekleĢmesine engel olduğunu dile getirmiĢtir. 

“BDMÖ‟nün avantajı olduğu gibi dezavantajı da var. Çünkü öğrenciler 

hazıra alışıyor, yazmıyor. Yazmadığı zaman da matematiği öğrenemiyor.” 

“Bazı derslerde şunu da görüyorum. Öğrenci üzerinde akıllı tahta 

kullanmama rağmen bana eski yöntemin daha kalıcı geldiğini 

düşünüyorum. Çünkü orada ekrandan çözüyoruz, orada bir iletişimsizlik 

olduğu için… Öğrenci bir kere eliyle kalemle yazmadığında beyine sanki 
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bazı akımlar geçmiyor.” 

Derslerde BDMÖ‟ye yer verilmesinin neden olabileceği sıkıntılar konusunda 

çalıĢtay sonrası öğretmenlerle yapılan görüĢmelerde, ilk görüĢmelerde öne çıkmıĢ olan 

“öğretmenlerin yeterli düzeyde bilgisayar bilgisinin olmaması” (dört kiĢi) ve sınıf 

kontörlünün zor olacağı (iki kiĢi) kodlarına rastlanmamıĢtır (Tablo 4.10). Öte yandan 

çalıĢtay sonrası görüĢmelerde, öğretmenlerin daha önceki görüĢmelerde değinmemiĢ 

oldukları “BDMÖ‟ye yönelik materyal oluĢturma zorunluluğu” (üç kiĢi) hakkında görüĢ 

bildirmeleri yeni bir durum olarak dikkat çekmektedir. 

Tablo 4.10.  

Derslerde BDMÖ‟ye Yer Verilmesinin Sıkıntıları Hakkındaki Çalıştay Sonrası Görüşler 

Kod f 

BDMÖ faaliyetleri için materyal oluĢturma zorunluluğu 3 

Öğrencilerin bilgisayarlarda ders dıĢı faaliyetlerde bulunması 3 

Herhangi bir olumsuz yönü yok   2 

Mathematica programının Ġngilizce olması 1 

Öğrencilerin matematiksel iĢlem becerilerini köreltmesi 1 

YaĢanabilecek teknik aksaklıkların sorun oluĢturması 1 

Ö9 ve araĢtırmacı arasında BDMÖ uygulamaları esnasında yaĢanabilecek teknik 

aksaklıklar ve BDMÖ için doküman ve materyal hazırlanmasıyla ilgili Ģöyle bir diyalog 

gerçekleĢmiĢtir: 

Ö9: Bazı teknik aksaklıklardan dolayı bir sıkıntı olabilir. Artı öğretmenin 

yükü biraz daha ağır olur. Neden?  Çünkü o ilk etapta yükü ağır. 

Ondan sonra belki kolaylaşabilir. Ders esnasında ama yani ilk 

etapta öğretmen baya bir yorulacak. Çünkü o dokümanları, 

materyalleri önceden hazırlaması gerekiyor. 

AraĢtırmacı: Öğretmenin sınıftaki yükü nasıl olur sizce hocam? 

Ö9: Sınıftaki yükü… Öğretmen biraz daha rahatlar. Yani çünkü sadece 

direktiflerle ders anlatacağından dolayı fazla yorulma olayı olmaz. 
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Ö3, öğrencilerin derslerde bilgisayarları internet aracılığıyla ders dıĢı 

faaliyetlerde bulunmak için kullanabileceklerini Ģu Ģekilde ifade etmektedir: 

“Bence dersten en büyük sıkıntı sadece işte bilgisayarın olduğu anda 

internette işin içerisinde ise çocuk o zaman işte başka sitelere kayabilir. 

Ama bu riske girmeye değer açıkçası.” 

Ö10, BDMÖ ÇalıĢtayı sürecinde tanımıĢ olduğu Mathematica programının 

Ġngilizce olmasının öğrenciler açısından bir sınırlılık olduğu yönündeki görüĢlerini 

Ģöyle dile getirmiĢtir: 

“Gördüğümüz kurs sürecinde bütün terimler İngilizceydi. Eğer bu bizim 

dilimize dönüştürülebilirse daha faydalı olur diye düşünüyorum. 

Mathematica, gördüğümüz sistemler içinde en güzel olanı, geniş olanı 

daha pratik olanı ama dediğim gibi biz bunu kendi dilimize veya 

öğrencilerin anlayabileceği bir düzeye dönüştürebilirsek daha iyi olur.”  

BDMÖ sürecinde öğrencilerin herhangi bir iĢlem yapmadan bilgisayar 

vasıtasıyla direkt sonuca varabileceklerini ve bunun da öğrencilerin iĢlem yeteneklerini 

köreltebileceğini düĢünen Ö5‟in görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

“Siz de biliyorsunuz ki öğrenci ara işlemler olmadığı zaman direkt sonuca 

varır... Bizim sistemde sonuca gitmesi gerekiyor ama sonuçtan önce ara 

işlemler gerekiyor. Biz öğrencilerle dört işlem noktasında baya sorun 

yaşıyoruz. Ama bunun işte sıkıntı olması öğrenci soruyu biliyor, cevabı da 

buldu ama ara işlemleri zamanla köreltebilir. Bunu ne yapabiliriz? İşte 

yer yer sorularda biz kendimiz işlemlere yön verebiliriz.” 

4.1.2. Öğretmenlerin Matematik derslerinde BDMÖ’den yararlanma 

durumları 

Matematik öğretmenleriyle yapılan görüĢmelerde derslerinde BDMÖ‟yü 

kullanıp kullanmadıklarıyla ilgi yöneltmiĢ olduğumuz sorulara verilen cevaplar 

doğrultusunda “Derslerde BDMÖ‟den yararlanılması”, “BDMÖ‟den yararlanma 

Ģekilleri”, “BDMÖ sürecinde yararlanılan bilgisayar programları”, “BDMÖ sürecinde 
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karĢılaĢılan güçlükler” ve “BDMÖ ‟nün derslerde kullanılmama nedenleri” kategorileri 

elde edilmiĢtir. 

Matematik öğretmenlerinin derslerinde BDMÖ‟den yararlanma durumları 

“Derslerde BDMÖ‟den yararlanılması” kategorisi altında ele alınmıĢtır (Tablo 4.11). 

GörüĢmelerde altı matematik öğretmeni BDMÖ‟den yararlandıklarını dile getirmiĢ ve 

bu durum “BDMÖ‟den yararlanıyorum” koduyla belirtilmiĢtir. AraĢtırmaya katılan 

dört matematik öğretmeni ise derslerinde BDMÖ‟den yararlanmadıklarını ifade etmiĢ 

ve bu durum ise “BDMÖ‟den yararlanmıyorum” koduyla belirtilmiĢtir. 

Tablo 4.11.  

Derslerde BDMÖ‟den Yararlanılması Hakkındaki Çalıştay Öncesi Görüşler 

Kod f 

BDMÖ‟den yararlanıyorum 6 

BDMÖ‟den yararlanmıyorum 4 

Derslerinde BDMÖ‟den yararlanan öğretmenlerle (altı kiĢi) yaptığımız 

görüĢmelerde “BDMÖ‟den yararlanma Ģekilleri” kategorisi ıĢığında yapılan 

incelemelerde elde edilen kodlar Tablo 4.12‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.12.  

Çalıştay Öncesi BDMÖ‟den Yararlanma Şekilleri 

Kod f 

Soru çözümü 6 

Konu anlatımı 3 

Geometrik Ģekil çizimleri 1 

Söz konusu öğretmenlerin BDMÖ uygulamalarında kullanmıĢ oldukları 

bilgisayar programları ise “BDMÖ sürecinde yararlanılan bilgisayar programları” 

kategorisinde ele alınmıĢtır (Tablo 4.13). 
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Tablo 4.13. 

Çalıştay Öncesi BDMÖ Sürecinde Yararlanılan Bilgisayar Programları 

Kod f 

Özel yayın evlerinin hazırlamıĢ olduğu paket programlar 4 

MS Word 2 

PDF okuyucular 2  

Video ve animasyon oynatıcılar 2 

StarBoard 1 

Ö8, derslerinde BDMÖ‟den soru çözmek amacıyla yararlandığını ve bu süreçte 

MS Word, PDF okuyucu gibi programları kullandığını Ģu Ģekilde ifade etmektedir: 

“Genelde soru çözmek için kullanıyorum. Konuyu biz normal beyaz 

tahtada anlatıyoruz. Ama sorularını akıllı tahta üzerinde görüp 

öğrencilerle birlikte değerlendirme yapıyoruz. Milli Eğitim kitaplarının 

PDF'lerinden veya bizim Word‟de hazırladığımız testlerden, yaprak 

testlerden falan, sorular şeklinde öğrencilere aktarıp oradan çözüyoruz.” 

Ö1, özel yayın evlerinin hazırlamıĢ oldukları paket programları kullanarak 

derslerinde konu anlatımı ve soru çözümünü nasıl gerçekleĢtirdiğini Ģöyle dile 

getirmektedir: 

“Elimizde özel yayın evlerinin yaptığı bazı matematik programları var 

şuan. Flaş belleğimizi taktığımız zaman, akıllı tahta uyumlu direk soruları 

ve konu anlatımlarını karşımızda görüyoruz. Öğrencilerimizde de o 

kaynaklar varsa, onlar da kendi kaynaklarından dersi takip ediyor. Biz 

tahtada konuyu anlatırken ya da soru çözerken, diğerleri de direkt notun 

üzerinde işlem yapıyor.”  

Ö7, derslerinde geometrik Ģekillerin çiziminde Starboard programından 

yararlandığını Ģu Ģekilde ifade etmektedir: 

“Starboard şekiller açısından çok faydalı. Bazen biz düzgün çizemiyoruz. 

Ama hazır şablon olunca öğrenci daha net görebiliyor. Bu anlamda 

faydası var. Zamandan kazanıyoruz. Belki normal tahtada yazdığım zaman 
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daha az ders anlatabiliyorum. Ama bunda daha çok anlatıyorum.” 

Ö4, derslerinde öğrencilerin sıkıldıkları anlarda onların ilgilerini çekmek için 

matematik tarihiyle ilgili videoları izlettiğini Ģöyle ifade etmektedir: 

“Eğer öğrenci dersten çok bunaldı ise dışarıdan elde ettiğim bazı videoları 

öğrencilerimle paylaşıyorum. Özellikle matematik tarihi ile ilgili işte 

Hintlilerden ta Çinlilere kadar gidiyor bu olay. Öğrenciye bunun üzerinde 

bir merak uyandırmaya çalışıyorum.”  

BDMÖ çalıĢtayı sonrası öğretmenlere yöneltilen “Bundan sonraki süreçte 

[BDMÖ çalıĢtayından sonra] derslerinizde BDMÖ‟den yararlanmayı düşünüyor 

musunuz?” sorusuna vermiĢ oldukları yanıtlar incelendiğinde tamamının bu konuda 

istekli olduğu anlaĢılmaktadır (Tablo 4.14). 

Tablo 4.14.  

Derslerde BDMÖ‟den Yararlanılması Hakkındaki Çalıştay Sonrası Görüşler 

Kod f 

BDMÖ‟den yararlanmak isterim 9 

Donanım eksiklikleri giderildikten sonra BDMÖ‟den yararlanmak 

isterim 

1 

 

Ö7, derslerinde BDMÖ‟den yararlanmak istediğini Ģu Ģekilde dile getrimektedir: 

“Yararlanacağım tabi ki. Ben kendime göre bir program ayarlayacağım, 

ders notlarımı hazırlayacağım. Yani ömürlük olur gibi. Çünkü sürekli 

örnekleri değiştirdiğiniz zaman sıkıntı olmayacak, bundan dolayı da 

sürekli kendimizi geliştirmiş olacağız. Ben yer vereceğim. Yani açıkçası 

onu söyleyeyim.”  

Ö2, BDMÖ faaliyetlerini bilgisayar laboratuvarı yerine sınıf ortamında 

gerçekleĢtirmek istediğini ve bunun için de sınıflardaki donanım eksikliklerinin 

giderilmesi gerektiğini Ģöyle ifade etmektedir: 

Ö2: Yararlanmayı düşünüyorum. Ama yine aynı şeye gideceğim. İdeal 
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sınıf ortamı için kesinlikle yararlanılmalı. 

AraĢtırmacı: Okulunuzda üç ya da dört tane bilgisayar laboratuvarı var 

sanırım? Laboratuvar kullanmayı düşünür müsünüz Hocam? 

Ö2: Laboratuvar kullanmayı fırsatım olursa eğer düşünürüm. Ama benim 

saat sekizde dersim bir sınıfa, bir saat sonra başka bir sınıfa. Benim 

onları alıp laboratuvara götürüp, ayarlayıp, sonra tekrar diğer sınıf 

için ayarlamam inanılmaz zor. Girdiğim sınıfta bunun alt yapısı 

olursa kesinlikle kullanırım. 

Öte yandan öğretmenlerin BDMÖ ÇalıĢtayı‟ndan sonra BDMÖ‟den ne Ģekilde 

yararlanmayı istedikleri ve bu süreçte hangi bilgisayar programlarını kullanmayı 

düĢündükleri sırasıyla Tablo 4.15 ve Tablo 4.16‟da belirtilmiĢtir. 

Tablo 4.15.  

Çalıştay Sonrası BDMÖ‟den yararlanma şekilleri 

Kod f 

Öğrenci bilgisayar etkileĢiminin gerçekleĢmesi 9 

ÇalıĢma yapraklarının kullanılması 3 

Öğrenciler arasında etkileĢimin olması 2 

Öğrencilerin derse aktif katılımlarının sağlanması 1 

Ö1, derslerinde çalıĢma yapraklarının kullanıldığı, öğrencilerin bilgisayarlarla 

etkileĢime girdiği ve derse aktif katılımlarının sağlandığı bir BDMÖ faaliyetini 

gerçekleĢtirmek istediğini Ģu cümlelerle ifade etmiĢtir: 

“BDMÖ‟den nasıl yararlanacağım? Öğrencinin aktif katılabileceği, işte 

çalışma yapraklarının ve bilgisayarların kullanıldığı, öğrencinin çıkıp işte 

değerleri kendisinin değiştirip kendisi değiştirdiğinde neler olduğunu 

gördüğü, öğrendiği… Onun gibi düşünüyorum ben.” 

Ö5, gerçekleĢtirmeyi düĢündüğü BDMÖ uygulamalarının öğrenciler arasında 

eğlenceli bir etkileĢim ortamının oluĢmasına yardımcı olacağı yönündeki görüĢleri 

Ģöyledir: 

“[Öğrenci BDMÖ‟yü] Bunu oyun şeklinde düşünerek hem de kendi 
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arkadaşları arasında „Ben yaptım sen yapabildin mi?‟ işte „Ben şöyle 

yapıyorum.‟ kendi arasında bir birine öğretme noktasında çok faydalı 

olacağını düşünüyorum.” 

Tablo 4.16.  

Çalıştay sonrası BDMÖ sürecinde yararlanılacak bilgisayar programları 

Kod  f 

Mathematica 10 

GeoGebra 1 

MathType 1 

Ö7, gerçekleĢtireceği BDMÖ faaliyetlerinde bundan sonra Mathematica 

programını kullanmayı düĢündüğünü Ģöyle ifade etmektedir: 

“Bundan önceki görüşmemizde ben hazır paket programlar üzerinden 

konuşmuştum. Fakat benim o kullandığımla bu gördüğüm Mathematica 

programı arasında dağlar kadar fark var. Hatta kıyas bile edilemez. Öyle 

söyleyeyim. Bu bambaşka birşey. Ben Mathematica programını özellikle 

kullanmayı düşünüyorum.” 

Ö9, derslerinde Mathematica programının yanı sıra, GeoGebra ve MathType 

(MS Word‟de matematiksel ifadelerin yazımında kolaylık sağlayan bir eklenti) 

programlarını da kullanmayı düĢündüğünü Ģu Ģekilde dile getirmiĢtir: 

“Şimdi Mathematica'yı zaten gördüğümüz için onun üzerinde çalışmayı 

düşünüyorum. Artı daha önce gördüğüm GeoGebra olayı vardı onu da 

düşünüyorum. Ya zaten ufak tefek soru hazırlamada da MathType'ı da 

düşünüyoruz.” 

ÇalıĢtay öncesinde yapılan görüĢmelerde derslerinde BDMÖ‟den 

yararlandıklarını ifade eden öğretmenlerin (altı kiĢi) bu süreçte karĢılaĢtıkları güçlükler 

“BDMÖ sürecinde karĢılaĢılan güçlükler” kategorisi altında ele alınmıĢ ve tespit edilen 

kodlar Tablo 4.17‟de belirtilmiĢtir. 
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Tablo 4.17.  

Çalıştay Öncesi BDMÖ Sürecinde Karşılaşılan Güçlükler 

Kod f 

YaĢanan teknik aksaklıklar 2 

Sınıf kontrolünün zor olması 1 

Starboard yazılımının kullanım zorlukları 1 

Herhangi bir güçlük yaĢanmadı  3 

Ö5, BDMÖ uygulamaları sırasında yaĢanan teknik aksaklıklardan dolayı 

derslerde sorun yaĢanabildiğini Ģöyle ifade etmektedir: 

“Bazen programda aksaklık olabiliyor. O an için sen tam hazırlığını 

yapmışsın, gelmişsin sistemde bir sıkıntı çıkıyor. Bir daha başa dön. Yani o 

tür sorunlarla da karşılaşabiliyoruz.” 

Ö4, Akıllı tahtaların standart yazılımı olan Satarboard programını kullanırken 

zorlandığını ve bu süreçte sınıf kontrolünde sıkıntı yaĢadığını Ģu Ģekilde dile 

getirmektedir: 

“Akıllı tahtada Starboard kullanmaya kalktım, kendi formatı içinde 

anlatmaya kalktım. Sınıfta disiplinsiz olaylar oldu, olmadı değil. Hatta 

başarısızlıkla sonuçlandı. Ama bu seneki özel yayın evinden aldığım 

matematik programı daha kullanışlı. Sadece önümde bir sayfa var ve 

istediğim işlemleri yapabiliyorum.” 

ÇalıĢtay öncesi yapılan görüĢmelerde derslerinde BDMÖ‟den 

yararlanmadıklarını ifade eden öğretmenlerle (dört kiĢi), bu durumun nedenleriyle ilgi 

yaptığımız görüĢmelerde elde edilen veriler “BDMÖ ‟nün derslerde kullanılmama 

nedenleri” kategorisi altında incelenmiĢ ve elde edilen kodlar Tablo 4.18‟de 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.18  

Çalıştay Öncesi BDMÖ ‟nün Derslerde Kullanılmama Nedenleri 

Kod f 

Donanım Eksikliği 4 

BDMÖ ile ilgili eğitiminin olmaması 2 

Öğrencilerin hazır bulunuĢluklarının olmaması 1 

Ö2, ders vermekte olduğu bütün sınıflarda BDMÖ‟ye uygun donanımların 

bulunmamasından, bu konuda herhangi bir eğitimi olmamasından ve öğrencilerinin 

hazır bulunuĢluk düzeyinin BDMÖ faaliyetleri için yeterli olmamasından dolayı 

derslerinde BDMÖ‟den yararlanamadığını Ģöyle ifade etmektedir: 

“Öğrencilerimizin hazır bulunuşluk düzeyi yeterli noktada kesinlikle değil. 

Yani zaten ben de çok hakim değilim. BDMÖ konusunda bir eğitimim de 

yok, alt yapımız da yok. Yani her sınıfta yok demek istiyorum.” 

4.1.3. BDMÖ’nün hangi matematiksel durumlarda veya konularda 

kullanılıp kullanılamayacağı ile ilgi öğretmen görüĢleri 

BDMÖ‟nün hangi matematiksel durumlarda veya konularda kullanılabileceğine 

iliĢkin öğretmen görüĢleri “BDMÖ‟nün kullanılabileceği matematiksel durumlar veya 

konular” kategorisi altında ele alınmıĢ ve tespit edilen kodlar Tablo 4.19‟da 

belirtilmiĢtir. 

Tablo 4.19. 

BDMÖ‟nün Kullanılabileceği Matematiksel Durumlar veya Konularla İlgili Çalıştay 

Öncesi Görüşler 

Kod f 

Geometri konularının tamamında kullanılabilir 7 

Matematik konularının tamamında kullanılabilir 2 

Çizime dayalı görselleĢtirme imkânı olan konularda kullanılabilir 2 

Fikrim yok 2 
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Öğretmenlerin BDMÖ‟nün kullanılamayacağını ya da kullanılmaması 

gerektiğini düĢündükleri matematiksel durumlar veya konular ile ilgili görüĢleri 

“BDMÖ‟nün Kullanılamayacağı ya da kullanılmaması gerektiği matematiksel durumlar 

veya konular” kategorisi altında incelenmiĢ ve elde edilen kodlar Tablo 4.20‟de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 4.20.  

BDMÖ‟nün Kullanılamayacağı ya da Kullanılmaması Gerektiği Matematiksel 

Durumlar veya Konularla İlgili Çalıştay Öncesi Görüşler 

Kod  f 

Bütün konuların anlatımında kullanılabilir 5 

Matematikte kullanımı zaman kaybına neden olabilir 1 

GörselleĢtirme imkanı olmayan konularda kullanılamaz 1 

Fikrim yok 5 

Ö9, BDMÖ‟nün görsel içeriğe sahip matematik konularının anlatımında 

kullanılabileceğini, geometrinin de görsel olmasından dolayı tamamında 

kullanılabileceğini Ģu Ģekilde ifade etmektedir: 

“Özellikle örneğin, şekil gerektiren ifadelerde, özellikle de fonksiyonların 

değişim aralığı bizatihi olması gereken bir durumdur. Artı geometri 

dersini anlatırken şekil itibariyle, atıyorum, yarıçapın büyüklüğü, 

küçüklüğü, değişim aralığı nasıl olur? Onlarda mutlaka gerekli.” 

Öte yandan Ö9, görselleĢtirme imkanı olmayan ya da ihtiyaç duyulmayan 

konularda BDMÖ‟nün kullanılmasının gereksiz olduğunu Ģu Ģekilde ifade etmektedir: 

“Ama mesela düz anlatım gerektiren konularımız olsun, atıyorum ne 

olsun, bir modüler aritmetik olsun veya kümeler olsun, kümelerde şekil 

olayı var ama onlarda fazla gerek değil yani.” 

Ö3, gerek matematiğin gerekse de geometrinin bütün konularının anlatımında 

BDMÖ‟den yararlanılabileceği yönündeki düĢüncelerini Ģöyle dile getirmektedir: 
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“Her şeyi kullanabilirsin yani matematikte geometride… Hani 

matematikte onu kullanırım, şunu kullanmam öyle bir şey yok. Her şeyi 

kullanabilirsin. Her konuda ne gerekiyorsa, bence her yerde 

kullanabilirsin.”  

Ö8, Matematik derslerinde BDMÖ‟den soru çözme amaçlı faydalanılabileceğini 

konu anlatımında akıllı tahtadan yararlanmanın zaman kaybına neden olacağını bu 

nedenle de tercih etmediğini Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

“Ya matematiği aslında sorular yine akıllı tahta üzerinde anlatılabilir 

çözülebilir. Ama yani konu anlatımı olarak sadece konuları mesela önce 

biz yazıyoruz tahtayı dolduruyoruz, daha sonra öğrencilerin yazmasını 

bekliyoruz. O sırada işte biz zaman kaybediyoruz.” 

BDMÖ ÇalıĢtayına katılan öğretmenlerin “BDMÖ sürecinde Mathematica gibi 

BCS‟lerin sizce hangi matematiksel durumlarda veya konularda kullanılması daha 

uygundur?” sorusuna vermiĢ oldukları cevaplar “BDMÖ sürecinde BCS‟lerin 

kullanılabileceği matematiksel durumlar veya konular” kategorisi altında ele alınmıĢtır 

(Tablo 4.21). 

Tablo 4.21. 

BDMÖ Sürecinde BCS‟lerin Kullanılabileceği Matematiksel Durumlar veya Konularla 

İlgili Çalıştay Sonrası Görüşler 

Kod f 

Geometri konularının tamamında kullanılabilir 7 

Matematik konularının tamamında kullanılabilir 7 

Çizime dayalı görselleĢtirme imkânı olan konular 3 

Matematik öğretmenlerinin “BDMÖ sürecinde Mathematica gibi BCS‟lerin 

sizce kullanılamayacağını ya da kullanılmaması gerektiğini düşündüğünüz matematiksel 

durumlar veya konular var mıdır?” sorusuna vermiĢ oldukları yanıtlar ise “BDMÖ 

sürecinde BCS‟lerin kullanılamayacağı ya da kullanılmaması gerektiği matematiksel 

durumlar veya konular” kategorisinde değerlendirilmiĢtir (Tablo 4.22). 



96 
 

 
 

Tablo 4.22.  

BDMÖ Sürecinde BCS‟lerin Kullanılamayacağı ya da Kullanılmaması Gerektiği 

Matematiksel Durumlar veya Konularla İlgili Çalıştay Sonrası Görüşler 

Kod  f 

Bütün konuların anlatımında kullanılabilir 7 

Geometride kullanılması hakkında fikrim yok 1 

ĠĢlem becerisi gerektiren konularda kullanılmamalı 1 

Fikrim yok 1 

Ö10, BCS‟lerin özellikle matematik konularının anlatımında kullanılabileceğini 

ifade ederken bir yandan da BDMÖ ÇalıĢtayı sırasında geometri konularına yönelik 

yeterince uygulama fırsatı bulamadığından dolayı geometri derslerinde BCS‟lerin 

kullanımı hakkında net bir fikre sahip olmadığını Ģöyle ifade etmektedir. 

“Yani zaten gördüğümüz kurs programında kümelerden, limit, türev, 

integral konularına kadar, arada geçen bütün fonksiyonel, polinomlar, 

köklü ifadeler, bütün konuları fevkalade işleyebildik. Tabi geometrik 

şekiller üzerinde böyle bir yoğun çalışmamız olmadı. Ona örnekler verildi 

ama geometri konusunda tam bir şey oluşmadı bende.”  

Ö5, BDMÖ sürecinde BCS‟lerin daha çok görselleĢtirme imkanı olan matematik 

konularında kullanılmasını uygun bulurken, diğer taraftan da öğrencilerin iĢlem 

becerilerinin yeterince geliĢmediği bazı durumlarda BCS‟lerin kullanılmayacağını Ģu 

Ģekilde ifade etmektedir: 

“Daha çok işte türevin geometrik yorumlarında, birinci türevden ikinci 

türeve geçişlerde, daha çok fonksiyonel, grafiksel işlemlerde daha fazla 

faydalanabiliriz. Mesela kullanılmayacak durumlar, siz de biliyorsunuz ki, 

eğer bir öğrenci işlem yeteneğini kazanamamışsa, direkt soru eşittir cevap 

mantığını kavratamayız.”  

Ö1, Mathematica programını dikkate alarak yaptığı açıklamasında bu tarz 

BCS‟lerin matematik ve geometrinin bütün konularının anlatımında kullanılabileceğini 

Ģöyle ifade etmiĢtir: 
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“Ben programın çok kapsamlı bir program olduğunu gördüm. 

Kullanılmayacak yer… Şuan zihnimde hani şurada kullanılamaz diye bir 

şey yok. Geometride de aktif olarak… Zaten en fazla geometride 

kullanılıyor. Matematikte de kullanılmayan bölümü yok diye görüyorum. 

Kullanılmadığı bölüm fark edemedim.” 

4.1.4. Kullanılan ders kitaplarında BDMÖ ’ye yönelik etkinliklerin yer 

almasıyla ilgili öğretmen görüĢleri 

Öğretmenlere kullandıkları ders kitaplarında BDMÖ etkinliklerinin yer alıp 

almadığıyla ilgili yönelttiğimiz soruya verdikleri cevaplar “Ders kitaplarında BDMÖ 

etkinliklerin yer alması” kategorisi altında ele alınmıĢtır (Tablo 4.23). 

Tablo 4.23. 

Kullanılan Ders Kitaplarında BDMÖ ‟ye Yönelik Etkinliklerin Yer Alması 

Kod f 

Yer almamaktadır 7  

Yer almaktadır ama gerçekleĢtirmedim 3  

 

Ö4, ders kitaplarının sadece PDF formatında akıllı tahtaya uyumlu halde 

kullanılabildiğini bunun dıĢında BDMÖ‟ye yönelik herhangi bir etkinliğin yer 

almadığını Ģöyle ifade etmiĢtir. 

“Ben denk gelmedim. Görmedim yani. Ama şunu yapabiliyorlar, yani şu 

anki Milli eğitim yayınını bilgisayarda okutulup, ondan sonra kitabın 

tamamını PDF olarak akıllı tahtaya uyarlayabiliyorlar.” 

 

Ders kitaplarında BDMÖ etkinliklerinin yer aldığını ama gerçekleĢtirmediklerini 

ifade eden öğretmenlere (üç kiĢi) bunun nedenleri sorulduğunda alınan cevaplar “Ders 

kitaplarındaki BDMÖ etkinliklerinin gerçekleĢtirilmeme nedenleri” kategorisinde 

incelenmiĢtir (Tablo 4.24). 
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Tablo 4.24. 

Ders Kitaplarında Yer Alan BDMÖ Etkinliklerinin Gerçekleştirilmeme Nedenleri 

Kod f 

Öğrencilerin hazır bulunuĢluklarının olmaması 2  

Donanım Eksikliği 1  

GeoGebra‟yı yeterli düzeyde kullanamamamdan dolayı 1  

Zaman alıcı olması 1  

Ö5, ders kitaplarında yer alan BDMÖ etkinliklerini, öğrencilerinin hazır 

bulunuĢluklarının yetersiz olmasından ve söz konu etkinliklerin zaman alıcı olmasından 

dolayı gerçekleĢtirmediğini Ģu Ģekilde ifade etmektedir: 

“Etkinliklerin nasıl gerçekleştiremiyoruz. Şimdi önce öğrencinin buna bir 

hazırlık yapması gerekiyor. Bu etkinlikleri yapabilmen için öğrencinin bir 

kere buna hazır olması lazım, hazırlıklı gelmesi lazım. Öğrencinin 

seviyesinin biraz daha iyi olması lazım.”  

“Bazen oluyor ki bir etkinlik bir kaç saat sürüyor. Bana verilen sürede 

programda bir saat. O etkinliğin herkes tarafından aynı şekilde 

algılanabilmesi için belki üç dört saat gitmesi lazım ve benim bu etkinliği 

de yapmam mümkün değil.”  

Ö9, hizmet içi eğitim sürecinde tanıĢmıĢ olduğu GeoGebra programı hakkında 

yeterli bilgiye sahip olmadığından dolayı ders kitaplarında yer alan BDMÖ 

etkinliklerini gerçekleĢtiremediğini Ģöyle ifade etmiĢtir: 

“Şimdi etkinlik olarak şöyle bir şey benim gördüğüm, GeoGebra 

programında yani üzerinde baya çalışmış olsaydım, değişik değişik 

fikirlerim olacaktı. Ama yani devam ettiremediğim için o biraz sıkıntı 

yarattı.” 

BDMÖ ÇalıĢtayı öncesi yapılan görüĢmelerde öğretmenlerin büyük çoğunluğu 

(yedi kiĢi) ders kitaplarında BDMÖ etkinliklerine yer verilmediğini ifade etmiĢtir. Öte 

yandan öğretmenlerden üçü bu tarz etkinliklere kitaplarda yer verildiğini ama daha önce 

hiçbirini gerçekleĢtirmediklerini dile getirmiĢlerdir. BDMÖ ÇalıĢtayı‟ndan sonra 

gerçekleĢtirilen görüĢmelerde, öğretmenlerin BCS‟lerden yararlanarak 
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gerçekleĢtirebilecekleri BDMÖ etkinliklerine ders kitaplarında yer verilmesiyle ilgili 

görüĢleri “Ders kitaplarında BCS etkinliklerine yer verilmesi” kategorisi altında 

incelenmiĢtir. Öğretmenlerin tamamının (10 kiĢi) bu konuda olumlu görüĢlere sahip 

oldukları görülmüĢtür (Tablo 4.25). 

Tablo 4.25. 

Ders Kitaplarında BCS Etkinliklerine Yer Verilmesiyle İlgili Çalıştay Sonrası Öğretmen 

Görüşleri 

Kod f 

BCS etkinliklerine yer verilmeli 7 

Etkinler için gerekli olan dinamik materyaller MEB tarafından 

hazırlanmalı 
2 

Öğretmen ve öğrencilere BCS eğitimi verildikten sonra yer verilmeli 1 

 

BDMÖ ÇalıĢtayı öncesi ders kitaplarına yer alan BDMÖ etkinliklerini çeĢitli 

nedenlerle gerçekleĢtirmediğini ifade eden Ö5, sonraki görüĢmede ders kitaplarında 

BCS‟lerden yararlanılabilecek etkinlere yer verilmesiyle ilgili düĢüncelerini Ģöyle ifade 

etmektedir: 

“Yer verilmeli. Çünkü öğrenci artık bir yerden sonra kitaba bağlı gitmek 

istemiyor. Ama biz kitabı daha cazip hale getirebilmek için öğrenciye işte 

biz "Arkadaşlar şu sayfayı açın bu sayfada bizim etkinliğimiz var." 

etkinliğimizi göstererek bilgisayar ortamında onu birebir yansıtırsak, 

kitabımız daha popüler hale gelebilir. Aksi taktirde ne yaparsak yapalım 

öğrenci kitaba bakıyor soyut kavramlar "Hocam biz hiçbir şey 

anlamıyoruz.". Tabi anlattıktan sonra bir şeyler kavratmaya çalışıyoruz. 

Ama onu cezbedecek bir programın olması gerekli artık.” 

Ö6, ders kitaplarında BDMÖ etkinliklerine yer verilmesi gerektiğini ve bu 

süreçte öğretmenlerin ihtiyaç duyacağı dinamik materyallerin MEB tarafından 

hazırlanabileceğini Ģu Ģekilde dile getirmektedir: 

“Mutlaka, mutlaka yer verilmeli. Hatta okullun eğitim öğretimi 

başlamadan bu tip programlar, etkinlikler, ne varsa hepsi akıllı tahtaya 
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yüklenmeli, hazır halde beklemeli. Öğretmen geldiği zaman bunu 

karşısında hazır bulursa daha da iyi olur. Bu sayede belki daha önceden 

bilgi sahibi olur, belki daha hazırlıklı olur. Milli Eğitim böyle bir şey 

yaparsa çok da güzel olur.” 

Ö10, ders kitaplarında BDMÖ etkinliklerine yer verilmesi gerektiğini ve bu 

süreçte kullanılacak bilgisayar programları hakkında öğretmen ve öğrencilere eğitimler 

verilmesi gerektiğini Ģu Ģekilde ifade etmektedir: 

“Sadece etkinlik olarak değil bence ders programı olarak da, müfredat 

programı olarak da verilmelidir ki öğrenci vermiş olduğu bilgisayar 

destekli eğitim sayesinde matematik veya diğer farklı alanlardaki 

bilgilerde pratiklik kazansın. Ama daha önceden öğrencilere ve 

öğretmenlere müfredat programı içerisine bunun alt yapısının, işleyişi ile 

ilgili programların eğitimlerinin verilmesi şart.” 

4.1.5. Yıllık ders planlarında ve matematik öğretim programında BDMÖ’ye 

yer verilmesiyle ilgili öğretmen görüĢleri 

Matematik öğretmenlerinin eğitim öğretim yılı baĢında hazırlamıĢ oldukları 

yıllık planlarında BDMÖ‟ye yer verip vermedikleriyle ilgili görüĢleri “Yıllık planlarda 

BDMÖ ‟ye yer verilmesi”, “Yıllık planlarda yer verilen materyaller”, “Yıllık planlarda 

yer verilen öğretim yöntem ve teknikleri” kategorileri altında ele alınmıĢtır. 

Tablo 4.26. 

Çalıştay Öncesi Yıllık Planlarda BDMÖ ‟ye Yer Verilmesi 

Kod f 

BDMÖ‟ye yer verilmedi 10 

Öğretmenlerden hiçbiri hazırlamıĢ olduğu yıllık planlarda BDMÖ‟ye yer 

vermezken, büyük çoğunluğunun yıllık planlarında materyal olarak Akıllı tahta 

kullanımına yer verdiği görülmüĢtür (Tablo 4.27). 
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Tablo 4.27. 

Çalıştay Öncesi Yıllık planlarda Yer Verilen Materyaller 

Kod f 

Akıllı tahta 7 

Ders Kitapları ve yardımcı kaynaklar 4 

Ġnternet kullanımı 1 

Tablet bilgisayar 1 

Ö5, hazırlamıĢ olduğu yıllık planlarda BDMÖ‟ye yer vermemiĢ olmasına 

rağmen, materyal olarak akıllı tahta ve tablet bilgisayar kullanımına yer verdiğini Ģu 

Ģekilde ifade etmektedir: 

“Tabi biz orada zaten yöntemler kısmında, kullanılan materyaller 

kısmında, biz bilgisayar destekli yazmasak da, kullanacağımız işte nedir? 

Akıllı tahta, işte tablet test çözümünde... Şeklinde belirtiyoruz.” 

AraĢtırmaya katılan matematik öğretmenlerinin “Yıllık planlarda yer verilen 

öğretim yöntem ve teknikleri” kategorisinde yer alan görüĢleri incelendiğinde “Düz 

anlatım” ve “Soru cevap” kodları elde edilmiĢtir (Tablo 4.28). 

Tablo 4.28. 

Çalıştay Öncesi Yıllık Planlarda Yer Verilen Öğretim Yöntem Ve Teknikleri 

Kod f 

Düz anlatım 9 

Soru cevap 5 

Ö3, yıllık planında düz anlatım ve soru cevap gibi öğretim yöntemlerine yer 

verdiğini bununla birlikte materyal olarak internet kullanımına vurgu yaptığını Ģu 

Ģekilde dile getirmiĢtir: 

“Yani internetten araştırma, internetten yararlanma olarak eğitim araç 

gereçleri bölümüne, ünitelendirilmiş yıllık planda yararlanılır ve kullanılır 

diye bahsettik. Onun dışında öğretim yöntemi olarak klasik işte düz 

anlatım, soru cevap gibi şeyler.” 
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AraĢtırmanın baĢlangıcında gerçekleĢtirilmiĢ olan ön görüĢmelerin analizi 

sonucunda, öğretmenlerin hiç birinin yıllık planlarında BDMÖ‟ye yer vermedikleri 

anlaĢılmıĢtır. AraĢtırmaya katılan öğretmelerle BDMÖ ÇalıĢtayı sonrası yapılan 

görüĢmelerde onlara yöneltilen “Bundan sonraki yıllık planlarınızda BDMÖ‟ye yer 

vermeyi düşünüyor musunuz?” sorusuna vermiĢ oldukları cevaplar “Yıllık planlarda 

BDMÖ‟ye yer verilmesi” kategorisi altında ele alınmıĢtır. (Tablo 4.29) Yapılan 

incelemede öğretmenlerin derslerinde BDMÖ‟den yararlanmalarına yönelik (BDMÖ 

ÇalıĢtayı sonrası) görüĢlerine paralellik gösteren, kodlar elde edilmiĢ ve öğretmenlerin 

bu konuda olumlu yönde görüĢler bildirdiği anlaĢılmıĢtır. 

Tablo 4.29. 

Çalıştay Sonrası Yıllık Planlarda BDMÖ‟ye Yer Verilmesi 

Kod f 

Yıllık planlarımda BDMÖ‟ye yer vermek isterim 7 

Donanım eksiklikleri giderildikten sonra yıllık planlarımda BDMÖ‟ye 

yer vermek isterim 

3 

 

Ö7, derslerinde de kullanmayı planladığı gibi bundan sonraki süreçte de yıllık 

planlarında BDMÖ‟ye yer vermek istediğini Ģöyle ifade etmektedir: 

“Evet, kesinlikle yazacağım. Çünkü ben onunla [BDMÖ] ilgili 

yetiştirdiğim zaman, her halde bu sene belki yavaş yavaş uğraşacağım, 

ama yazın bununla ilgili doküman hazırlayacağım. Sene başında ben 

umarım yıllık planıma ekleyeceğim onu. Dolayısıyla kullanacağım yani 

onu, yer vereceğim.” 

Ö10, görev yapmakta olduğu okulun fiziki imkanları uygun olduğu taktirde 

yıllık planlarında BDMÖ‟ye ve bir BCS olan Mathematica programına yer vermek 

istediğini Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

“Yani bu sistemi Mathematica‟yı gördükten sonra eğer mevcut şartlarımız, 

fiziki yapımız, bunları uygulamaya müsait olursa… Malumunuz yıllık plan 

hazırlanması bir şablon olarak müfredata bağlı olmanın ötesinde, 

çevrenin ve fiziki şartların da oluşması durumunda hazırlanır. Bu hazırlık 

düzeyinde bunları aktarabileceğimiz mevcut fiziki veya program düzeyi var 

ise elbette ki bunları yapmaya ve planlarda da yer vermeyi şahsen 
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düşünebilirim” 

Matematik öğretmenlerinin matematik öğretim programında BDMÖ ‟ye ne 

düzeyde yer verildiğiyle ilgili görüĢleri “Matematik öğretim programında BDMÖ ‟ye 

yer verilmesi”  kategorisi altında incelenmiĢ ve elde edilen veriler Tablo 4.30‟daki 

Ģekliyle kodlanmıĢtır. 

Tablo 4.30. 

Matematik Öğretim Programında BDMÖ ‟ye Yer Verilmesiyle İlgili Görüşler 

Kod f 

Yeterli düzeyde yer veriliyor 3 

Yeterli düzeyde yer verilmiyor 3 

Yer verilmiyor ama yer verilmeli 2 

Fikrim yok 2 

Ö1, MEB‟in etkileĢimli tahta kullanımı konusundaki teĢvik edici 

yönlendirmelerinden yola çıkarak, öğretim programında BDMÖ‟ye yeterli düzeyde yer 

verildiğini Ģöyle ifade etmektedir: 

“Etkileşimli tahtanın aktif olarak kullanılmasından yana olduklarını zaten 

belirtiyorlar. O konuda kurslar da açıyorlar, bilgisayar kullanımını 

bilmeyen öğretmenlerin biraz daha etkin kullanabilmesi için. Bence Milli 

Eğitim bu konuda sıkıntı yaratmıyor; daha çok teşvik ediyor. Yanaşmayan 

öğretmenlerden dolayı sıkıntı çıkıyor.” 

Ö2, öğretim programında BDMÖ‟ye yer verildiğini, ama bunun pratikte 

uygulamasının olamayacağını, dolayısıyla da bu Ģekliyle yetersiz kalacağını Ģu 

cümlelerle dile getirmiĢtir: 

“Ya teorik olarak yer veriliyor. Ama bunların pratikte uygulanabilirliği 

yok bence. Yani gündemi yakalamak adına yer verilmeli. Ama yukardan 

gelenlerin aşağıya yansıması çok çok farklı oluyor. Bu şekliyle yer vermek 

"mış gibi" yapmak anlamsız olur. ” 

Ö10, öğretim programında BDMÖ‟ye yer verilmediğini Ģöyle ifade etmektedir: 
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“Yani program içerisinde öyle bir şeye yer verildiğini zannetmiyorum. 

Ama bizim ders kitabımız burada... Şurada tamamen şekile dayalı, yani 

herhangi bir görsel içeriğin ötesinde, bir etkinlik yok. Yer verilmiyor 

yani.” 

Ö6 öğretim programında BDMÖ‟ye yer verilmesi gerektiğini Ģu Ģekilde ifade 

etmiĢtir: 

“Yok yani şuanda yer verilmemiş. Yani onu söyleyeyim. Ama mutlaka 

verilmeli. Artık sen istemesen de teknoloji ilerliyor. Ha ne kadar erken bu 

işe el atarsan, bu işte o kadar ilerlersin.” 

4.1.6. Ġdeal sınıf ortamına iliĢkin öğretmen görüĢleri 

Öğretmenlerin ideal sınıf ortamına iliĢkin ÇalıĢtay öncesi görüĢleri “Ġdeal sınıf 

ortamı” kategorisi altında ele alınmıĢ ve Tablo 4.31‟de kodlar halinde sunulmuĢtur. 

Tablo 4.31. 

Çalıştay Öncesi İdeal Sınıf Ortamına İlişkin Görüşler 

Kod f 

Geometrik cisim modelleri ve araç gereçleri açısından zengin olmalı 6 

Sınıf mevcutları az olmalı 4 

Öğrenciler istekli ve hazır bulunuĢlukları yüksek olmalı 3 

Matematik ve geometriyle ilgili görseller açısından zengin olmalı 2 

Öğretmene ait bilgisayar olmalı 2 

Sınıflar ferah ve temiz olmalı 2 

Akıllı tahta olmalı 1 

Her öğrencinin bilgisayar/tablet bilgisayarı olmalı 1 

Sınıfta çok fazla uyarıcı olmamalı 1 

Ö1, sınıflarda geometrik cisim modellerinin olması gerektiğini ve hali hazırdaki 

akıllı tahtaların da, teknolojik açıdan, ideal bir sınıf ortamı için yeterli olduğunu Ģu 

Ģekilde ifade etmiĢtir: 

“Yani geometride özellikle şekillerin… Özellikle katı cisimleri anlatırken, 
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kesinlikle canlı olarak, her öğrencinin dokunabileceği kadar çok şeklin 

olması lazım. Var okullarımızda az. Elektronik ortamlarda artık akıllı 

tahta falan yeterli ben bir eksik göremiyorum sınıfta fazla.” 

Ö9, sınıf mevcutlarının az olması gerektiğini, bununla birlikte her öğrencinin 

bilgisayar ya da tablet bilgisayarının olması gerektiğini Ģöyle ifade etmiĢtir: 

“Yani sınıf en fazla en fazla on beş kişi olacak. Her öğrencinin önünde ya 

laptop ya da bilgisayar olması lazım masaüstü fark etmez. Ya da tablet.”  

Sınıf ortamlarının öncelikle temiz ve ferah olması gerektiğini buna ek olarak 

öğrencilerin derse karĢı ilgili ve hazır bulunuĢluklarının yüksek olması gerektiğini 

düĢünen Ö5‟in görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

“Sınıfımız önce temiz olmalı. Yani insanın bir kere sağlık noktasında 

sorunu olmaması lazım, ferah olması lazım, büyük olması lazım. Bunu 

yanında öğrencinin o derse karşı, derse geldiği zaman bir derse susamış 

olması, hazır bulunuşluğunun olması gerekiyor.” 

Ö3, ideal sınıf ortamında çok fazla uyarıcı olmaması gerektiğini Ģu Ģekilde dile 

getirmektedir: 

“Çok fazlada şey olmamalı açıkçası. Uyarıcı olmamalı. Tamam, bilgisayar 

olmalı. Ama kırk dakikanın ne kadarında bilgisayar olmalı? Yani onun da 

dozu önemli.” 

Ö6, sınıflarda dersle ilgili görsellerin yer alabileceğini Ģöyle ifade etmektedir: 

“Sınıflarda matematikle ilgili görsellerin olması faydalı olur. Çünkü bize 

gelen öğrencilerin büyük bir kısmı çok zayıf, koni desen koninin ne 

olduğunu bilmiyor görmemiş. Bu tip görsel şeyler sınıflarda olursa 

mesela, öğrenci kapıdan çıkarken gözü ilişir, gördüğü zaman belki 

hatırlar.” 

Öte yandan Ö6, öğretmenlere FATĠH Projesi kapsamında dağıtılan tablet 

bilgisayarların yerine, onlara bilgisayar verilebileceğini Ģu Ģekilde dile getirmektedir: 
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“Bir bilgisayar olabilir mesela. Öğretmene zimmetlenecek şekilde. Bize 

şey verildi, tablet verildi. Ama tablet pek olacak bir şey de değil açıkçası. 

Bunlar olabilir.”  

BDMÖ çalıĢtayı öncesi yapılan görüĢmelerde, öğretmenlerin sıklıkla (altı kiĢi) 

değindikleri geometrik cisim modelleri ve araç gereçlerinin sınıflarda yer etmesiyle 

ilgili kodun frekansında; ÇalıĢtay sonrası yapılan görüĢmelerde düĢüĢ olduğu (iki kiĢi) 

görülmektedir. Diğer taraftan, önceki görüĢmelerde sadece birer öğretmen tarafından 

dile getirilen “Her öğrencinin bilgisayar/tablet bilgisayarı olmalı” ve “Akıllı tahta 

olmalı” kodlarının, ÇalıĢtay sonrası yapılan görüĢmelerde öğretmenler tarafından 

çoğunlukla dile getirildiği görülmüĢtür (Tablo 4.32). 

Tablo 4.32. 

Çalıştay Sonrası İdeal Sınıf Ortamına İlişkin Görüşler 

Kod f 

Her öğrencinin bilgisayar/tablet bilgisayarı olmalı 8 

Akıllı tahta olmalı 7 

Sınıf mevcutları az olmalı 4 

Eğitim yazılımları olmalı (BCS, DGY gibi) 3 

Geometrik cisim modelleri ve araç gereçleri açısından zengin olmalı 2 

Matematik ve geometriyle ilgili görseller açısından zengin olmalı 1 

Matematik derslikleri olmalı 1 

Öğrenciler istekli ve hazır bulunuĢlukları yüksek olmalı 1 

Projeksiyon cihazı olmalı 1 

Ö7, ideal sınıf ortamının oluĢturulabilmesi için öncelikle öğretmenlere ait 

dersliklerin olması gerektiğini ifade etmektedir. Bununla birlikte donanım olarak, her 

öğrencinin bir bilgisayarının olduğu, akıllı tahta ve projeksiyon cihazı gibi teknolojik 

ürünlerin yer aldığı, bunların yanında üç boyutlu katı cisim modellerinin ve matematikle 

ilgili görsellerin de olduğu ideal bir sınıf ortamını Ģu Ģekilde tasvir etmektedir: 

“Öğretmenin sınıf sınıf gezmesinden ziyade kendine ait bir sınıf ortamı 

olsa; her öğrenciye ait bir bilgisayar, ondan sonra dikdörtgen prizması, 

kare prizması, yani o şekilsel ifadeler. Ondan sonra akıllı tahta etkileşimli 
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tahta ve yine projeksiyon olursa... Bana ait bir sınıf, onu kendime göre 

programlayayım. Duvarın bir tarafına mesela matematik sembollerini 

yapıştırayım, bir tarafta mantar pano olsun „bunu şöyle kullanacağız‟ 

diyebileyim, onu sürekli değiştirebilmeliyim.” 

Ö3, ideal bir sınıfta öğrenci mevcudunun az olması ve öğretmenin öğrencilerini 

iyi tanıması gerektiğini Ģöyle ifade etmektedir: 

“Az öğrenci, iyi tanıyan bir öğretmen. Öğrencisini iyi tanıyan, her 

anlamda iyi tanıyan, ben işte çocuğun ilköğretimdeki notlarını da bilmek 

isterim bu çocuğun. Bunun yanında her öğrencinin masasında bilgisayar 

olursa, bilgisayardan yararlanmak güzel olur.” 

Ö4, ideal sınıf ortamının oluĢabilmesi için öncelikle öğrencilerin derse karĢı 

istekli olmaları gerektiğini ve bu süreçte bir BCS olan Mathematica programından 

yararlanılabileceğini Ģu Ģekilde dile getirmektedir: 

 “Her şeyden önce öğrencinin motive olması gerekir. Öğrencinin bunu 

istiyor olması lazım „Ben bunun için buradayım.‟. Bunu gören bir 

öğretmenin böyle bir isteği karşılıksız bırakacağını düşünmüyorum. 

Teknolojik olarak şu anki Mathematica programından tutun akıllı tahtaya 

kadar, her türlü materyal olması lazım. Öğretmen ve öğrenci bunları 

kullanacak”.  

FATĠH Projesi ile baĢlayan süreçte sınıf ortamlarında gerçekleĢtirilen teknolojik 

iyileĢtirmelerin öğretmenlerin ders iĢleme Ģekillerinde değiĢikliğe yol açıp açmadığı 

sorulduğunda, öğretmenlerden alınan cevaplar “Teknolojik iyileĢtirmelerin derslerin 

iĢleniĢine etkisi” kategorisi altına ele alınmıĢtır. Yapılan incelemenin sonucunda elde 

edilen kodlar Tablo 4.33‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.33. 

Sınıf Ortamındaki Teknolojik İyileştirmelerin Derslerin İşlenişine Etkisi 

Kod  f 

Ders iĢleme Ģeklimde değiĢiklik oldu 4 

Ders iĢleme Ģeklimde kayda değer bir değiĢiklik olmadı 3 

Sınıflarda henüz teknolojik iyileĢtirme olmadı  3 
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Sınıf ortamında yer etmeye baĢlayan etkileĢimli tahtalarla birlikte önceki 

derslerine nazaran, öğrencilerini yormadan daha fazla bilgi aktarabildiğini düĢünen Ö7, 

bunu Ģöyle ifade etmektedir: 

“Etkileşimli tahta yoktu en basit şuan var. Çok etkiledi olumlu yönde. 

Mesela, tebeşir tozundan bir nevi kurtulduk öyle söyleyeyim. Bir de 

öğrencileri fazla yormadan, daha fazla bilgi verme şansını yakaladık. Yani 

genellikle olumlu.” 

Ö1, sınıf ortamındaki teknolojik iyileĢtirmeler neticesinde ders iĢleme Ģeklinde 

bir değiĢiklik olmadığını, sadece performans açısından bir geliĢme yaĢadığını Ģu 

cümlelerle ifade etmiĢtir: 

“Ders işleme şeklime değil de ders verimliliğime daha fazla etkisi oldu 

diyelim. Ders işleme şeklimi değiştirmedi. Yine anlatıyorum, öğrenciye 

soruyorum, öğrenciye yaptırıyorum. İşleme şeklim yine budur. Sadece 

performansımız daha olumlu verimli kullanılıyor.” 

Benzer Ģekilde Ö8 de derslerin iĢlenme Ģeklinde köklü bir değiĢiklik 

yaĢanmadığını Ģöyle dile getirmiĢtir: 

“Biraz farklı yönleri oldu. İnsan böyle değişik şekillerde ders anlatmayı 

istiyor. Farklı ortamlarda. Böyle baktığınız zaman akıllı tahta karşında, 

beyaz tahtayı kullanabiliyorsun, yeşil tahtayı kullanabiliyorsun. Ama çok 

öyle farklı bir yanı olduğunu sanmıyorum. Çok öyle köklü bir değişiklik 

olmadı.” 

Ö3, sınıflarda henüz bir teknolojik iyileĢtirme yapılmadığını ve bunun kendisi 

için çokta önemli olmadığını Ģu Ģekilde dile getirmektedir: 

“Şu anda da kara tahta var değişen bir şey yok. Ama ben şöyle 

düşünüyorum bu çok önemli değil bence. Bence öğretmen yetiyor 

hakikaten öğrenciye tek başına da yetiyor.” 

Matematik öğretmenleriyle ÇalıĢtay öncesi yapılan görüĢmelerde, sınıf 

ortamındaki teknolojik iyileĢtirmelerin yapıldığı süreçte bu konuyla ilgili eğitim alıp 

almadıkları “Teknolojik iyileĢtirmelerin yapıldığı süreçte alınan hizmet içi eğitimler” 

(Tablo 4.23) kategorisinde ele alınmıĢtır. Öte yandan bu eğitimlerin içerikleriyle alakalı 
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sorulara verdikleri yanıtlar ise “AlınmıĢ olunan hizmet içi eğitimlerin içeriği” (Tablo 

4.24) kategorisinde değerlendirlmiĢtir. 

Tablo 4.34.  

Teknolojik İyileştirmelerin Yapıldığı Süreçte Alınan Hizmet İçi Eğitimlerle İlgili 

Görüşler 

Kod f 

Akıllı tahta eğitimi 9 

Temel Bilgisayar eğitimi 1 

 

Tablo 4.35. 

Alınmış Olunan Hizmet İç Eğitimlerin İçeriğiyle İlgili Görüşler 

Kod f 

BDMÖ‟ye yönelik eğitim verilmedi 10 

Matematiğe yönelik (BranĢa özgü) eğitim verilmedi 10 

Akıllı tahtanın teknik özellikleri ve nasıl kullanılacağı verildi 9 

 

Ö6, akıllı tahtayla ilgili katıldığı hizmet içi eğitimler hakkındaki görüĢlerini 

Ģöyle ifade etmektedir: 

“Akıllı tahta semineri aldık iki defa. Yani akıllı tahta programı nasıl 

kullanılır, interneti kullandığın zaman onları nasıl sanal ortamdan tahtaya 

aktarırsın, bu tür bilgiler verildi bize. Ama uygulama olmadığı için, bunu 

söylediler bize, unutuldu gitti. Sadece sertifikamız bize kaldı.” 

Ö2, bu süreçte sadece temel bilgisayar eğitimi aldığını akıllı tahtaların 

kullanımına yönelik herhangi bir eğitim almadığını Ģu Ģekilde dile getirmiĢtir: 

“Bir temel bilgisayar eğitimi verildi, bir de iki saatlik bir projeyi tanıtmak 

için seminer verildi. Nerelerde kullanılıyor dünyada, bunun örnekleri falan 

şeklinde. O tarz bir seminere katıldım ama böyle tam hâkimiyet 

sağlayacak bir eğitim almadım.” 

Ö9‟a akıllı tahta kullanımıyla ilgili almıĢ olduğu hizmet içi eğitimde, kendisine 
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matematik öğretimine yönelik herhangi bir eğitim verilip verilmediği sorulduğunda 

alınan cevap Ģöyledir: 

“Yo yo kesinlikle hayır geneldi zaten. Yani sadece matematikçilere değildi. 

Genel, mesela atıyorum meslek hocalarıyla beraber, Türkçe hocalarıyla 

beraber…. Hep beraber kursu gördük. Sadece kullanımı nasıl olur, açıp 

kapaması, işte dosya açması, dosya kapaması o şekilde. Normal bildiğimiz 

Word, Excell programının kullanımı. Yani ekstra bir şey yok.” 

4.1.7. Öğrencilerin derslerde ve ödevlerini yaparken uygun yazılımlar 

içeren bilgisayar/tablet bilgisayar kullanmalarıyla ilgili öğretmen görüĢleri 

Öğretmenlerin, öğrencilerin ders esnasında bilgisayar ya da tablet bilgisayar 

kullanmalarıyla ilgili görüĢleri “Derslerde öğrencilerin bilgisayar/tablet bilgisayar 

kullanmaları” kategorisinde incelenmiĢ ve elde edilen kodlar Tablo 4.36‟da 

sunulmuĢtur. 

Tablo 4.36. 

Derslerde Öğrencilerin Bilgisayar/Tablet Bilgisayar Kullanmalarıyla İlgili Çalıştay 

Öncesi Görüşler 

Kod f 

Bilgisayarlar/tabletler öğrenciler tarafından oyun aracı olarak 

kullanılacaktır 

4 

Kullanılması Faydalı olacaktır 3 

Öğrencilerin dikkatini dağıtacaktır 2 

Sınıf kontrolü zor olacaktır 2 

Zaman kaybına neden olacaktır 1 

Fikrim yok 1 

Öğrencilerin derslerde bilgisayar/tablet bilgisayar kullanmalarının fayda 

sağlayacağını düĢünen Ö5‟in düĢünceleri Ģöyledir: 

“Ben kendi dersimde öğrenciyi kontrol edebilme noktasında sıkıntım 

olmadığı sürece tabletten yanayım. Çünkü, ben öğrenciyle beraber daha 

çok şey yapabiliyorum. İnternet bağlı olsaydı daha çok şey yapabilecektik. 
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Ama şuanda öğrenci sadece not tutabiliyor, notta pek bir anlam ifade 

etmiyor.” 

Ö7, tablet bilgisayarların öğrenciler tarafından oyun aracı olarak kullanılacağını 

ve bu durumun öğrencileri kontrol altında tutmayı zorlaĢtıracağını Ģöyle ifade 

etmektedir: 

“Sanki olumlu olmayacakmış gibi geliyor. Öğrenci mesela önünde, 

göremiyorsun öğrencilerin ne yaptığını, oyun oynayanlar, başka şey 

açanlar, öyle bir sıkıntımız var. Ya kontrol bizde değil açıkçası.” 

Ö1‟in derslerde tablet bilgisayar kullanımının öğrencilerin dikkatini dağıtacağı 

yönündeki görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

“Ben öğrencinin tablet kullanmasına karşıyım kesinlikle. Yani orada bir 

bütünlük olması lazım, sınıfta da tekbir hedefe odaklanılmalı. Tabletler bu 

tek hedefi farklı yönlere yönlendiriyor. Ve öğrencilerimizin zaten dikkat 

dağınıklığı problemi var, günümüzün en büyük sorunlarından biri 

öğrencileriminiz dikkat dağınıklığı. Bu sebepten dolayı, kesinlikle 

bütünlüğü ortadan kaldıran tabletlere karşıyım. Sadece akıllı tahta 

uygulaması gayet yeterli.” 

Bilgisayar ve tablet bilgisayar gibi teknolojik ürünlerin zaman kaybına neden 

olduğunu düĢünen Ö4, bu düĢüncesini Ģöyle dile getirmiĢtir: 

“Tablet kullanılmasına karşıyım ben. Bir öğretmen olarak, bir veli olarak 

kesinlikle çocuğuma tablet kullandırtmam. Tablet ve bilgisayar türü şeyler, 

insanoğlunun en fazla zamanını alan materyaller, nesneler. Siz ona soyut 

bir şeyler anlatıyorsunuz ama onun önde bir oyun var. Dizlerinin üzerine 

indiriyor, bir uyarıyorsun kaldırıyor, iki uyarıyorsun yine indiriyor.” 

Ö3, daha önce bilgisayarlar ya da tablet bilgisayarlar eĢliğinde bir ders 

iĢlemediği için bu konuda fikir sahibi olmadığını Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

“Hiç yaşamadığım için şimdi öyle bir şeyi. Hiç yorum yapamıyorum yani. 

Öğrenciler öyle bir şeyler yaşasaydı yani bunun artı ya da eksi yönleri 

vardır. Ama bunları bilemiyorum yaşamam lazım. Bilgim yok.” 

Öğretmenlerle yürütülmüĢ olan ÇalıĢtay‟dan sonra yapılan görüĢmelerde 
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“Matematik ve geometri derslerinde sınıfınızdaki öğrencilerin BCS‟lerde hazırlanmış 

etkinlikleri içeren bilgisayar ya da tablet bilgisayar kullanmaları hakkında 

düşünceleriniz nelerdir?” sorusuna vermiĢ oldukları yanıtlar incelendiğinde, 

öğretmenlerinin tamamına yakınının (dokuz kiĢi) “Kullanılması faydalı olacaktır”  

düĢüncesine sahip olduğu görülmüĢtür. Öğretmenlerden bir tanesi ise öğrencilerin ders 

esnasında bilgisayar ya da tablet bilgisayarları kullanmalarındansa, ödevlerini yaparken 

ya da evlerindeki çalıĢmalarını yürütürken yararlanmalarının daha faydalı olacağını 

belirtmiĢtir. 

Tablo 4.37. 

Derslerde Öğrencilerin Bilgisayar/Tablet Bilgisayar Kullanmalarıyla İlgili Çalıştay 

Sonrası Görüşler 

Kod f 

Kullanılması faydalı olacaktır 9 

Bireysel çalıĢmalarında kullanmaları faydalı olacaktır 1  

Daha önceki görüĢmelerde öğrencilerin derslerde tablet bilgisayar 

kullanmalarına kesinlikle karĢı olduğunu dile getiren Ö4, BDMÖ ÇalıĢtayı‟ndan sonra 

yapılan görüĢmelerde bu durumu olumlu karĢıladığını Ģu cümlelerle ifade etmektedir: 

“Ben bunu olumlu görürüm olumlu görüyorum. Neden faydalanılmasın ki? 

Eğer teknolojiyi olumlu yönde öğrenme amacıyla kullanılacaksa neden 

kullanımasın ki? Yeter ki amacı doğrultusunda kullanılsın.” 

BDMÖ ÇalıĢtayı öncesi yapılan görüĢmelerde öğrencilerin bilgisayar/tablet 

bilgisayarları derslerde oyun aracı olarak kullanacaklarından dolayı bu duruma olumsuz 

baktığını ifade eden Ö7, daha sonraki görüĢmelerde derslerde bilgisayar/tablet 

bilgisayar kullanımı faydalı bulduğunu Ģöyle dile getirmektedir: 

“Öğrencilerin elinde hazır materyal olursa, yani bilgisayarı veya tablet 

filan, ve bu program [Mathematica] ya da işleyeceğimiz etkinlikler 

içerisinde olursa, öğrenci daha çabuk öğrenecektir. Yani zamandan 

kazanacağız her anlamda dolayısıyla bu bizim işimize gelecek.” 

Ö1, öğrencilerin bilgisayar ya da tablet bilgisayarlarını ders esnasında değil de, 
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kendilerine öğretmenler tarafından verilen çalıĢmaları gerçekleĢtirmeleri için 

kullanmaları gerektiğini Ģu Ģekilde ifade etmektedir: 

“Yani beraber kullanmadan yanayım. Beraber kullanmak derken 

etkileşimli tahtayı kastediyorum. Haricinde kendilerine verilen ödev ya da 

çalışmaları kendi tabletlerinde veya bilgisayarlarında hazırlayıp, gelip 

tahtada sunum şeklinde sınıfa izah etmeleri daha verimli olur diye o 

kanaatteyim. Ders esnasında herkesin farklı bir şeyle uğraşması değil de 

bir çalışma yapıp, o çalışma hakkında gelip bilgi vermesi, o çalışmayı 

arkadaşlarına uygulattırması beraberce yapmamız, orada ona soru 

sormamız.”   

AraĢtırmaya katılan öğretmenlere yöneltmiĢ olduğumuz “Sizce, öğrenciler 

matematik ve geometri dersleriyle ilgili ödevlerini yaparken bilgisayardan 

faydalanmalılar mıdır?” sorusuna vermiĢ oldukları cevaplar “Öğrencilerin ödevlerini 

yaparken bilgisayardan faydalanmaları” kategori altında ele alınmıĢtır (Tablo 4.38). 

Tablo 4.38. 

Öğrencilerin Ödevlerini Yaparken Bilgisayardan Faydalanmalarına İlişkin Çalıştay 

Öncesi Öğretmen Görüşleri 

Kod f 

Evet faydalanabilirler 8 

Hayır faydalanmamalılar 2 

Öğrencilerinin ödevlerini yaparken bilgisayardan yardım alabileceklerini 

düĢünen öğretmenlere, öğrencilerin bilgisayardan ne Ģekilde faydalanabilecekleri 

sorulduğunda alınan cevaplar doğrultusunda Tablo 4.39‟daki kodlar oluĢturulmuĢtur. 

Tablo 4.39. 

Öğrencilerin Ödevlerini Yaparken Bilgisayardan Ne Şekilde Faydalanabileceklerine 

İlişkin Çalıştay Öncesi Görüşler 

Kod f 

AraĢtırma yapmak için faydalanabilirler  7 

Uygun içerikli eğitim yazılımlarını kullanabilirler 1 
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Ö8 Öğrencilerin internetten araĢtırma yapmak amacıyla bilgisayardan 

faydalanabileceklerini Ģu Ģekilde ifade etmektedir: 

“Ya faydalanabilirler tabi yani biz bile şuanda bazen aklımıza bir soru 

takıldığı zaman açıyoruz bilgisayarı internetten araştırıyoruz işte şey 

internetten bence faydalanmalılar.” 

Ö10 öğrencilerin önceden eğitimini almıĢ olmaları koĢuluyla uygun içerikli 

yazılımlarından yararlanabileceklerini Ģöyle dile getirmektedir: 

“Eğer ön bilgi olarak verilmişse öğrencilerimize, “şöyle bir programdan 

da istifade edilebilir” şeklinde bir program verilmişse veya bunları 

destekleyen paket programlar DVDler, CDler, flash diskler falan 

içeriğinde kullanılabilecek şeyler verilmişse kullanılmasında, 

desteklenmesinde fayda var diye düşünüyorum.” 

Matematik öğretmenlerine öğrencilerine bilgisayardan yardım alabilecekleri 

ödevler verip vermedikleri sorulduğunda elde edilen bilgiler doğrultusunda 

“Öğrencilerin bilgisayardan faydalanabilecekleri ödevlerin verilmesi” kategorisi 

oluĢturulmuĢ (Tablo 4.40). 

Tablo 4.40. 

Öğrencilere Bilgisayardan Faydalanabilecekleri Ödevlerin Verilmesine İlşkin Çalıştay 

Öncesi Görüşler 

Kod f 

Hayır vermiyorum 6 

Evet veriyorum 4 

Öğrencilerine bilgisayardan yardım alabilecekleri ödevler vermiĢ olan 

öğretmenlerin (4 kiĢi)  görüĢleri incelendiğinde sadece araĢtırmaya dayalı ödevler 

verdikleri görülmüĢtür (Tablo 4.41). 

Tablo 4.41. 

Çalıştay Öncesinde Öğrencilere Verilen Bilgisayardan Faydalanabilecekleri Ödevler 

Kod f 

AraĢtırma ödevleri 4 
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Ö4 araĢtırmaya dayalı bir ödevlendirmeyi nasıl yaptığını Ģu Ģekilde ifade 

etmektedir: 

“Yani şunu yapıyorum mesela şunu yaptım bir ara özellikle sınıflarda 

matematik dersine karşı çok duyarsız olan öğrencilere, matematikle ilgili 

bazı mesela altın oran konusunu öğrencilere dedim ki bunu gidin 

internetten araştırın ve ödev olarak getirin.” 

Öte yandan öğrencilerin ödevlerini yaparken bilgisayardan yardım almamaları 

gerektiğini düĢünen (2 kiĢi) ya da bu durumu olumlu karĢıladığı halde öğrencilerine bu 

tarz ödevler vermeyen öğretmenlerin (4 kiĢi) görüĢleri “Öğrencilere bilgisayardan 

faydalanabilecekleri ödevlerin verilmeme nedenleri” kategorisinde incelenerek Tablo 

4.42‟de kodlar halinde sunulmuĢtur. 

Tablo 4.42. 

Çalıştay Öncesinde Öğrencilere Bilgisayardan Faydalanabilecekleri Ödevlerin 

Verilmeme Nedenleri 

Kod f 

Bilgisayarın öğrenciler tarafından eğlence aracı olarak kullanılması 3 

Hazıra alıĢma  2 

Öğretmenin bu konuda yeterli bilgi ve tecrübesinin olmaması 1 

Bilgisayarın öğrenciler tarafından eğlence aracı olarak kullanılacağını düĢünen 

bu nedenle de öğrencilere bilgisayardan yararlanabilecekleri ödevlerin verilmesine 

olumlu bakmadığını ifade eden Ö1‟in görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

“Faydalanmalarını gerektirecek bir ödev söz konusu değil. 

Yararlanmalarına gerek yok. Çünkü bilgisayardan yararlanmaya 

kalktıkları zaman bunu suiistimal edecekler oyun oynayacaklar, internette 

daha fazla zamanlarının geçmesine ve derse hazırlanmamalarına sebep 

olacak.” 

Öğrencilerin bilgisayarlardan yardım alabileceği ödevlerin onları körelttiğini ve 

hazıra alıĢtırdığını düĢünen Ö6, bunu Ģöyle ifade etmektedir: 
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“Biz her ödevi bilgisayarda aratsak öğrenciyi köreltiriz her şeyin hazırına 

konar. Açıkçası kendisi bir şey yapmaz. Öğrenci gidiyor mesela biz 

diyoruz ki "soru çöz" öğrenci gidiyor internetten soruyu olduğu gibi 

indiriyor cevabı çözümü sallıyor böyle zararı oluyor.” 

Ö3 BDMÖ hakkında yeterli bilgi ve tecrübeye sahip olmadığı için bu tarz 

ödevler vermediğini Ģu Ģekilde dile getirmektedir: 

“Şimdi ben böyle bir ödev vermiyorum, önce onu netleştireyim. Ama 

dediğim gibi yine bilgiye geliyor konu. Bilgin varsa tecrüben varsa 

paylaşabilirsin. Yani bilgisayar desteğiyle arttırabilirsin bunu. Yani önce 

bir şeyi öğrenmek tecrübe etmek lazım o arada öğrenme yelpazesi 

açılacaktır.” 

BDMÖ ÇalıĢtayı öncesi öğretmenlerle yapılan görüĢmelerde öğretmenlerin 

sekizi öğrencilerin ödevlerini yaparken bilgisayardan yardım alabileceklerini ve bu 

süreçte bilgisayarı internette araĢtırma yapmak için (7 kiĢi) kullanabileceklerini ifade 

etmiĢlerdir. Öte yandan yapılan incelemede öğretmenlerin çoğunluğunun (6 kiĢi) daha 

önce öğrencilerine bu tarz ödevler vermediği verenlerin ise (4 kiĢi) sadece araĢtırma 

ödevleri verdikleri anlaĢılmıĢtır. Öğretmenlerle gerçekleĢtirilen BDMÖ ÇalıĢtayı‟ndan 

sonra ise öğretmenlerin tamamının (10 kiĢi) öğrencilerin ödevlerini yaparken 

bilgisayarlardan yararlanabilecekleri (Tablo 4.43) ve bu süreçte BCS‟lerden 

faydalanabilecekleri ödevler vermek istedikleri görülmüĢtür. 

Tablo 4.43. 

Öğrencilerin Ödevlerini Yaparken Bilgisayardan Faydalanmalarına İlişkin Çalıştay 

Sonrası Öğretmen Görüşleri 

Kod f 

Evet faydalanmalılar 10 

Ö2, öğrencilerin ödevlerini yaparken bilgisayardan faydalanabileceklerini ve 

onlara Mathematica‟dan yararlanabilecekleri ödevler vermeyi istediğini Ģu cümlelerle 

ifade etmektedir: 
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“Faydalanmalılar faydalanabilirler. Bilgisayar dediğimiz zaman sadece 

bir yazı çıkmıyor ekrana yani çok hoş ders anlatım videoları var, gecenin 

bir yarısı kafasına takılan bir soruya girip bakabilir çocuk eğer internet 

varsa. Yani Mathematica‟da bir konu verip çocuğun merakını bir yerde 

kesip hadi gerisini siz tamamlayın derim çocuk bunun içinde debelenirken 

bulur bir şeyler yani.” 

Matematik öğretmenlerinin “Sizce, öğrenciler ödevlerini yaparken Mathematica 

gibi BCS‟lerden yaralanabilirler mi?” sorusuna verdikleri yanıtlar incelendiğinde 

(Tablo 4.44) öğretmenlerin büyük çoğunluğunun (8 kiĢi) bu duruma olumlu baktıkları 

iki tanesinin ise öğrencilere BCS‟ler hakkında eğitim verildikten sonra bunun 

gerçekleĢtirilebileceği yönünde görüĢ bildirdikleri anlaĢılmıĢtır. Diğer taraftan 

öğretmenlerin tamamının (10 kiĢi) öğrencilerine BCS‟lerden yararlanabilecekleri 

ödevler verme hususunda istekli oldukları görülmüĢtür (Tablo 4.45). 

Tablo 4.44. 

Öğrencilerin Ödevlerini Yaparken BCS‟lerden Yaralanmalarına ilişkin Çalıştay Sonrası 

Öğretmen Görüşleri 

Kod f 

Öğrenciler BCS‟lerden yararlanabilirler 8 

Öğrencilere BCS eğitimi verildikten sonra yararlanabilirler 2 

Tablo 4.45. 

Öğrencilere Bcs‟lerden Yararlanabilecekleri Ödevlerin Verilmesine İlşkin Çalıştay 

Sonrası Görüşler 

Kod f 

Öğrencilerin BCS‟lerden yararlanabilecekleri ödevler vermeyi 

düĢünüyorum 
10 

 

Öğrencilerin bilgisayarı eğlence aracı olarak kullanabileceklerinden dolayı 

onlara bu güne kadar bu tarz ödevler vermediğini ifade etmiĢ olan Ö1, daha sonra 

gerçekleĢtirilen görüĢmelerde öğrencilerine BCS‟lerden yardım alabilecekleri ödevler 

vermek istediğini Ģu cümlelerle dile getirmiĢtir: 
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“Ben öğrencim ne kadar işin içerisinde olursa ne kadar aktif olursa o 

kadar kendimi iyi hissediyorum. Yani Mathematica‟yı ya da işte buna 

benzer programları kullanma becerisi olduktan sonra tabi ki faydalanmalı. 

[Ödev] Veririm, keyifle veririm.”   

Daha önceki görüĢmelerde öğrencilerin ödevlerini yaparken bilgisayarlardan 

yardım almalarının onları köreltebileceğini, hazıra alıĢtırabileceğini ifade etmiĢ olan Ö6, 

ÇalıĢtay sonrası yapılan görüĢmelerde öğrencilerin BCS kullanımı hakkında bilgi sahibi 

olmalarından sonra, bu tarz ödevlerin verilmesinin faydalı olacağı yönündeki 

görüĢlerini Ģu Ģekilde ifade etmektedir: 

“Bu programlarla [BCS‟ler] öğrenciler tanıştıktan sonra sen istemesen de 

artık bu iş olacak. Programı bilecek diyeceğim ki "Sana bu konuda ödev 

veriyorum bir hafta on gün sonra bunu hazırla getir bana". Bu şekilde 

olursa, öğrenci kullanabilirse çokta güzel olur.” 

4.1.8. Öğretmenlerin diğer görüĢ ve önerileri 

BDMÖ ÇalıĢtayı sonrası gerçekleĢtirdiğimiz görüĢmelerin sonunda 

öğretmenlere yöneltmiĢ olduğumuz  “Bu konuda belirtmek istediğiniz başka görüş ve 

önerileriniz var mı?” sorusuna verdikleri yanıtlar “Konuyla ilgili diğer görüĢ ve 

öneriler” Ģeklinde kategorilenmiĢtir (Tablo 4.46). 

Tablo 4.46. 

Öğretmenlerin Çalıştay Sonrası Konuyla İlgili Diğer Görüş ve Önerileri 

Kod f 

Öğretmenlere BDMÖ ile ilgi eğitimler verilmeli 8 

BDMÖ ÇalıĢtayı‟nın kapsamı geniĢletilmeli 3 

Mathematica programı Ġngilizce olduğundan matematik öğretmenleri ile 

Ġngilizce öğretmenleri birlikte çalıĢabilirler 
1 

Ö1 gerçekleĢtirilmiĢ olan BDMÖ ÇalıĢtayı‟nın kapsamının geniĢletilerek diğer 

öğretmenlerin de istifadesine sunulması yönündeki görüĢlerini Ģöyle ifade etmektedir: 
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“Yani kesinlikle sizin yapmış olduğunuz bu kursun Çalıştayın böyle daha 

kapsamlı daha uzun sürede olmasını isterdim açıkçası çok iyi olurdu. Bu 

tip hizmet içi programlarının daha kapsamlı hale getirilerek 

yaygınlaştırılmasını ve diğer öğretmen arkadaşlarında faydalanmasını 

isterim.”  

Ö10 ÇalıĢtay sürecinde tanıĢtığı Mathematica programının yabancı dilde 

olmasından dolayı, sınıflarda BDMÖ faaliyetlerinin gerçekleĢtirilebilmesi için 

matematik ve Ġngilizce öğretmenlerinin iĢbirliği içerisinde olmalarının faydalı 

olabileceği Ģeklindeki görüĢlerini Ģöyle açıklamaktadır: 

“Mathematica programı matematik öğretmenleriyle değil yabancı dil 

öğretmenleriyle de mutlak suretle bir zümre işbirliği içerisinde 

görüşülerek, özellikle matematik öğretmenlerine, gerekiyorsa program 

üzerinde destek verilmeli. Bu destek öğrencilere de, özellikle yabancı dil 

derslerinde, yoğunlukla anlatılmalı ve o anlatılan konuların da yine bir 

etkinlik olarak matematik dersi içerisinde yapılmalı diye düşünüyorum.” 

4.2. Ortaöğretim Matematik Öğretmenlerinin ve Öğrencilerinin BCS’ler 

Aracılığıyla GerçekleĢtirilen BDMÖ Faaliyetleri Hakkındaki GörüĢleri 

AraĢtırmada BDMÖ ÇalıĢtayı‟na katılmıĢ olan matematik öğretmenlerinden üçü 

(Ö3, Ö5 ve Ö8), sınıflarında Mathematica programından yararlanarak ikinci dereceden 

fonksiyonların grafikleri konusunda BDMÖ uygulamaları gerçekleĢtirmiĢtir. Bu 

kısımda, öncelikle üç matematik öğretmeniyle ve daha sonra da üçer öğrencileriyle; 

BCS‟ler aracılığıyla gerçekleĢtirilen BDMÖ faaliyetleri hakkında yapılmıĢ olan yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmelere ait bulgulara yer verilmiĢtir. 

4.2.1. Ortaöğretim matematik öğretmenlerinin BCS’ler aracılığıyla 

gerçekleĢtirilen BDMÖ faaliyetleri hakkındaki görüĢleri 

Derslerinde BDMÖ‟den yararlanmıĢ olan öğretmenlere yöneltmiĢ olduğumuz 

“Sizce, matematik ve geometri derslerinin BDMÖ eşliğinde gerçekleştirilebilmesi için 

ideal sınıf ortamı nasıl olmalıdır? Sınıfta ne tür materyal ve donanımlar mevcut 
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olmalıdır?”  sorusana verdikleri yanıtlar “BDMÖ‟nün uygulanabileceği ideal sınıf 

ortamı” kategorisi altında incelenmiĢ ve elde edilen kodlar Tablo 4.47‟de verilmiĢtir. 

Bu görüĢlere ek olarak derslerinde BDMÖ‟den yararlanmıĢ olan öğretmenlere 

okullarındaki mevcut durumun BDMÖ‟yü gerçekleĢtirmeye yeterli olup olmadığını 

sorduğumuzda öğretmenlerin tamamı (3 kiĢi) okullarındaki teknoloji sınıflarının yeterli 

donanıma sahip olduğunu ifade etmiĢtir. 

Tablo 4.47. 

BDMÖ‟nün Uygulanabileceği İdeal Sınıf Ortamıyla İlgili Görüşler 

Kod f 

Akıllı tahta olmalı 3 

Her öğrencinin bilgisayar/tablet bilgisayarı olmalı 3 

Uygun Eğitim yazılımları olmalı 2 

Projeksiyon cihazı olmalı 1 

Sınıf mevcutları az olmalı 1 

 

Ö3 okullarında BDMÖ faaliyetlerinin gerçekleĢtirilebileceği ideal bir sınıf 

ortamına sahip olduklarını ve bu ortamda nelerin bulunduğunu Ģu Ģekilde ifade 

etmektedir: 

“Biz bunu sağladık aslında sınıfımızda. Öğrencilerin kendilerine ait 

bilgisayarları vardı, projeksiyon vardı, akıllı tahta vardı ortam müsaitti. 

Bunlar yeterli olacaktır diye düşünüyorum.”    

Ö8 BDMÖ için ideal sınıf ortamıyla ilgili görüĢlerini ifade ederken Mathematica 

gibi uygun içerikli yazılımlara da ihtiyaç olduğunu Ģöyle ifade etmiĢtir: 

“Sınıfların yeterli teknik donanıma sahip olması gerekir. Bir veya birkaç 

öğrenciye bir bilgisayar ve etkileşimli tahtanın olması gerekir. 

Bilgisayarlarda CDF oynatıcı ve Mathematica gibi programların olması 

yeterlidir.” 

Ö5‟in öğrenci mevcutlarının az olması gerektiğiyle ilgili görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

“… öğrenci sayılarımızın az olması işte görüldüğü gibi işte her sınıfta 

ortalama yirmi öğrenci olursa biz bunu ne yapabiliriz? Onları bilgisayar 

sınıfına getirerek oradaki mevcut donanımlarla beraber istediğimiz 
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işlemleri yapabiliyoruz.” 

Sınıflarda gerçekleĢtirilen BDMÖ faaliyetleri sonrası yapılan görüĢmelerde 

öğretmenlere sormuĢ olduğumuz  “Matematik ve geometri derslerinde sınıfınızdaki 

öğrencilerin (Mathematica gibi) BCS‟lerde hazırlanmış etkinlikleri içeren bilgisayar ya 

da tablet bilgisayar kullanmaları hakkında düşünceleriniz nelerdir?” sorusuna vermiĢ 

oldukları yanıtlar “Derslerde öğrencilerin bilgisayar/tablet bilgisayar kullanmaları” 

kategorisinde incelenmiĢtir (Tablo 4.48). Öğretmenlerin tamamının (3 kiĢi) bu durumu 

faydalı buldukları anlaĢılmıĢtır. 

Tablo 4.48. 

Derslerde Öğrencilerin Bilgisayar/Tablet Bilgisayar Kullanmaları Hakkındaki 

Görüşler 

Kod f 

Kullanılması Faydalı olacaktır 3 

 

BDMÖ ÇalıĢtayı öncesi yapılan görüĢmelerde, daha önce bilgisayarlar ya da 

tablet bilgisayarlar eĢliğinde bir ders iĢlemediği için bu konuda fikir sahibi olmadığını 

ifade etmiĢ olan Ö3, sınıfında gerçekleĢtirdiği BDMÖ faaliyetlerinden sonra bu durumla 

ilgili olumlu görüĢlerini Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

“Mesela önce bilgisayara bakıyoruz Mathematica'daki etkinlikleri 

çözüyoruz sonra kitaptaki etkinlikleri çözüyoruz hakikaten çocuk daha 

farklı bir pencereden bakıyor. Yani bilgisayardaki etkinlikler çözüldüğü 

zaman çok daha farklı bakıyor. Hatta şöyle söyleyeyim çoğu zaten 

zihninde gerçekleştiği için direkt sonuca varabiliyor.”  

4.2.1.1. Matematik öğretmenlerinin BDMÖ aracılığıyla gerçekleĢtirdikleri 

derslerle ilgili olumlu ve olumsuz buldukları yönler 

Sınıflarında BDMÖ uygulamalarını gerçekleĢtirmiĢ olan öğretmenlere daha 

önceki (geleneksel yöntemleri kullanıldıkları) dersleriyle BDMÖ aracılığıyla 

gerçekleĢtirmiĢ oldukları dersler arasında fark olup olmadığını sorduğumuzda 

öğretmenlerin üçü de farklılıklar olduğunu ifade etmiĢlerdir. 
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Ö5 BDMÖ aracılığıyla iĢlenen derslerin geleneksel yöntemlerin kullanıldığı 

derslere nazaran daha öğrenci merkezli olduğunu Ģöyle ifade etmektedir: 

“Normalde geleneksel yöntemle ben hep anlatıyorum ama bilgisayar 

ortamında öğrenciye önce işte „biraz bakın oluşturun bir şeyler yanlış ya 

da doğru bir şeyler yapmaya çalışın‟ bu imkânı sağlıya biliyoruz. Aradaki 

fark olarak da daha çok ben merkezli değil de öğrenci merkezli bir sistem 

olarak düşünüyorum ve ben bunun ileride çok faydalı olabileceğini 

düşünüyorum.” 

Bunun üzerine öğretmenlere yöneltmiĢ olduğumuz “Gerçekleştirmiş olduğunuz 

BDMÖ etkinliklerinin olumlu bulduğunuz, hoşunuza giden yanları var mıydı? Varsa 

bunları açıklayabilir misiniz?” sorusuna vermiĢ oldukları yanıtlar “Öğretmenlerin 

BDMÖ uygulamalarında olumlu buldukları yönler” kategorisinde değerlendirilmiĢtir 

(Tablo 4.49). 

Tablo 4.49. 

Öğretmenlerin BDMÖ Uygulamalarında Olumlu Buldukları Yönler 

Kod f 

Ders Süresinin daha verimli kullanılması 3 

Öğrenciler açısından eğlenceli ve dikkat çekici olması 3 

Matematiksel kavramların görselleĢtirilebilmesi 2 

Öğrencilerin keĢfederek öğrenmesini sağlaması 2 

Daha somut bir anlatımın gerçekleĢmesi 1 

Öğrencilerle birebir ilgilenilebilmesi 1 

Öğrencilerin bireysel öğrenme hızlarına göre ilerleyebilmesi 1 

  

Ö3, BDMÖ faaliyetleri sayesinde ders süresinin daha verimli kullanılabildiğini 

ve bu uygulamaların matematiksel kavramların görselleĢtirilmesi bakımından derse 

katkıda bulunduğunu Ģöyle ifade etmektedir: 

“Eğer biz bilgisayar destekli bir eğitim yapacaksak kesinlikle her şeyden 

yani zaman kazanacağız. Bilgisayar destekli eğitim hakikaten inanılmaz 
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bir zaman kazandırıyor. Bir de ne olduğunu en azından görsel olarak 

algılayabildi çocuklar.” 

Ö8, gerçekleĢtirmiĢ olduğu BDMÖ faaliyetlerinin öğrenciler açısından ilgi 

çekici olduğunu, bu sayede de en ilgisiz öğrencilerin bile derse katıldığını ve yine 

BDMÖ aracılığıyla soyut olan matematiksel kavramların somutlaĢtırılabildiğini Ģu 

cümlelerle ifade etmektedir: 

“Öncelikle matematik dersine en ilgisiz olan öğrencinin bile etkinliklere 

katıldığını gördüm. İşte Öğrenciler rakamlar değiştirerek yeni yeni 

örnekleri değerlendirdiklerinden dolayı zaman kaybı da olmadı. BDMÖ 

aracılığıyla gerçekleşen derste soyut olan matematiğin somutlaştığını da 

gördük.”  

Ö5, BDMÖ aracılığıyla iĢlediği derslerinde öğrencileriyle birebir 

ilgilenebildiğini, ayrıca bu süreçte öğrencilerin sınıf arkadaĢlarından ve öğretmenden 

bağımsız olarak, bireysel öğrenme hızlarına göre hareket edip, keĢfederek 

öğrenebildiklerini Ģöyle dile getirmektedir: 

“Mesela ben her öğrenciyle bire bir ne yaptığını görebiliyorum takip 

edebiliyorum. Öğrencinin bu işe işte arkadaş ortamında kendisinin de bir 

şeyleri merak edip yapabileceğini, bir hırs olabileceğini gördüm. Burada 

sanki öğretmen cevabı almıyor almadığı zamanda öğrenci „ben de 

bulabilirim, ben biraz daha uğraşayım yanlışımı düzeltmeye çalışayım‟... 

Öğrenci geleneksel değil de kendi bulma yöntemini seviyor bu da benim de 

hoşuma gitti.  Ama sınıf ortamında biri bir şey bulduğu zaman işte „ben 

nasıl olsa arkadaş buldu ben bulmasam da olur‟ fakat bilgisayar 

ortamında böyle bir şey değil daha farklı gördük.”  

Derslerinde BDMÖ‟den yararlanmıĢ olan öğretmenlere yöneltmiĢ olduğumuz 

“Gerçekleştirmiş olduğunuz BDMÖ etkinliklerinin olumsuz bulduğunuz, hoşunuza 

gitmeyen yanları var mıydı? Varsa bunları açıklayabilir misiniz?” sorusuna vermiĢ 

oldukları yanıtlar “Öğretmenlerin BDMÖ uygulamalarında olumsuz buldukları yönler” 

kategorisinde ele alınmıĢtır (Tablo 4.50). 
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Tablo 4.50. 

Öğretmenlerin BDMÖ Uygulamalarında Olumsuz Buldukları Yönler 

Kod f 

Bazı öğrencilerin derse adapte olamaması 1 

Teknik aksaklıkların olması 1 

Herhangi bir olumsuz yönü yok 1 

Ö3, BDMÖ uygulamalarının ilk birkaç etkinlikte bazı öğrencilerin derse adapte 

olmakta zorlandıklarını ancak, daha sonraki etkinliklerde bu sorunun ortadan kalktığını 

Ģu cümlelerle ifade etmektedir: 

“Şimdi sınıf otuz kişilik düşünün bir kısmını toparlıyorsun, yirmisini 

toparlıyorsun, bir şeyler anlatıyorsun diğer onu geride kalıyor. O 

toparladığın yirmi kişinin beş kişisi fire veriyor o on kişisi tekrar katılmak 

istiyor. Yalnız bu arada katılmak istiyor ama sen konuya başlamışsın ve 

uygulamalı gittiğin için hani kendi elindeki bilgisayarla uygulamalı gittiği 

için oraya yetişemiyor. Öğrenciler ilk kez böyle bir durumla karşılaştığı 

için normal olabilir hani adapte olamıyor olabilirler. Ama genelde birinci, 

ikinci etkinlikten sonra normale biniyor yani.”   

BDMÖ sürecinde yaĢanan teknik aksaklıkların zaman kaybına neden olduğunu 

düĢünen Ö5‟in görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

“Olumsuz bulduğumuz… Bazen işte sonuçta biz işte teknoloji ortamında 

çalışıyoruz, sistemde bir aksaklık olabiliyor bazen işte bilgisayarlarda 

sorun olduğu zaman biz o sorunu giderebilmek için zaman kaybediyoruz. 

Fakat ben olumsuz taraflarının çok olacağını düşünmüyorum genelde 

olumlu görüyorum.” 

Öğretmenlere, gerçekleĢtirdikleri BDMÖ faaliyetlerinin sonunda yönelttiğimiz 

“Bir BCS olan Mathematica programı aracılığıyla gerçekleştirdiğiniz BDMÖ 

uygulamalarında siz ya da öğrencileriniz programı kullanırken herhangi bir zorlukla 

karşılaştınız mı? Karşılaştıysanız açıklayabilir misiniz?” sorusuna vermiĢ oldukları 

yanıtlar “BDMÖ sürecinde karĢılaĢılan zorluklar” kategorisinde ele alınmıĢtır (Tablo 

4.51). 
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Tablo 4.51. 

Öğretmenlerin BDMÖ Sürecinde Karşılaşıkları Zorluklar 

Kod f 

Herhangi bir zorluk yaĢamadım 3 

Öğrencilerim herhangi bir zorluk yaĢamadı 3 

Ö3 BDMÖ uygulamaları sırasında herhangi bir zorluk yaĢamadığını Ģöyle dile 

getirmektedir: 

“Hayır, hayır yani öyle düşünmeyin yani bilgiye çok kolay ulaştık bir kere 

bu bir gerçek.  Uygulamalı yaptığım için kendimi çok iyi hissettim, bunu 

öğrencilerimde de gördüm ben yani. Hani o başarı duygusu var ya 

bilgisayarda başardığını çok daha rahat hissediyorsun. Çünkü sana destek 

olduğu için… Zaten her şey var adım adım ilerleyerek yapıyorsun.” 

Ö5 BDMÖ sürecinde öğrencilerinin herhangi bir zorluk yaĢamadığını Ģu Ģekilde 

ifade etmektedir: 

“Öğrencilerimizin karşılaştıklarını ben pek görmedim. İşte ilk etapta 

öğrenciler programda neler var biz onu açıklamalarla öğrencilere verdik 

zaten. Zor olan bir sistem olmadığı için öğrencilerde gayet başarılı bir 

şekilde beklentimin üzerinde konu olarak da ben bir başarı gördüm.”   

4.2.1.2. BDMÖ uygulamları sonrası öğretmenlerin diğer görüĢ ve önerileri 

BDMÖ uygulamaları sonrası gerçekleĢtirdiğimiz görüĢmelerin sonunda 

öğretmenlere yöneltmiĢ olduğumuz  “Bu konuda belirtmek istediğiniz başka görüş ve 

önerileriniz var mı?” sorusuna verdikleri yanıtlar “Konuyla ilgili diğer görüĢ ve 

öneriler” Ģeklinde kategorilenmiĢtir (Tablo 4.52). 

Tablo 4.52. 

Öğretmenlerin Konuyla İlgili Diğer Görüş ve Önerileri 

Kod f 

BDMÖ uygulamaları interaktif  (etkileĢimli) hale getirilmeli 1 

BDMÖ‟ye yönelik ödevler verilmeli ve ödev takip sistemi 

oluĢturulmalı 
1 
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Ö3 sınıf içi BDMÖ uygulamalarının interaktif (etkileĢimli) hale getirilmesi 

yönündeki görüĢlerini Ģu Ģekilde ifade etmektedir: 

Ö3: BDMÖ'nün kesinlikle interaktif olması gerekiyor, bir birleriyle de 

bağlantısı olması gerekiyor. Ne yaptıysa diğeri de görebilmeli. Yani 

gruplandırıp tıklandığında A grubu ne yapmış bir bakayım. 

AraĢtırmacı: Bilgisayarlar arasında bağlantı olmalı öğretmen 

kontrolünde olmalı gibi mi? 

Ö3: Öğretmen kontrolünde değil de diğer arkadaşlarının da ne yaptığını 

görebilmeli. 

AraĢtırmacı: Sanırım sınıfta bir rekabet ya da yarış ortamı oluşturacak 

şekilde... 

Ö3 : Evet evet. Yani bu bir basamaksa diğeri de ne yaptığını görebilmeli. 

Ö8, bir takip sistemi oluĢturularak öğrencilere BDMÖ faaliyetlerinden 

yararlanabilecekleri ödevler verilmesinin faydalı olacağı yönündeki düĢüncelerini Ģöyle 

dile getirmiĢtir: 

“Öğrenciye türev ya da integral uygulamaları gibi konuları biz bilgisayar 

ortamında verebilirsek akabinde programa bağlı ödevler ve takip sistemi 

oluşursa öğrenciler bunu çok güzel bir şekilde kavrayabilecekler. Evde 

bile mesela biz yokken ödev verdiğimiz zaman kendisi hem uygulamalı hem 

de klasik yöntemle bunu çözebileceğini düşünüyorum. Ve beklentim de şu; 

bunu geliştirebilirsek bütün okullara yayabilirsek faydalı olacağını 

düşünüyorum.” 

4.2.2. Lise öğrencilerinin BCS’ler aracılığıyla gerçekleĢtirilen BDMÖ 

faaliyetleri hakkındaki görüĢleri 

 Bu kısımda ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri konusunda, bir BCS olan 

Mathematica programı aracılığıyla gerçekleĢtirilen BDMÖ faaliyetleri hakkında, dokuz 

lise 10. sınıf öğrencisiyle gerçekleĢtirilmiĢ olan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

bulgularına yer verilmiĢtir. 

BDMÖ aracılığıyla ders iĢlenmiĢ olan sınıflardaki öğrencilerin bir kısmıyla 

yapılan görüĢmelerde öğrencilere yöneltmiĢ olduğumuz “BDMÖ aracılığıyla 
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gerçekleştirilen uygulamalarla ilgili neler düşünüyorsunuz?” sorusuna yanıt olarak, 

katılımcıların tamamı (9 kiĢi); BDMÖ uygulamaları hakkındaki olumlu görüĢlerini ve 

beğenilerini dile getirmiĢtir. Bununla birlikte “Sizce, BDMÖ kullanılarak 

gerçekleştirilen matematik dersleriyle daha önceki dersleriniz arasında bir fark var 

mı?”  sorusuna vermiĢ oldukları yanıtlar incelendiğinde bir önceki görüĢlerine benzer 

Ģekilde öğrencilerin tamamına yakını (8 kiĢi) BDMÖ lehine olumlu farklar olduğunu 

ifade ederken, bir öğrenci ise aralarında çok da fark olmadığını ifade etmiĢtir. 

Ö5.3 ilk kez bir matematik dersinde bilgisayar kullanmıĢ olmasının kendisinde 

ilgili uyandırdığını ve bunun daha önceki derslerinden farklı bir durum olduğunu Ģöyle 

dile getirmektedir: 

“Mesela ilk başta bu konu hakkında hiç bir bilgim yoktu. Nasıl olurda biz 

matematiği... Yani biz normalde matematiği şimdiye kadar matematiği 

hoca tahtada işlem yaparak yani grafikler çizerek bu gibi v.s. şeyler 

kullanıyordu. Ama birden hoca böyle şey dedi bilgisayar ortamında 

işleyeceğiz deyince yani biraz insanın ilgisini çekiyor. Bir de şimdiye 

kadar yaptığımız şeylerden daha değişik bir şey olduğu için hani insana 

daha fazla ilgi uyandırıyor.”  

Ö5.2 BDMÖ‟den yararlanılan matematik dersleriyle daha önceki matematik 

dersleri arasında büyük farklar olmadığını Ģu Ģekilde ifade etmektedir: 

Ö5.2: Ya pek bir fark yok ama soru sayısı artmış oldu 3 soru 

çözeceğimize yedi sekiz tane falan çözmüş olduk.  

AraĢtırmacı: Sadece soru sayısı açısından mı farklılık olduğunu 

düşünüyorsun? 

Ö5.2: Yok hani bizim mesela sorulara bakış açısı… Mesela işlediğimiz 

tam kare vardı onun diğer yöntemlerinin de olduğunu şey yaptık. 

Aslında bizim için pozitif bir açısı da olmuş oldu. 

4.2.2.1. Öğrencilerin BDMÖ uygulamalarının olumlu ve olumsuz buldukları 

yönleri 

Öğrencilere yönelttiğimiz “BDMÖ uygulamalarının hoşunuza giden, sevdiğiniz 

yanları var mıydı? Varsa bunları açıklayabilir misiniz?” sorusuna vermiĢ oldukları 



128 
 

 
 

yanıtlar  “Öğrencilerin BDMÖ uygulamalarında olumlu buldukları yönler” kategorisi 

altında ele alınmıĢ ve Tablo 4.53‟te sunulmuĢtur. 

Tablo 4.53.   

Öğrencilerin BDMÖ Uygulamalarının Olumlu Buldukları Yönleri 

Kod f 

BDMÖ‟yle iĢlenen derslerin daha eğlenceli, daha ilgi çekici olması 8 

KeĢfederek öğrenmeyi sağlaması 5 

Matematiksel kavramların görselleĢtirilmesi  5 

Daha iyi öğrenmemi sağlaması 4 

Daha çabuk/kolay öğrenmemi sağlaması 3 

Daha fazla örnek/soru çözülebilmesi 3 

Akılda kalıcılığın daha fazla olması 2 

Zamanın daha verimli kullanılması 2 

Konu tekrarının daha kolay yapılabilmesi 1 

Matematiksel kavramların somutlaĢtırılması 1 

Sınıf ortamının daha sessiz olması 1 

BDMÖ aracılığıyla iĢlenen derslerin BDMÖ aracılığıyla iĢlenmeyen matematik 

derslerine nazaran daha eğlenceli ve ilgi çekici olduğunu düĢünen Ö8.2, bu süreçte 

öğrenmenin bilgisayarla birebir etkileĢime girerek, keĢfederek gerçekleĢtiğini ve bu 

Ģekilde daha iyi öğrendiğini Ģu Ģekilde ifade etmektedir: 

“Hem ilgimizi çekiyor hem daha güzel ve eğlenceli oluyor. Çünkü normal 

o sıradan derslerden çok farklıydı. İlgimizi çekmesi hem bizi eğlendirdi 

hem dersi daha iyi anlamamızı sağladı. Ben daha iyi… Sadece kendim 

gördüğüm için diğer başka unsurlar olmadığı için direkt kendim 

keşfettiğim için birebir olduğu için daha iyi anlamamı sağladı.”  

BDMÖ uygulamaları sayesinde matematik derslerinin daha eğlenceli, görsel ve 

somut bir hal aldığını ifade eden Ö3.2‟nin görüĢleri Ģöyledir: 

“Bilgisayarla yaptığımız daha eğlenceli daha görsel bir de somuttu güzel 

geçti bilgisayarla yaptığımız uygulamalar. Normal dersteki biraz sıkıcı 

geliyor ama bilgisayar destekli oldu mu? Hem bizim ilgimiz olduğu için 

hem de görsel olduğu için eğlenceli güzel geçti.” 
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Ö8.1 BDMÖ aracılığıyla iĢlenen derslerde zaman kaybının olmadığını ve bu 

sayede derslerde daha fazla örnek çözülebildiğini Ģu Ģekilde ifade etmektedir: 

“Matematikte daha çok örnekleri yazarken zaman kaybı oluyor. Tahtaya 

yazdığımız örnekler burada önceden hazır üzerinde sayıları kendimiz 

yazarak daha iyi buluyoruz bence zaman kaybını önlemesi açsından bence 

güzel bir program. En azından güzel örneklerle daha çok örnekler 

çözebiliyoruz. Yani normal okulda en fazla konuyla ilgili iki üç örnek 

çözebilirken burada birçok örnek yani kendimiz de yapabiliyoruz, bu güzel 

bir şey oluyor.” 

Ö3.1 BDMÖ uygulamaları sayesinde konu tekrarlarının daha kolay 

yapılabileceği yönündeki görüĢlerini Ģöyle dile getirmektedir: 

“Mesela tahtada kalıcı değil karşı tarafa geçirmek için kalıcı bir çözüm 

değil ama bunun teknoloji üzerinden kullanılması daha kalıcı oluyor. 

Mesela bir insan yaptığı işlemi bilgisayardan teknoloji üzerinden 

kaydediyor daha sonra hatırlamak için onu açabiliyor. Deftere 

geçirildiğimde de kalıcı oluyor ama o silinebiliyor ama bilgisayarda 

sadece sabit bir yerde kalabiliyor. Konu tekrarı yapmak notlara tekrar 

ulaşmakta daha kolay oluyor.” 

Ö8.3, BDMÖ uygulamaları sayesinde arkadaĢlarının sürece dâhil olarak eskiye 

nazaran daha akılda kalıcı ve daha iyi öğrenmenler gerçekleĢtirdiklerini Ģöyle ifade 

etmektedir: 

“Şimdi daha önceki derslerimizde bazı arkadaşlarımız tam anlamıyordu, 

hoca anlatıyorsa da dikkatlerini fazla üzerine vermiyordu. Şimdikinde 

kendileri de yaptığı için kendileri de çaba gösterdiği için daha iyi 

anlıyorlar ve akıllarında daha uzun kalıyor.” 

Ö3.3 Bilgisayar yardımıyla iĢlenen derslerde konuları daha kolay anladığını ve 

sınıf arkadaĢlarının da daha önceki derslere kıyasla daha ilgili ve sessiz olduklarını 

Ģöyle dile getirmektedir: 

Ö3.3: Hocam, tahtada direkt çözmektense bilgisayardan destek aldık. 

Sorularımız daha kolaylaştı daha kolay anladık daha eğlenceli 

geçti dersler. Gürültü falan olmadı daha sakin şekilde işledik 
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dersi. 

AraĢtırmacı: Sınıf daha mı sessizdi? 

Ö3.3: Evet hocam sınıf daha ilgiliydi yani daha sessizdi.  

BDMÖ uygulamaları sonrası öğrencilerle yapılan görüĢmelerde sorulan “BDMÖ 

uygulamalarının hoşunuza gitmeyen, sevmediğiniz yanları var mıydı? Varsa bunları 

açıklayabilir misiniz?” sorusuna öğrencilerin vermiĢ oldukları yanıtlar “Öğrencilerin 

BDMÖ uygulamalarında olumsuz buldukları yönler” kategorinde değerlendirilmiĢtir 

(Tablo 4.54). 

Tablo 4.54.  

Öğrencilerin BDMÖ Uygulamalarının Olumsuz Buldukları Yönleri 

Kod f 

Olumsuz herhangi bir yönü yoktu 4 

4.Etkinlikte zorlandım 1 

Etkinler daha görsel olabilirdi 1 

Etkinlikler grup çalıĢması Ģeklinde yapılabilirdi 1 

Sürekli bilgisayarla ilgilenmek bir süre sonra sıkıcı olabilir 1 

Teknik aksaklıklar yaĢadım 1 

 

Ö5.2 BDMÖ sürecinde uygulanan 4. Etkinliği (Çiftlik sorusu) anlamakta 

zorlandığını Ģu Ģekilde dile getirmektedir: 

“Yani genel olarak hepsi hoşuma gitti. Sadece bir tane o çiftlik şeyi vardı 

o biraz kafamı karıştırdı. Ama bu günkü tam kare konusu falan güzeldi 

konular.” 

Ö3.2, BDMÖ etkinliklerinde kullanılan dinamik materyallerin daha görsel 

olabileceğiyle ilgili görüĢlerini Ģöyle ifade etmektedir: 

Ö3.2: Hocam sevmediğim yanları... Biraz şeydi nasıl desem? Biraz daha 

renkli böyle daha görsel olsaydı daha güzel olurdu aslında. 

AraĢtırmacı: Yani daha animasyon tarzı bir şeyler mi? 

Ö3.2: Evet hocam animasyon tarzında olsaydı daha güzel olurdu yani. 
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Ö5.3‟ün BDMÖ faaliyetlerinin grup çalıĢması Ģeklinde gerçekleĢtirilmesinin 

daha faydalı olabileceği yönündeki görüĢleri Ģöyledir: 

Ö5.3: Ben orada tek başıma yaparken böyle fazla şey yapamıyorsun ama 

iki üç arkadaşlarımla beraber bir bilgisayara beraber bakınca 

mesela o zaman daha çok ilgi duymaya başladım. Arkadaşım 

mesela diyor ki "burada böyle oldu" ben hemen bakıyorum orayla 

ilgileniyorum. Orada tek başımayken duruyorum uğraşıyorum 

uğraşıyorum aklıma bir şey gelmiyor ama arkadaşım bana bir şey 

söylediği zaman merak ediyorum ilgimi oraya daha çok çekiyor. 

AraĢtırmacı: Grup çalışmasının daha faydalı olacağını düşünüyorsun 

sanırım. 

Ö5.3: Evet, gruplar halinde olsak daha güzel olur. 

Ö3.1‟in matematik derslerinde öğrencilerin sürekli olarak bilgisayar 

kullanmalarının bir süre sonra onlar için sıkıcı bir hal alacağı yönündeki görüĢleri 

Ģöyledir: 

“Bir öğrenci sürekli bilgisayar üzerinden şey yaptı mı bundan sonra yani 

sıkılmaya başlayacak. Yani aralıklı olduğu zaman daha çok şey oluyor 

hem etkili hem de daha çok yapma hissi oluyor. Ama sık sadece bilgisayar 

üzerinden gidildiği zaman yani sürekli bir matematik işlemi olduğu zaman 

öğrenciyi belli bir zaman sonra sıkar.” 

Ö8.1 yaĢadığı teknik aksaklıktan duyduğu sıkıntıyı Ģöyle ifade etmektedir: 

“Hepsi hoşuma gitti. Hoşuma gitmeyen yanları işte bir bilgisayar 

kaldırmıyordu o da programdan dolayı değil bilgisayar eskiydi. Yani 

başka da bir şey yok. Teknik bir sıkıntıdan dolayı.” 

Öğrencilere BDMÖ faaliyetlerinde yararlandıkları Mathematica programıyla 

ilgili olarak sorduğumuz “Mathematica programı aracılığıyla gerçekleştirdiğiniz 

etkinliklerde programı kullanırken herhangi bir zorlukla karşılaştınız mı?  

Karşılaştıysanız açıklayabilir misiniz?” sorusuna vermiĢ oldukları yanıtlar 

incelendiğinde öğrencilerin hiçbirinin bu konuda bir sıkıntı yaĢamadıkları anlaĢılmıĢtır. 
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Benzer Ģekilde öğrencilere, arkadaĢlarının Mathematica kullanımında herhangi 

bir güçlükle karĢılaĢıp karĢılaĢmadıkları sorulduğunda ise tamamı (9 kiĢi) arkadaĢlarının 

herhangi bir güçlükle karĢılaĢmadığını ifade etmiĢtir (Tablo 4.55). 

Tablo 4.55. 

Öğrencilerin Mathematica Kullanımında Karşılaştıkları Güçlükler 

Kod f 

Herhangi bir zorlukla karĢılaĢmadım 9 

ArkadaĢlarım herhangi bir zorlukla karĢılaĢmadı 9 

 

Ö5.1 ve Ö8.3 BCS kullanımda kendilerinin ve arkadaĢlarının herhangi bir zorluk 

yaĢamadıklarını sırasıyla Ģu Ģekilde ifade etmektedirler:  

Ö5.1: Yok karşılaşmadık. Zaten her şey önceden açıklamalarla beraber 

anlatıldı. Nasıl yapacağımız konusunda daha etkinliğe girmeden 

anlatıldığı için bir sorunla karşılaşmadım. 

AraĢtırmacı: Arkadaşların karşılaştı mı sence? 

Ö5.1: Arkadaşlarım... Yo... Onlarında karşılaşmadığını düşünüyorum. 

Ö8.3: Yo yani bir zorluk yoktu. Zaten kullanımını hocamızdan 

duyduğumuzda anladık zaten. Kendimiz de önceleri bilgisayarla 

uğraştığımız için yani bilgisayarı kullandığımız için hocamızdan 

kullanım yöntemini öğrendikten sonra yani fazla zorluk çekmedik. 

AraĢtırmacı: Peki arkadaşlarından zorluk çeken oldu mu sence? 

Ö8.3: Yo hayır görmedim. Benim arkadaşlarım yani iyi kullanıyorlardı 

herhangi bir zorluğu yoktu. 

4.2.2.2. Öğrencilerin matematik ve geometri derslerinde BDMÖ’den 

yararlanılmasına yönelik görüĢleri 

BDMÖ faaliyetleri sonrası gerçekleĢtirilen görüĢmelerde öğrencilerin “BDMÖ 

yöntemini sadece İkinci dereceden fonksiyonların grafikleri (Parabol) konusunda değil 

de matematiğin ya da geometrinin başka konularında da kullanılmasını ister misiniz?” 

sorusuna verdikleri yanıtlar “Öğrencilerin derslerde BDMÖ‟den yararlanılması 
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hakkındaki görüĢleri” kategorisinde ele alınmıĢ ve elde edilen kodlar Tablo 4.56‟da 

sunulmuĢtur. 

Tablo 4.56.  

Öğrencilerin Matematik ve Geometri Derslerinde BDMÖ‟den Yararlanılmasına Yönelik 

Görüşleri 

Kod f 

Matematik derslerinin BDMÖ aracılığıyla iĢlenmesini isterim 9 

Farklı derslerde de BDMÖ‟den yararlanılmasını isterim 8 

Geometri derslerinin BDMÖ aracılığıyla iĢlenmesini isterim 7 

Ö5.3, BDMÖ‟den matematik ve geometrinin yanında fizik, kimya gibi sayısal 

içerikli derslerde de yararlanılabileceğini Ģu cümlelerle ifade etmektedir: 

“Bence kullanabiliriz. Mesela geometride kullanılabilinir hani çizimler 

var ya görsel olarak çizimleri gösterip de üzerinde işlem yapabiliriz orada 

arkadaşlara açıları göstermek vesaire gibi şeyler için kullanabilirler. Yani 

matematikte gördük zaten bu gibi buna benzer konularda kullanılabilir. 

Bunlara benzer diğer derslerde de mesela yani işlemin matematiğin 

olabileceği bütün derslerde kullanılabilir. Sayısal derslerde mesela fizik, 

kimya vesaire.” 

Ö5.1‟in geometri hariç diğer derslerin de matematik dersinde olduğu gibi 

BDMÖ aracılığıyla iĢlenebileceği yönündeki görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

Ö5.1: Bence matematik olabilirde yani bence geometri hocanın akıllı 

tahtaya bir şeyler çizmesiyle veya beyaz tahtaya bir şeyler 

çizmesiyle daha iyi anlaşılır. Şekiller açısından. Ama matematik 

yine yani bu tür programlarla daha iyi anlaşılır öğrenciler 

tarafından. Teknolojik gelişmelerle daha birçok şey yapılabilir 

daha üst seviyede şeyler yapılabilir. Matematik dışında diğer 

dersler tabi geometri hariç diğer derslerde de kullanılmasını 

tercih ederim. 

AraĢtırmacı: Geometri hariç derken geometride neden bir engel 

olabileceğini düşünüyorsun? 
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Ö5.1: Şimdi mesela okulda geometri derslerini görürken şekillere karşı 

bir ön yargım var. Hoca mesela bir şekil çizdiği zaman ben iki üç 

kere çiziyorum üst üste anlayabilmek için bundan dolayı. Yani 

bilgisayarda işlenirse kendim çizemeyeceğim gibi geliyor. Daha 

çok el emeği ile öğrenmeliyim gibi geliyor. 

4.3. Ortaöğretim Matematik Öğretmenlerinin BCS’ler Aracılığıyla 

GerçekleĢtirdikleri BDMÖ Etkinliklerine Yönelik Sınıf Gözlemleri 

Matematik öğretmenlerinin sınıflarında Mathematica programı aracılığıyla 

BDMÖ uygulamalarını hangi teknoloji entegrasyon düzeylerinde gerçekleĢtirdiklerini 

belirlemek amacıyla yarı yapılandırılmıĢ gözlem formlarından ve gözlem notlarından 

elde edilen veriler incelenmiĢtir. Yapılan gözlemlerde her bir etkinlik için bir gözlem 

formu kullanılmıĢtır. Gözlem formunda belirtilen davranıĢların öğretmen ve öğrenciler 

tarafından gerçekleĢtirilip gerçekleĢtirilmediği “Evet”, “Hayır” ve “Kısmen” Ģeklinde 

belirlenip ilgili açıklamalarda bulunulmuĢtur. Verilerin sunumunda her bir öğretmenin 

gerçekleĢtirmiĢ olduğu BDMÖ faaliyetlerine yönelik gözlem bulguları ayrı baĢlıklar 

altında sunulmuĢtur. 

4.3.1. Ö3’ün BCS’ler aracılığıyla gerçekleĢtirdiği BDMÖ etkinliklerine 

yönelik gözlem bulguları 

Matematik öğretmenlerinin katılımıyla gerçekleĢtirilen BDMÖ ÇalıĢtayı‟ndan 

sonra Ö3 derslerinde BCS‟ler aracılığıyla BDMÖ faaliyetleri gerçekleĢtirmek istemiĢ ve 

bu konuda araĢtırmacıdan yardım istemiĢtir. Ö3‟ün görev yapmakta olduğu okulun 

mevcut imkânları incelendiğinde BDMÖ faaliyetlerinin gerçekleĢtirilebileceği üç adet 

teknoloji sınıfına sahip olunduğu anlaĢılmıĢtır. Ö3, BDMÖ uygulamalarını 

gerçekleĢtirileceği sınıfın ders saatlerine uyumlu olacak Ģekilde hangi laboratuvarda 

ders iĢlemek istediğine karar vermiĢ ve daha sonra okulundaki bilgisayar 

öğretmenlerinden yardım alarak bilgisayarlara gerekli program (CDF Player) 

kurulumlarını gerçekleĢtirmiĢtir.  Söz konusu laboratuvarda (ġekil 4.1) Ö3 tarafından 

Mathematica programı yardımıyla iĢlenen Ġkinci Dereceden Denklemlerin Grafikleri 

konusu altı ders saati boyunca gözlemlenmiĢtir. 



135 
 

 
 

 

Şekil 4.1. Ö3'ün uygulama yaptığı teknoloji sınıfının fiziki Ģartlarına yönelik görsel 

BDMÖ faaliyetlerinin gerçekleĢtirildiği ortamda tümünde gerekli etkinliklerin 

yüklü olduğu çalıĢır durumda 16 adet bilgisayar, projeksiyon cihazı ve akıllı tahta yer 

almaktadır. Sınıf organizasyonu Ö3 tarafından her iki öğrenciye bir bilgisayar düĢecek 

Ģekilde belirlenmiĢ ve öğrenciler istedikleri yere oturmaları konusunda serbest 

bırakılmıĢtır. BDMÖ etkinlikleri boyunca öğrencilerin yanlarındaki arkadaĢlarıyla 

etkileĢim içinde fikir alıĢveriĢinde oldukları ama çalıĢma yapraklarındaki faaliyetleri ve 

bilgisayar uygulamalarını bireysel olarak gerçekleĢtirdikleri gözlemlenmiĢtir. Teknoloji 

sınıfında var olan teknolojik imkânlar (Tablo 4.57) ve bu doğrultuda oluĢturulan sınıf 

organizasyonları (Tablo 4.58) aĢağıdaki gibidir. 

Tablo 4.57. 

Ö3‟ün Uygulama Yaptığı Teknoloji Sınıfında Var Olan Teknolojik Araçlar 

  Teknolojik Araçlar Var Yok Adet 

Projeksiyon Cihazı x  1 

EtkileĢimli Tahta x  1 

Bilgisayar x  16 

Tablet Bilgisayar  x  
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Tablo 4.58.  

Sınıfta Var Olan Teknolojik Araçlar ve Sınıf Organizasyonun Karşılaştırılması 

Teknolojinin Varlığı  

ÇalıĢma ġekli 

Tüm Sınıf Küçük Gruplar Bireysel 

Tek Araç    

Grup Sayısınca Araç   x 

Öğrenci Sayısınca Araç    

Ö3 ilk dersinin baĢlangıcında sınıf organizasyonunu belirledikten sonra 

öğrencilerine BDMÖ etkinlikleri süresince kullanacakları Mathematica programını 

uygulamalı olarak yaklaĢık 10 dakikada tanıtmıĢ ve iĢlenecek olan dersin daha önceki 

derslerinden hangi farklılıkları içereceğine değinmiĢtir. 

Yapılan gözlemlerde öğrencilerin matematik dersinin teknoloji sınıfında 

iĢlenmesi konusunda önce ĢaĢırdıkları, ilerleyen süreçte ise derse karĢı ilgili ve istekli 

oldukları gözlemlenmiĢtir. 

Ö3‟ün etkinlikler süresince öğrencilerine teknoloji kullanımı konusunda ihtiyaç 

hissettirmesiyle ilgili gözlem bulgularına Tablo 4.59‟da yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.59. 

Ö3‟ün Teknoloji Kullanımı Konusunda İhtiyaç Hissettirmesi 

BDMÖ etkinliğinde ortaya konulması gereken ürün için teknoloji kullanımı 

konusunda ihtiyaç hissettirildi mi? 

Evet Hayır Kısmen 

E1, E2, E3, E4, E5, E6, E7, E8, E9   

Ö3‟ün ders esnasında öğrencilerini bilgisayarları kullanmaları konusunda motive 

ettiği, etkinliklerde bilgisayar kullanımının kendilerine ne gibi kolaylıklar sağlayacağı 

hakkında açıklamalar yaptığı gözlemlenmiĢtir. 

Ö3‟ün gerçekleĢtirmiĢ olduğu BDMÖ etkinlikleri sırasında çalıĢma yapraklarını 

ve yönergeleri öğrencilerine zamanında verip vermediğiyle ilgili gözlem bulgularına 

Toblo 4.60‟da yer verilmiĢtir. 
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Tablo 4.60. 

Ö3‟ün Çalışma Yapraklarını ve Yönergeleri Öğrencilere Zamanında Vermesi 

GerçekleĢtirilecek BDMÖ etkinliklerine yönelik çalıĢma yaprakları ve yönergeler 

öğrencilere zamanında verildi mi? 

Evet Hayır Kısmen 

E2, E3, E5, E6, E7, E8, E9 E4 E1 

4.etkinlikte öğrencilere bir tarafı ambar tarafından kapatılan bahçenin geriye 

kalan üç tarafının toplam 200m uzunluğundaki çitle kapatılmak istendiği söylenmiĢ ve 

oluĢturulacak bahçenin alanının hesaplanmasını sağlayacak bir fonksiyon üretmeleri 

istenmiĢtir (ġekil 4.2). 

 

Şekil 4.2. E4 ait ekran görüntüsü 

Öğrencilerin ilk etapta söz konusu faaliyeti bilgisayarlarından yardım alamadan 

gerçekleĢtirmeleri gerekirken bazı öğrencilerin bilgisayar kullandıkları gözlemlenmiĢtir. 

Daha sonra bu durumu fark eden Ö3 etkinliğin baĢında yapması gereken uyarıyı yapmıĢ 

ve ilgili öğrencilerin E4 için hazırlanan programı kapatmasını sağlamıĢtır. Daha sonra 

sınıf içi tartıĢma ortamı oluĢturarak alan hesabı için kullanılacak fonksiyonun nasıl 

olabileceğiyle ilgili öğrenci görüĢlerini almıĢtır. Bilgisayardan yardım almamıĢ 

öğrencilerden birini tahtaya kaldırarak bulmuĢ olduğu fonksiyonu yazmasını istemiĢtir 

(ġekil 4.3). 
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Şekil 4.3. E4'e ait bir öğrenci çözümü 

Ö3 tarafından gerçekleĢtirilen BDMÖ etkinliklerinde öğrencilerin kullanılan 

çalıĢma yapraklarında ya da bilgisayar programlarında yer alan bazı yönergeleri 

anlamakta güçlük çektikleri gözlemlenmiĢtir (Tablo 4.61). 

Tablo 4.61. 

Öğrencilerin Çalışma Yapraklarında veya Bilgisayar Programlarında Anlamakta 

Güçlük Çektiği Yönergeler 

BDMÖ etkinliklerinde kullanılan çalıĢma yapraklarında veya bilgisayar 

programlarında öğrencilerin anlamakta güçlük çektikleri yönergeler oldu mu? 

Evet Hayır Kısmen 

E3, E5 E1, E2, E4, E6, E7, E8, E9  

Eğer olduysa, öğrencilere yardımcı olundu mu?  

Evet Hayır Kısmen 

E3, E5   

Öğrencilerden biri E3‟te çalıĢma yapraklarında ifade edilen “parabolün 

kollarının yönü” kavramını anlayamadığını ifade etmiĢ ve Ö3‟le arasında Ģöyle bir 

konuĢma geçmiĢtir: 



139 
 

 
 

Öğrenci A: Hocam burada parabolün yönünü soruyor bunu anlamadım. 

Nasıl yani yön? 

Ö3: Bak orada kollarının yönünü soruyor sana. İşte o çanak şeklindeki 

açıklık var ya onun baktığı yönü işte onun yanlarında uzanan 

kolların yönünü istiyor senden. 

[Öğrenci kollarını havaya doğru kaldırarak] 

Öğrenci A: Ha… Böyle yukarı doğru aşağı doğru mu? 

Ö3: Evet öyle, iki seçenek var sadece.   

Benzer Ģekilde E5‟te ise (ġekil 4.4) öğrencilerden bazılarının çalıĢma 

yapraklarında yer alan “      ,  ( )           ve (   ) olmak üzere ikinci 

dereceden bir fonksiyondur. „5.cdf‟ programını açınız ve   fonksiyonundaki katsayıları 

kontrol eden „a, b ve c‟ sürgülerini kullanarak aşağıdaki tabloda verilen şartları 

sağlayacak şekilde paraboller oluşturunuz ve oluşan şekilleri koordinat ekseninde 

çiziniz.” yönergesini anlayamadıkları görülmüĢtür. Ö3 bunun üzerine öncelikle “ ” 

değerinin “ ”, “ ” ve “ ” katsayılarına bağlı olduğunu öğrencilerine hatırlatmıĢ ve 

bilgisayarlardan yardım alarak çalıĢma yapraklarında kendilerine verilen Ģartları 

sağlayacak Ģekilde bu çizimleri gerçekleĢtirmelerini söylemiĢtir. Daha sonra kendi 

bilgisayarında bir örnek yaparak durumun anlaĢılmasını sağlamıĢtır. 

 

Şekil 4.4. E5‟e ait ekran görüntüsü 
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Ö2‟nin gerçekleĢtirdiği BDMÖ etkinliklerinde öğrencilerin sürece dahil olup 

olmamasıyla ilgili bulgulara Tablo 4.62‟de yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.62. 

Öğrencilerin Dâhil Olmadığı ya da Olamadığı Etkinlikler 

 BDMÖ etkinliklerine dahil olmayan ya da olamayan öğrenciler var mı? 

Evet Hayır Kısmen 

E1 E2, E3, E4, E5, E6, E7, E8, E9  

Eğer varsa, bu öğrencilerin sürece dahil olması için yardımcı olundu mu?  

Evet Hayır Kısmen 

E1   

GerçekleĢtirilen BDMÖ faaliyetlerinde sadece E1‟de öğrencilerden bazılarının 

bilgisayarda ders dıĢı faaliyetlerde bulunarak etkinliğe dâhil olmadıkları 

gözlemlenmiĢtir. Ö3 bu durumu fark ettiğinde öğrencilerin yanına giderek, onları 

sessizce uyarmıĢ etkinliklere katılmalarını istemiĢtir. Bu uyarıdan sonra öğrencilerin E1 

katıldığı görülmüĢtür. Söz konusu durum öğrencilerin ilk kez böyle bir ortamda 

matematik dersi iĢlemiĢ olmalarından kaynaklanabilir. Nitekim bunun dıĢındaki bütün 

etkinliklere öğrencilerin tamamının ilgiyle katıldığı gözlemlenmiĢtir. 

Ö3 tarafından gerçekleĢtirilen BDMÖ faaliyetleri sırasında kullanılan BĠT 

araçları ve bilgisayar programlarıyla ilgili öğrencilerin teknik bir sorunla 

karĢılaĢmadıkları gözlemlenmiĢtir (Tablo 4.63). 

Tablo 4.63.  

Ö3‟ün Gerçekleştirdiği BDMÖ Etkinliklerinde Yaşanan Teknik Sorunlar 

 BDMÖ etkinliği sırasında kullanılan teknolojik ürünler ya da programlar 

konusunda herhangi bir teknik sorun yaĢandı mı? 

Evet Hayır Kısmen 

 E1, E2, E3, E4, E5, E6, E7, E8, E9  
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Ö3‟ün BDMÖ uygulamaları sürecinde öğrencilerin etkinliklerle ilgili dikkat 

yönetimlerini sağlamak amacıyla yapmıĢ olduğu vurgularla ilgili gözlem bulgularına 

Tablo 4.64‟de yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.64.  

Ö3‟ün Öğrencilerin Dikkat Yönetimlerini Sağlaması 

Etkinliklerde dikkat edilmesi gereken unsurlara vurgu yapıldı mı? 

Evet Hayır Kısmen 

E1, E2, E3, E4, E6, E7, E8, E9  E5 

Etkinliklerin sonunda, edinilmiĢ olması gereken kazanımlar konusunda açıklama 

yapıldı mı? 

Evet Hayır Kısmen 

E1, E2, E6, E7, E8, E9 E5 E3, E4 

Ö3 gerçekleĢtirilen etkinliklerin tamamına yakınında dikkat edilmesi gereken 

hususlar konusunda gerekli vurguları yapmıĢtır. Benzer Ģekilde, E3, E4 ve E5 hariç 

bütün etkinliklerin sonunda edinilmesi gereken kazanımlar hakkında sınıfa sorular 

sormuĢ ve kazanımlara ulaĢılıp ulaĢılmadığını kontrol etmiĢtir. E2‟nin sonunda Ö3‟ün 

öğrencileriyle arasında geçen Ģu konuĢmaları bu duruma örnek olarak verilebilir: 

Ö3: Şimdi Bu etkinliğimizde neleri öğrendik? Kim söyleyecek bakalım? 

Öğrenci B: Şimdi hocam  ( )     de başındaki işaret artı olduğu için 

yukarı doğru oluyor. Öbüründe [ ( )          ] eksi olduğu 

için aşağı doğru oluyor. Bir de hocam parabolün böyle simetrik bir 

şeysi var iki tarafı aynı yani… 

Ö3: Evet parabol simetrik bir şekilmiş. Başka? 

Öğrenci C: Hocam. Bir de bir zamandan sonra aynı değerleri alıyor 

tekrar. 

Ö3: Başka? 

Öğrenci D: Parabol yukarı doğruysa hocam en küçük değeri var, aşağı 

doğruysa en büyük değeri var hocam. 

Ö3: Evet güzel sorusu olan var mı? Şimdi „hocam şurayı anlayamadım‟ 

diyen var mı? 
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E3 ve E4‟ün sonunda ise Ö3‟ün etkinlikle ilgili sorusu olan öğrencilerle birebir 

ilgilendiği ve öğrencilerin tamamının çalıĢma yapraklarında yer alan sorulara cevap 

verdiklerine kanaat getirince sorulara sınıf ortamında hep beraber cevap vermeden bir 

diğer etkinliğe geçtiği gözlemlenmiĢtir. Öte yandan Ö3‟ün 5.etkinlikte öğrencilerine 

“Zaten bilgisayarda nasıl yapacağınızı gördünüz. Tekrar cevaplamamıza gerek yok.” 

diyerek bir sonraki etkinliğe geçtiği gözlemlenmiĢtir. Böylece Ö3 etkinliğin sonunda 

öğrencilerinin anlamadıkları noktalar olabileceğini göz ardı etmiĢ ve etkinlik sonunda 

edinilmiĢ olması gereken kazanımlara vurguda bulunmamıĢtır. 

Ö3‟ün gerçekleĢtirmiĢ olduğu BDMÖ faaliyetleri süresince öğrencilerine yapmıĢ 

olduğu müdahalelerin onların entelektüel uğraĢılarını ne boyutta etkilediğine yönelik 

gözlem bulgularına Tablo 4.65‟de yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.65. 

BDMÖ Etkinlikleri Süresince Ö3‟ün Öğrencilere Yaptığı Müdahaleler 

BDMÖ etkinliği süresince öğretmenin öğrencilere yaptığı müdahaleler 

öğrencilerin entelektüel uğraĢılarını destekleyici özellikte miydi?   

Evet Hayır Kısmen 

E2, E3, E4, E5, E6, E8, E9 E1, E7  

E1‟in çalıĢma yaprağında birbirine benzer içerikte iki kısım yer almaktadır. 

Birinci kısımda öğrencilerden sabit bir nokta ve sabit bir doğruya eĢit uzaklıktaki 

noktaların kümesini analitik düzlemde belirtmeleri istenmiĢtir. Ġkinci kısımda ise bu 

iĢlemi bilgisayardan yararlanarak gerçekleĢtirmeleri istenmiĢ (ġekil 4.5) ve böylece 

öğrencilerin kendi yaptıkları çizimler ile aslında olması gereken çizim arasındaki 

iliĢkileri keĢfetmeleri hedeflenmiĢtir. Ö3 etkinliğin ikinci kısmında öğrencilerini 

bilgisayar kullanımına yöneltmeden önce kendisi, oluĢan Ģekli ekrana yansıtarak 

öğrencilerine göstermiĢ ve çeĢitli çıkarımlarda bulunmuĢtur. Ö3 her ne kadar daha sonra 

öğrencilerine konuyla ilgili bilgisayarda iĢlem yapma fırsatı tanmıĢ olsa da söz konusu 

uygulama neticesinde öğrenciler bilgisayarla etkileĢime girerek bireysel çıkarımlarını 

yapma fırsatını bulamamıĢlardır. 
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Şekil 4.5. E1'e ait ekran görüntüsü 

E7‟de öğrencilerden öncelikle bilgisayar programından (ġekil 4.6) yardım alarak 

bir parabolün tepe noktasının ne tür bir aritmetik iĢlemle bulunabileceğini keĢfetmeleri 

ve edindikleri fikirleri sınıf ortamında tartıĢarak Ģekillendirmeleri istenmiĢtir. Daha 

sonra ise öğrencilerden  ( )           Ģeklinde verilen herhangi bir ikinci 

dereceden fonksiyonun tepe noktasının kolayca bulunabilmesi için genel bir yöntem 

bulmaları istenmiĢtir. 
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Şekil 4.6. E7'ye ait ekran görüntüsü 

Ö3 7.etkinliğin ilk kısmında öğrencilerine çalıĢma yapraklarında yer alan 

sorulara bilgisayardan yardım alarak cevap vermeleri ve gerekli çıkarımları yapmaları 

için yeterince süre tanımıĢtır. Daha sonra ise ilgili sorular Ö3 tarafından sınıfa 

yöneltilerek öğrencilerin katılımıyla cevaplanmıĢtır. Fakat E7‟nin son kısmında yer 

alan,   ( )           Ģeklinde bir parabolün tepe noktasının nasıl bulunacağıyla 

ilgili soruyu öğrencilerine yöneltmeyip onlara yapılacak olan iĢlemin çarpanlara ayırma 

konusunda öğrenmiĢ oldukları “tam kareye tamamlama” iĢlemi olduğunu söylemiĢ ve 

gerekli iĢlemleri tahtada kendisi yaparak sonucu bulmuĢtur. Bu durum öğrencilerin 

kendi öğrenmelerini gerçekleĢtirme konusunda kısıtlayıcı bir etken olarak dikkat 

çekmektedir. 

Ö3‟ün bir BCS yazılımı olan Mathematica programı aracılığıyla gerçekleĢtirmiĢ 

olduğu BDMÖ etkinlikleri sırasında öğretim ortamına teknoloji entegrasyonunu ne 

düzeyde gerçekleĢtirdiğine yönelik gözlem bulgularına Tablo 4.66‟da yer verilmiĢtir. 
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Tablo 4.66. 

Ö3‟ün BCS‟ler Aracılığıyla BDMÖ Uygulamalarını Gerçekleştirdiği Teknoloji 

Entegrasyon Düzeyleri 

      Etkinliklerin gerçekleĢtirildiği süreçte öğretim ortamına teknoloji 

entegrasyonu hangi düzeyde gerçekleĢtirildi? 

Teknoloji entegrasyon düzeyleri Evet Kısmen 

0.   Düzey: Teknolojinin kullanılmaması     

1. Düzey: Yer değiĢtirme (Replacement)   

2. Düzey: Yükseltme (Amplification)  E1, E7  

3. Düzey: DönüĢtürme (Transformation) E2, E6, E8, E9 E3, E4, E5 

Ö3‟ün Mathematica programı aracılığıyla gerçekleĢtirdiği BDMÖ faaliyetlerinde 

E1ve E7 dıĢındaki bütün etkinliklerde öğretim ortamında teknoloji entegrasyonunu en 

üst basamak olan dönüĢtürme (transformation) düzeyinde gerçekleĢtirdiği söylenebilir. 

Ö3 bütün etkinliklerde öğrencilerine bilgisayarlardan faydalanmaları hususunda destek 

olmuĢ, teknoloji kullanımının gerekliliği ve faydaları hakkında onlara motive edici 

açıklamalarda bulunmuĢtur. Neredeyse etkinliklerin tamamında öğrenciler 

bilgisayarlarla etkileĢime girerek kendi çıkarımlarını çalıĢma yapraklarına yansıtmıĢ ve 

öğretmen tarafından oluĢturulan sınıf içi tartıĢma ortamlarıyla görüĢ alıĢveriĢinde 

bulunmuĢlardır. Ö3 tarafından oluĢturulan bu atmosfer sayesinde ders öğrenci merkezli 

bir hal almıĢ ve öğrencilerin tamamının katılımıyla verimli bir öğrenme ortamı elde 

edilmiĢtir. Söz konusu öğrenme ortamının oluĢturulduğu etkinliklerde öğrencilerin derin 

kavrayıĢlar gerektiren hususlarda kendi çıkarımlarından hareketle istenilen kazanımları 

elde ettikleri söylenebilir. Bunun dıĢında Ö3‟ün E3, E4 ve E5‟te öğrenciler tarafından 

elde edilmesi gereken kazanımlar hakkında etkinlikler sonunda bütün sınıfın katılımıyla 

net bir fikir alıĢveriĢi ortamı oluĢturmayıp sadece bireysel bazda bazı öğrencilerle 

birebir ilgilenmiĢ olması ve bunun diğer öğrencilerin öğrenmelerinde gözden kaçan 

hususular oluĢturabileceği durumu, kısmi bir eksiklik olarak göze çarpmaktadır. E1 ve 

E7‟de ise öğrencilere çalıĢma yaprakları ve bilgisayarlarla etkileĢime girmeleri 

hususunda yeterince süre verilmesine rağmen etkinliklerin sonunda, varılması 

hedeflenen kazanımlar konusunda Ö3‟ün öğrencilerin görüĢlerine baĢvurmadan direkt 
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olarak kendisinin tahtada gerekli iĢlemleri yapmıĢ olması öğrencilerin bireysel 

öğrenmelerini istenilen düzeyde gerçekleĢtirmelerine engel olmuĢ olabilir. 

4.3.2. Ö5’in BCS’ler aracılığıyla gerçekleĢtirdiği BDMÖ etkinliklerine 

yönelik gözlem bulguları 

Ö5 ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri konusunu Mathematica programı 

yardımıyla iĢlerken 6 ders saati boyunca araĢtırmacı tarafından gözlemlenmiĢtir. Söz 

konusu BDMÖ uygulamaları Ö5‟in görev yapmakta olduğu okulun teknoloji sınıfında 

gerçekleĢtirilmiĢtir (ġekil 4.7). Teknoloji sınıfında eski donanımlara sahip olmalarına 

rağmen çalıĢır durumda 20 bilgisayar yer almaktadır. Bilgisayarların tamamına BDMÖ 

uygulamalarına baĢlamadan bir hafta önce Ö5 tarafından gerekli programlar ve 

etkinlikler kurulmuĢtur. Bunların yanında teknoloji sınıfında yazı tahtasıyla beraber bir 

adet akıllı tahta ve projeksiyon cihazı da yer almaktadır. Sınıfta iĢler durumda yeterince 

bilgisayar olduğundan Ö5 tarafından her öğrenciye bir bilgisayar denk gelecek Ģekilde 

bir sınıf planı benimsenmiĢtir. Öğrenciler gözlemlenen dersler boyunca sadece 

bilgisayarlarıyla değil yanlarındaki arkadaĢlarıyla da etkileĢime girerek fikir 

alıĢveriĢinde bulunmuĢlar fakat çalıĢma yapraklarında yer alan sorulara bireysel 

çıkarımlarını yansıtmıĢlardır (Tablo 4.68). Ayrıca Ö5, BDMÖ etkinlikleri boyunca 

akıllı tahtadan ve yazı tahtasından yararlanmıĢtır. 

 

Şekil 4.7. Ö5'in uygulama yaptığı teknoloji sınıfının fiziki Ģartlarına yönelik görsel 
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Sınıf ortamında var olan teknolojik imkânlar ve bu doğrultuda belirlenmiĢ olan 

sınıf organizasyonuna ait tablolara aĢağıda yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.67. 

Ö5‟in Uygulama Yaptığı Teknoloji Sınıfında Var Olan Teknolojik Araçlar 

Teknolojik Araçlar Var Yok Adet 

Projeksiyon Cihazı x  1 

EtkileĢimli Tahta x  1 

Bilgisayar x  20 

Tablet Bilgisayar  x  

Tablo 4.68. 

Sınıfta Var Olan Teknolojik Araçlar ve Sınıf Organizasyonun Karşılaştırılması 

Teknolojinin Varlığı / 

ÇalıĢma ġekli 

Tüm Sınıf Küçük Gruplar Bireysel 

Tek Araç    

Grup Sayısınca Araç    

Öğrenci Sayısınca Araç   x 

    

Ö5 BDMÖ faaliyetlerine baĢlamadan önce öğrencilerine yaklaĢık 10 dakika 

etkinlikler sırasında kullanacakları BCS programı hakkında bilgi vermiĢtir. Bu süreçte 

BCS‟ler aracılığıyla oluĢturulmuĢ materyallerde yer alan butonların, sürgülerin iĢlevleri 

ve bunların nasıl kullanılacağı öğrencilere anlatılmıĢ ve uygulamaları yaptırılmıĢtır. 

Ö5‟in BDMÖ uygulamaları sırasında öğrencilerine teknoloji kullanımı 

konusunda ihtiyaç hissettirmesine yönelik etkinlik bazındaki bulgulara Tablo 4.69‟da 

yer verilmiĢtir. 
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Tablo 4.69. 

Ö5‟in Teknoloji Kullanımı Konusunda İhtiyaç Hissettirmesi 

BDMÖ etkinliğinde ortaya konulması gereken ürün için teknoloji kullanımı 

konusunda ihtiyaç hissettirildi mi? 

Evet Hayır Kısmen 

E1, E2, E3, E4, E5, E6, E7, E8, E9   

Ö5 gerçekleĢtirdiği bütün etkinliklerde elde edilecek kazanımlar konusunda 

teknoloji kullanımının gerekli olduğunu dile getirmiĢ ve bu konuda öğrencilerini 

bilgisayarda uygulamalar yapmaları konusunda motive etmiĢtir. 5. etkinlikte Ö5, 

“   (   )   ” Ģeklindeki bir fonksiyonun a, r ve k değerleri değiĢtirildiğinde 

parabolün nasıl değiĢeceğinin ve koordinat düzleminde nasıl hareket edeceğinin 

belirlenmesi için öğrencilerini bilgisayar kullanmaya yöneltmiĢ ve bir süre sonra bir 

öğrenci ile arasında Ģu diyalog kurulmuĢtur: 

Öğrenci A: Hocam biz bunları elle bulabiliriz değil mi? [Bilgisayardan 

yardım almadan] 

Ö5: Tabi bulunur ama… 

Öğrenci A: O zaman ben kendim yapacağım bilgisayara ne gerek var? 

Ö5: Hadi bir dene bakalım. 

… 

Öğrenci A: Hocam böyle çok zor oluyormuş her bir farklı sayı için yeni 

grafik çizmek gerekiyor. Bilgisayarda çok kolay ama. 

Ö5: Ee… Biz boşuna mı bilgisayardan yardım alın diyoruz size… Bizim 

burada ki maksadımız sizin parabolün farklı değerler için nasıl 

oluştuğunu anlamanızı sağlamak. Bilgisayarda da bunu çabuk ve 

istediğiniz kadar deneyerek bulabilirsiniz. 

Ö5‟in gerçekleĢtirdiği etkinlikler sırasında E3 dıĢındaki bütün etkinliklerde 

öğrencilerini doğru zamanda bilgisayar kullanımına yönlendirdiği gözlemlenmiĢtir 

(Tablo 4.70). E3‟te ise Ö5, öncelikle etkinliği kendisi tahtaya çizerek öğrencilerine 

anlatmıĢ ve daha sonra onları bilgisayar kullanımına yönlendirmiĢtir. 



149 
 

 
 

Tablo 4.70. 

Ö5‟in Çalışma Yapraklarını ve Yönergeleri Öğrencilere Zamanında Vermesi 

GerçekleĢtirilecek BDMÖ etkinliklerine yönelik çalıĢma yaprakları ve yönergeler 

öğrencilere zamanında verildi mi? 

Evet Hayır Kısmen 

E1, E2, E4, E5, E6, E7, E8, E9 E3  

Ö5‟in gerçekleĢtirmiĢ olduğu BDMÖ etkinlikleri sırasında öğrencilerin çalıĢma 

yapraklarında ya da bilgisayarda yer alan yönergeleri anlamakta zorluk çekip 

çekmedikleriyle ilgili gözlem bulgularına Tablo 4.71‟de yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.71. 

Öğrencilerin Çalışma Yapraklarında veya Bilgisayar Programlarında Anlamakta 

Güçlük Çektiği Yönergeler 

BDMÖ etkinliklerinde kullanılan çalıĢma yapraklarında veya bilgisayar 

programlarında öğrencilerin anlamakta güçlük çektikleri yönergeler oldu mu? 

Evet Hayır Kısmen 

E9 E1, E2, E4, E5, E6, E7, E8  

Eğer olduysa öğrencilere yardımcı olundu mu?  

Evet Hayır Kısmen 

E9   

E9 öğrencilere öğretmenleri tarafından oyun olarak sunulmuĢtur. Öğrencilerden 

bazıları düzlemde kendilerine verilen farklı üç noktadan geçecek bir eğrinin nasıl 

oluĢturulacağını anlayamamıĢtır (ġekil 4.8). Bunun üzerine Ö5, ekranda yer alan “ ”, 

“ ” ve “ ” sürgülerinin aslında  ( )           Ģeklindeki bir fonksiyonun 

katsayılarını temsil ettiğini ifade etmiĢ ve bilgisayarda örnek bir uygulama yaparak 

E9‟un anlaĢılmasını sağlamıĢtır. 
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Şekil 4.8. E9'a ait ekran görüntüsü 

BDMÖ uygulamaları boyunca yapılan gözlemlerde öğrencilerin tamamının 

derse karĢı ilgili oldukları ve bu süreçte ders dıĢı herhangi bir faaliyette bulunmadıkları 

gözlemlenmiĢtir (Tablo 4.72). 

Tablo 4.72. 

Öğrencilerin Dâhil Olmadığı ya da Olamadığı Etkinlikler 

 BDMÖ etkinliklerine dahil olmayan ya da olamayan öğrenciler var mı? 

Evet Hayır Kısmen 

 E1, E2, E3, E4, E5, E6, E7, E8, E9  

Ö5 tarafından yürütülen BDMÖ faaliyetleri sırasında hangi etkinliklerde 

kullanılan teknolojik ürünlerde ya da programlarda teknik sorunlar yaĢandığına Tablo 

4.73‟de yer verilmiĢtir. 



151 
 

 
 

Tablo 4.73. 

Ö5‟in Gerçekleştirdiği BDMÖ Etkinliklerinde Yaşanan Teknik Sorunlar 

BDMÖ etkinliği sırasında kullanılan teknolojik ürünler ya da programlar 

konusunda herhangi bir teknik sorun yaĢandı mı? 

Evet Hayır Kısmen 

E5 E2, E3, E4, E6, E7, E8, E9 E1 

Bu sorunları aĢmak için çaba sarf edildi mi?  

Evet Hayır Kısmen 

E1, E5   

1. etkinlik sırasında öğrencilerden iki tanesinin kullanmakta oldukları 

bilgisayarlar kendiliğinden kapanarak yeniden açılmıĢtır. Ö5 bunun üzerine, 

bilgisayarlarda ilgili etkinliği yeniden açarak birkaç deneme yapmıĢ ve sorunun 

tekrarlanmadığına kanaat getirince öğrencilerine bilgisayarlarını kullanmalarına devam 

etmelerini söylemiĢtir. Öte yandan E5‟te ise öğrencilerinden birinin bilgisayarı 

kendiliğinden kapanmıĢ ve bunun üzerine Ö5 kısa süreliğine bilgisayarla ilgilenmiĢtir. 

Bilgisayarın düzgün bir Ģekilde çalıĢmadığına karar veren Ö5 ilgili öğrenciyi baĢka bir 

arkadaĢının yanına oturtarak bilgisayarı ortak kullanmalarını istemiĢtir. Yapılan 

gözlemler sonucunda, yaĢanan bu teknik problemlerin bilgisayarların eski olmasından 

kaynaklanmıĢ olabileceği düĢünülmüĢtür. 

Ö5 yürüttüğü BDMÖ faaliyetleri esnasında öğrencilerin gerçekleĢtirdiği 

etkinliklerde dikkat edilmesi gereken unsurlara vurgu yapmıĢ ve hemen hemen bütün 

etkinliklerin sonunda edinilmesi gereken kazanımlara değinmiĢtir. Bu durumun etkinlik 

bazındaki dağılımı Tablo 4.74‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.74. 

Ö5‟in Öğrencilerin Dikkat Yönetimlerini Sağlaması 

Etkinliklerde dikkat edilmesi gereken unsurlara vurgu yapıldı mı? 

Evet Hayır Kısmen 

E1, E2, E3, E4, E5, E6, E7, E8, E9   

Etkinliklerin sonunda, edinilmiĢ olması gereken kazanımlar konusunda açıklama 

yapıldı mı? 

Evet Hayır Kısmen 

E1, E2, E3, E4, E5, E6, E8, E9  E7 

Ö5 etkinlikler süresince ve etkinliklerin sonunda öğrencilerin anlamalarını 

pekiĢtirmek için onlara konuyla ilgi çeĢitli sorular sormuĢ ve tahtaya çalıĢma 

yapraklarında yer almayan ama benzer içerikli sorular yazarak çözmelerini istemiĢtir 

(ġekil 9). Öte yandan E7‟de ise çalıĢma yapraklarında yer alan son soru hariç bütün 

soruları öğrencilerine yönelterek birlikte cevaplamıĢtır. Fakat E7‟nin son kısmında yer 

alan,   ( )           Ģeklinde bir parabolün tepe noktasının genel halinin nasıl 

bulunacağıyla ilgili soruyu ise öğrencilerine ödev olarak vermiĢ ve dersi 

sonlandırmıĢtır. Daha sonra yapılan gözlemlerde ise bu ödevin kontrolüyle ilgili 

herhangi bir uygulamaya rastlanmamıĢtır. 

 

Şekil 4.9. Ö5'in tahtaya yazmıĢ olduğu örneklerden birine ait görsel 
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Ö5‟in BDMÖ etkinlikleri sırasında öğrencilere yapmıĢ olduğu müdahalelerin 

onların kiĢisel uğraĢılarına etkisiyle ilgili bulgulara Tablo 4.75‟de yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.75. 

BDMÖ Etkinlikleri Süresince Ö5‟in Öğrencilere Yaptığı Müdahaleler 

BDMÖ etkinliği süresince öğretmenin öğrencilere yaptığı müdahaleler 

öğrencilerin entelektüel uğraĢılarını destekleyici özellikte miydi?   

Evet Hayır Kısmen 

E1, E2, E7, E8, E9 E3, E4 E5, E6 

Yapılan gözlemlerde Ö5‟in birçok etkinlikte öğrencilerine yaptığı müdahalelerin 

yerinde olduğu gözlemlenmiĢtir. Fakat E3‟ün baĢlangıcında Ö5 öğrencilerini 

bilgisayarlarla baĢ baĢa bırakmadan önce düz anlatım yöntemini tercih ederek  ( )  

    Ģeklindeki bir parabolün kollarının hareketini tahtaya Ģekiller çizerek aktarmaya 

çalıĢmıĢtır. Daha sonrasında ise öğrencilerinden bilgisayarlardan yararlanarak çalıĢma 

yapraklarındaki iĢlemleri gerçekleĢtirmelerini istemiĢtir. E4‟te ise etkinliğin 

baĢlangıcında Ö5, öğrencilerinden dikkatlerini ilk olarak kendisine yöneltmelerini 

isteyerek, akıllı tahtada konuyla ilgili bazı uygulamalar yapıp çıkarımlarda bulunmuĢtur. 

E3 ve E4‟te yaĢanan bu durumlar öğrencilerin etkinliklerle ilgili kendi çıkarımlarını 

yapmaları ve derin kavrayıĢlar elde etmeleri yönünde kısıtlayıcı olmuĢ olabilir. Öte 

yandan 5. ve 6. Etkinliklerde ise Ö5 öğrencilerinden çalıĢma yapraklarındaki 

uygulamaları aĢamalı olarak tamamladıktan sonra sınıfça tartıĢılmalarını ardından bir 

sonraki aĢamaya geçilmelerini istemiĢtir. Bazı öğrencilerin sınıfın genelinden daha hızlı 

giderek baĢka aĢamaları gerçekleĢtirdiğini fark eden Ö5 onları “bekleyin arkadaşlar hep 

beraber yapacağız” Ģeklinde uyarmıĢtır. Bu durum öğrencilerin bireysel öğrenme 

hızlarına göre ilerlemelerini engelleyebileceğinden dolayı kısmen de olsa kısıtlayıcı bir 

unsur olarak ele alınmıĢtır. 

Ö5‟in bir BCS olan Mathematica programı aracılığıyla gerçekleĢtirdiği BDMÖ 

faaliyetleri sırasında öğretim ortamına teknolojiyi hangi düzeyde entegre ettiğiyle ilgili 

gözlem bulgularına Tablo 4.76‟da yer verilmiĢtir. 
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Tablo 4.76. 

Ö5‟ün BCS‟ler Aracılığıyla BDMÖ Uygulamalarını Gerçekleştirdiği Teknoloji 

Entegrasyon Düzeyleri 

Etkinliklerin gerçekleĢtirildiği süreçte öğretim ortamına teknoloji entegrasyonu 

hangi düzeyde gerçekleĢtirildi? 

Teknoloji entegrasyon düzeyleri Evet Kısmen 

0.   Düzey: Teknolojinin kullanılmaması     

1. Düzey: Yer değiĢtirme (Replacement)   

2. Düzey: Yükseltme (Amplification)  E3, E4  

3. Düzey: DönüĢtürme (Transformation) E1, E2, E8, E9 E5, E6, E7 

Ö5‟in gerçekleĢtirmiĢ olduğu BDMÖ faaliyetleri süresince etkinliklerin 

tamamına yakınında öğrenci merkezli bir anlayıĢ benimsediği ve öğrencilerini kendi 

öğrenmelerini gerçekleĢtirmeleri konusunda teĢvik ettiği gözlemlenmiĢtir. E3 ve E4 

dıĢındaki bütün etkinliklerde bilgisayarlar öğrenciler tarafından bir keĢif aracı gibi 

kullanılarak çalıĢma yapraklarındaki iĢlemler gerçekleĢtirilmiĢ ve etkinliklerin 

tamamının sonunda Ö5 tarafından oluĢturulan sınıf içi tartıĢma ortamlarında ulaĢılması 

istenilen kazanımlara vurgular yapılmıĢtır. Bu açıdan bakıldığında Ö5‟in BCS‟ler 

aracılığıyla gerçekleĢtirdiği etkinliklerin büyük çoğunluğunu (E3 ve E4 hariç hepsi) 

teknoloji entegrasyonunun en üst basamağı olan dönüĢtürme (transformation) düzeyinde 

gerçekleĢtirdiği söylenebilir. Söz konusu etkinler sırasında Ö5‟in E5 ve E6‟da 

öğrencilerin bireysel öğrenme hızlarına göre ilerlemeleri konusunda kısıtlayıcı 

davranmıĢ olması, E7‟de de etkinliğin kazanımlarına yönelik verdiği ödevi daha sonraki 

gözlemlerde kontrol etmemiĢ olması kısmi birer sınırlılık olarak ele alınmıĢtır. Öte 

yandan E3 ve E4‟te ise Ö5‟in öğrencilerine fırsat tanımadan etkinliklerin baĢında 

yapmıĢ olduğu müdahaleler öğrencileri pasif birer alıcı konumuna indirgemiĢ ve 

etkinliklerle ilgili kendi çıkarımlarını yapmaları, derin kavrayıĢlar elde etmeleri 

konusunda kısıtlayıcı olmuĢ olabilir. Her ne kadar Ö5 daha sonra öğrencilerini çalıĢma 

yapraklarındaki direktifler doğrultusunda bilgisayar kullanmaya yöneltmiĢ olsa da bahsi 

geçen kısıtlamalardan dolayı E3 ve E4‟ü üçüncü basamak olan yükseltme 

(amplification) düzeyinde gerçekleĢtirdiği ifade edilebilir. 
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4.3.3. Ö8’in BCS’ler aracılığıyla gerçekleĢtirdiği BDMÖ etkinliklerine 

yönelik gözlem bulguları 

Ö8 ile Ö5 farklı okullarda görev yapmalarına rağmen geçici süreyle aynı binayı 

paylaĢmaktadırlar. Söz konusu okul binasında bir tane teknoloji sınıfı olmasından dolayı 

Ö8 de Ö5‟in kullanmıĢ olduğu sınıfta BDMÖ faaliyetlerini gerçekleĢtirmiĢtir (ġekil 

4.10). 

 

Şekil 4.10.  Ö8'nin uygulama yaptığı teknoloji sınıfının fiziki Ģartlarına yönelik görsel 

Ö8 teknoloji sınıfında yer alan 20 bilgisayarı kontrol etmiĢ, hepsinde gerekli 

programların yüklü ve iĢler durumda olduklarına kanaat getirdikten sonra BDMÖ 

faaliyetlerine baĢlamıĢtır (Tablo 4.77). Ö8 tarafından birkaç öğrenci hariç, her öğrenciye 

bir bilgisayar düĢecek Ģekilde bir sınıf organizasyonu belirlenmiĢtir. OluĢan ikili gruplar 

ise öğrencilerin kendi tercihlerine göre oluĢmuĢ ve ilerleyen derslerde farklılıklar 

göstermiĢtir (Tablo 4.78). Ö8 öğrencilerine etkinlikler süresince bilgi alıĢveriĢinde 

bulunabileceklerini belirtmiĢ ama çalıĢma yapraklarındaki iĢlemlerin bireysel olarak 

gerçekleĢtirilmesini istemiĢtir. Ö8 tarafından gerçekleĢtirilen dersler 6 ders saati 

boyunca gözlemlenmiĢtir. 
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Tablo 4.77. 

Ö8‟in Uygulama Yaptığı Teknoloji Sınıfında Var Olan Teknolojik Araçlar 

Teknolojik Araçlar Var Yok Adet 

Projeksiyon Cihazı x  1 

EtkileĢimli Tahta x  1 

Bilgisayar x  20 

Tablet Bilgisayar  x  

Tablo 4.78. 

Sınıfta Var Olan Teknolojik Araçlar ve Sınıf Organizasyonun Karşılaştırılması 

Teknolojinin Varlığı / 

ÇalıĢma ġekli 

Tüm Sınıf Küçük Gruplar Bireysel 

Tek Araç    

Grup Sayısınca Araç   x 

Öğrenci Sayısınca Araç    

Ö8 BDMÖ faaliyetlerine baĢlamadan önce öğrencilerine neden teknoloji 

sınıfında olduklarından ve daha önceki matematik derslerinden farklı olarak ne Ģekilde 

ders iĢleyeceklerinden bahsetmiĢtir. Daha sonra ise öğrencilerine etkinlikler süresince 

kullanılacak olan Mathematica programı ve kullanım Ģekliyle ilgili yaklaĢık 10 dakika 

süren bir dizi açıklamalar yapmıĢtır. 

Ö8‟in BDMÖ etkinlikleri süresince elde edilecek kazanımlar için teknoloji 

kullanımı konusunda ihtiyaç hissettirmesi, çalıĢma yapraklarını ve yönergeleri doğru 

zamanlarda vermesiyle ilgili bulgulara sırasıyla Tablo 4.79 ve Tablo 4.80‟de yer 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.79. 

Ö8‟in Teknoloji Kullanımı Konusunda İhtiyaç Hissettirilmesi 

BDMÖ etkinliğinde ortaya konulması gereken ürün için teknoloji kullanımı 

konusunda ihtiyaç hissettirildi mi? 

Evet Hayır Kısmen 

E1, E3, E4, E6, E7, E8, E9  E2, E5 
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Tablo 4.80. 

Ö8‟in Çalışma Yapraklarını ve Yönergeleri Öğrencilere Zamanında Vermesi 

GerçekleĢtirilecek BDMÖ etkinliklerine yönelik çalıĢma yaprakları ve yönergeler 

öğrencilere zamanında verildi mi? 

Evet Hayır Kısmen 

E1, E3, E4, E6, E7, E8, E9 E2, E4, E5  

Ö8‟in etkinliklerin çoğunda teknoloji kullanımına vurgu yaptığı ve ara ara bir 

etkinlikten diğerine geçerken klasik yöntemle iĢlenen bir dersle BDMÖ aracılığıyla 

iĢlenen bir ders arasındaki farklılıkları dile getirerek öğrencilerini bu yeni uygulamaya 

motive ettiği gözlemlenmiĢtir. 

Bununla birlikte Ö8, bir birine benzer içerikte iki kısımdan oluĢan 2. Etkinlikte 

(ġekil 4.11) öğrencilerinden ilk kısımda bilgisayardan sadece kontrol amaçlı yardım 

almalarını istemiĢtir. Ġkinci kısmında ise öğrencilerini bilgisayarlardan yardım almaya 

yöneltilmiĢtir. Bu uygulama neticesinde Ö8, öğrencilerinin etkinliğin baĢında bilgisayar 

kullanmaları konusunda kısıtlayıcı davranmıĢ ve zamanlama hatası yapmıĢtır. 

 

Şekil 4.11. E2‟e ait ekran görüntüsü 
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Öğrencilerinden 5.etkinliği önce bilgisayardan yardım almadan kendi baĢlarına 

yapmalarını daha sonra bilgisayardan kontrol amaçlı yararlanmalarını isteyen Ö8, 

böylece öğrencilerini kısmen de olsa bilgisayarla etkileĢime girme konusunda teĢvik 

etmiĢtir. Öte yandan Ö8‟in etkinliğin baĢlangıcında öğrencilerinin bilgisayar 

kullanmasına izin vermemiĢ olması yine bir zamanlama hatası olarak 

değerlendirilmiĢtir. 4.etkinliğin baĢlangıcında ise öğrencilerinden bilgisayarlardan 

yardım almadan bazı çıkarımlarda bulunmaları istenmektedir. Ö8 bu duruma dikkat 

etmeyerek bilgisayar desteğine zamanından önce baĢvurmuĢtur. 

Ö8 tarafından gerçekleĢtirilen BDMÖ etkinlikleri sırasında bazı öğrenciler 

E1‟de yer alan “sabit bir nokta ve sabit bir doğruya eĢit uzaklıktaki noktaların kümesi” 

kavramını anlayamamıĢlardır. Bunun üzerine Ö8 tahtaya çizim yaparak (ġekil 4.12) 

Ģöyle bir açıklama yapmıĢtır: 

“Önce iki noktayı bir doğru parçasıyla birleştirirsek bunun uzunluğu 

noktalar arasındaki uzaklığı verir. Şimdi bir de bu noktadan şu doğruya 

dik bir doğru çizersek buda noktanın doğruya uzaklığı olur.” 

 

Şekil 4.12.  Ö8'in yaptığı çizim 
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Öte yandan öğrencilerin E1 dıĢındaki etkinliklerde çalıĢma yapraklarındaki ya da 

bilgisayar programlarındaki herhangi bir yönergeyi veya açıklamayı anlamakta güçlük 

çekmedikleri gözlemlenmiĢtir (Tablo 4.81). 

Tablo 4.81. 

Öğrencilerin Çalışma Yapraklarında veya Bilgisayar Programlarında Anlamakta 

Güçlük Çektiği Yönergeler 

BDMÖ etkinliklerinde kullanılan çalıĢma yapraklarında veya bilgisayar 

programlarında öğrencilerin anlamakta güçlük çektikleri yönergeler oldu mu? 

Evet Hayır Kısmen 

E1 E2, E3, E4, E5, E6, E7, E8, E9  

Eğer olduysa, öğrencilere yardımcı olundu mu?  

Evet Hayır Kısmen 

E1   

 

Ö8‟in gerçekleĢtirdiği derslerde sadece E6‟da öğrencilerden birinin etkinliğe 

dâhil olmayıp bilgisayarda ders dıĢı faaliyetlerde bulunduğu gözlemlenmiĢtir (Tablo 

4.82). Bu durumu fark eden Ö8 öğrencinin yanına giderek onu uygun bir dille derse 

katılması için uyarmıĢtır (ġekil 4.13.). 

Tablo 4.82. 

Öğrencilerin Dâhil Olmadığı ya da Olamadığı Etkinlikler 

 BDMÖ etkinliklerine dahil olmayan ya da olamayan öğrenciler var mı? 

Evet Hayır Kısmen 

E6 E1, E2, E3, E4, E5, E7, E8, E9  

Eğer varsa, bu öğrencilerin sürece dahil olması için yardımcı olundu mu?  

Evet Hayır Kısmen 

E6   
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Şekil 4.13. Ö8'in E6'ya dâhil olmayan öğrenciyle ilgilenmesi 

Ö8 tarafından yürütülen BDMÖ faaliyetleri sırasında hangi etkinliklerde 

kullanılan teknolojik ürünlerde ya da programlarda teknik sorunlar yaĢandığına Tablo 

4.83‟de yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.83. 

Ö8‟in Gerçekleştirdiği BDMÖ Etkinliklerinde Yaşanan Teknik Sorunlar 

BDMÖ etkinliği sırasında kullanılan teknolojik ürünler ya da programlar 

konusunda herhangi bir teknik sorun yaĢandı mı? 

Evet Hayır Kısmen 

E3 E2, E4, E6, E7, E8, E9 E1, E5 

Bu sorunları aĢmak için çaba sarf edildi mi?  

Evet Hayır Kısmen 

E1, E3, E5   

E1 ve E5‟te üç öğrencinin kullanmakta oldukları bilgisayarlar kendiliğinden 

kapanmıĢtır ve öğrenciler bu konuda Ö8‟den yardım istemiĢlerdir. Ö8 öğrencilerinden 

bilgisayarlarını yeniden açmalarını istemiĢ ve sorunun tekrarlanıp tekrarlanmadığını 

kontrol etmiĢtir. Bilgisayarların sorunsuz Ģeklide çalıĢtığını gören Ö8 etkinliklere 

kaldığı yerden devam etmiĢtir. Öte yandan E3‟te ise öğrencilerden ikisinin bilgisayarı 
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donarak yapılan iĢlemlere cevap veremez hale gelmiĢtir. Bunun üzerine Ö8 

bilgisayarları yeniden baĢlatmıĢ ama sorunun çözülmediğini görünce ilgili öğrencileri 

ikiĢerli gruplar oluĢturacak Ģekilde baĢka arkadaĢlarının yanına oturtmuĢtur. 

Ö8 tarafından gerçekleĢtirilen BDMÖ faaliyetleri sırasında öğrencilerin 

neredeyse tamamının bütün etkinliklere aktif olarak katıldığı gözlemlenmiĢtir (Tablo 

4.82). Bunda Ö8‟in etkinlikler boyunca sınıfın dikkat yönetimini baĢarıyla 

gerçekleĢtirmesinin payı oldukça büyüktür (Tablo 4.84). Zira Ö8 BDMÖ etkinlikleri 

sırasında derse yönelik dikkatinin azaldığını düĢündüğü öğrencilerine ya etkinliklerle 

alakalı sorular sorarak ya da birebir ilgilenip etkinliklerle ilgili ipuçları vererek onların 

derse olan ilgilerini canlı tutmuĢtur. 

Tablo 4.84. 

Ö8‟in Öğrencilerin Dikkat Yönetimlerini Sağlaması 

Etkinliklerde dikkat edilmesi gereken unsurlara vurgu yapıldı mı? 

Evet Hayır Kısmen 

E1, E2, E3, E4, E5, E6, E7, E8, E9   

Etkinliklerin sonunda, edinilmiĢ olması gereken kazanımlar konusunda açıklama 

yapıldı mı? 

Evet Hayır Kısmen 

E1, E2, E3, E4, E5, E6, E7, E8, E9   

Ö8 Etkinlikler sonunda sınıfta bir tartıĢma ortamı yaratarak öğrencilerin 

görüĢlerini almıĢ ve edinilmesi gereken kazanımlarla ilgili gerekli vurguları yapmıĢtır. 

Örneğin; E7‟de öğrencilere kazandırılmak istenen, bir parabolün tepe noktasının nasıl 

bulunacağına yönelik uygulamalarda etkinlik sonunda öğrencilerinin görüĢünü almıĢ ve 

öğrencilerden birini tahtaya çıkartarak “ ( )          ” parabolünün tepe 

noktasını kendi yöntemiyle bulmasını istemiĢtir (ġekil 4.14). 
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Şekil 4.14. E7'e ait bir öğrenci çözümü 

GerçekleĢtirilen gözlemler süresince Ö8‟in etkinliklerin büyük çoğunluğunda 

(E4 ve E5 hariç hepsi) öğrencilerine yapmıĢ olduğu müdahalelerin onların kiĢisel 

uğraĢılarını destekleyici nitelikte olduğu söylenebilir (Tablo 4.85). 

Tablo 4.85. 

BDMÖ Etkinlikleri Süresince Ö8‟in Öğrencilere Yaptığı Müdahaleler 

BDMÖ etkinliği süresince öğretmenin öğrencilere yaptığı müdahaleler 

öğrencilerin entelektüel uğraĢılarını destekleyici özellikte miydi?   

Evet Hayır Kısmen 

E1, E3, E6, E7, E8, E9 E4, E5 E2 

Ö8‟in 2.etkinliğin baĢlangıcında öğrencilerinin bilgisayar kullanmaları 

konusunda kısıtlayıcı davranmıĢ olması kısmi bir sınırlılık olarak ele alınırken E4 ve 

E5‟te yaptığı müdahalelerin öğrencilerin entelektüel uğraĢılarını kısıtlayıcı yönde 

olduğu söylenebilir.  4.etkinlik boyunca Ö8 akıllı tahtayı kullanarak çalıĢma 

yapraklarındaki iĢlemeleri yapmıĢ ve öğrencilerine elde edilmesi hedeflenen kazanımlar 

doğrultusunda çeĢitli açıklamalarda bulunmuĢtur. Ama süreç içerisinde öğrencilerine 
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bilgisayarlarla etkileĢime girerek kendi çıkarımlarını yapmaları ve bunları çalıĢma 

yapraklarına yansıtmaları hususunda yeterince fırsat tanımamıĢtır. E4 sırasında Ö8 akıllı 

tahtadan bir sunum aracı gibi yararlanarak öğrencilerin kendi çabalarıyla edinmeleri 

hedeflenen kavramları onlara direkt olarak aktarmıĢtır. Bu süreçte öğrenciler 

bilgisayarları sadece Ö8‟in akıllı tahtada yapmıĢ olduğu iĢlemleri tekrar etmek için 

kullanabilmiĢlerdir. Öte yandan Ö8 E5‟in baĢlangıcında öğrencilerinin bilgisayardan 

yararlanmasına engel olmuĢ ve çalıĢma yapraklarındaki sorulara bu Ģekilde cevap 

vermelerini istemiĢtir. Daha sonra öğrencilerinin zorlandığını fark eden Ö8 yazı 

tahtasında çeĢitli açıklamalar ve çözümler yapmıĢtır. Yani öğrencilerin bilgisayarlarla 

etkileĢime girerek elde etmeleri hedeflenen kazanımları kendisi direkt aktarmıĢtır. E5‟in 

sonunda ise öğrencilerini bilgisayar kullanımına yönlendirerek yapmıĢ oldukları 

iĢlemleri kontrol etmelerini istemiĢtir. Böylece bilgisayarlardan daha çok bir hesap aracı 

gibi yararlanılmıĢtır. 

Tablo 4.86. 

Ö8‟in BCS‟ler Aracılığıyla BDMÖ Uygulamalarını gerçekleştirdiği Teknoloji 

Entegrasyon Düzeyleri 

Etkinliklerin gerçekleĢtirildiği süreçte öğretim ortamına teknoloji entegrasyonu 

hangi düzeyde gerçekleĢtirildi? 

Teknoloji entegrasyon düzeyleri Evet Kısmen 

0.   Düzey: Teknolojinin kullanılmaması     

1. Düzey: Yer değiĢtirme (Replacement)   

2. Düzey: Yükseltme (Amplification)  E4, E5  

3. Düzey: DönüĢtürme (Transformation) E1, E3, E6, E7, E8, E9 E2 

Ö8‟in Mathematica programı aracılığıyla gerçekleĢtirdiği BDMÖ 

faaliyetlerindeki gözlem bulguları bir bütün olarak ele alındığında; etkinliklerin önemli 

bir kısmında (E4 ve E5 hariç hepsi) sınıfta bulunan BĠT‟lerden en üst düzey olan 

dönüĢtürme (transformation) düzeyinde yararlanıldığı söylenebilir (Tablo 4.86). Söz 

konusu bu etkinliklerde Ö8‟in bilgiyi aktaran değil öğrencisine yardımcı olan konumda 

olduğu ve onları bilgisayardan yararlanarak kendi keĢiflerini gerçekleĢtirmeleri 

konusunda cesaretlendirdiği gözlemlenmiĢtir. Bu tür durumlarda öğrencilerin de Ö8‟in 
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çabasına cevap verdiği ve pasif bir alıcı durumundan aktif bir öğrenici durumuna 

geçtikleri gözlemlenmiĢtir. Ö8‟in dönüĢtürme düzeyinde gerçekleĢtirdiği etkinliklerden 

biri olan E2‟de öğrencilerinin bilgisayarlardan yararlanmaları konusunda yapmıĢ olduğu 

müdahaleler kısmi bir sınırlama olarak değerlendirilmiĢtir. Ö8‟in E4 ve E5‟te öğrenci 

merkezli bir eğitim anlayıĢından uzaklaĢarak, geleneksel öğretim ortamında olduğu gibi, 

bazı kazanımları öğrencilerine direkt aktarmak istediği gözlemlenmiĢtir. Söz konusu bu 

çabalar öğrencilerin entelektüel uğraĢılarını kısıtlayıcı birer etken olarak 

değerlendirilmiĢtir. Benzer Ģekilde Ö8‟in E4‟te öğrencilerinin çeĢitli yorumlarda 

bulunmalarına fırsat tanımadan kendisinin bilgisayar kullanımına baĢvurması, E5‟te ise 

öğrencilerin sadece etkinliğin sonunda yapmıĢ oldukları iĢlemleri kontrol etmeleri için 

bilgisayarlardan yararlanmalarına izin vermiĢ olması da birer sınırlılık olarak ele 

alınmıĢtır. Söz konusu sınırlılıklar birlikte değerlendirildiğinde Ö8‟in E4 ve E5‟i 

yükseltme (amplification) düzeyinde gerçekleĢtirdiği söylenebilir. 

4.4. BCS’ler Aracılığıyla GerçekleĢtirilen BDMÖ Faaliyetlerinin Lise 10. sınıf 

Öğrencilerinin Ġkinci Dereceden Fonksiyonların Grafikleri Konusundaki 

BaĢarılarına ve Bilgilerinin Kalıcılığına Etkisi 

Bu kısımda Gönüllü üç matematik öğretmenin (Ö3, Ö5 ve Ö8) Mathematica 

programı aracılığıyla gerçekleĢtirmiĢ oldukları BDMÖ faaliyetlerinin ikinci dereceden 

fonksiyonların grafikleri konusunda lise 10. sınıf öğrencilerinin baĢarılarına ve 

bilgilerinin kalıcılığına yönelik elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. Her bir öğretmenin 

gerçekleĢtirmiĢ olduğu sınıf uygulamalarına ait bulgular ayrı baĢlıklar altında 

sunulmuĢtur. 

4.4.1. Ö3’in GerçekleĢtirdiği BDMÖ etkinliklerinin öğrencilerin 

baĢarılarına ve bilgilerinin kalıcılığına etkisi 

Ö3, BDMÖ faaliyetlerine baĢlamadan önce deney ve kontrol gruplarının 

matematik karne notları ve parabol baĢarı testinin ön test olarak uygulanmasından elde 

edilen puanlar arasında anlamlı bir fark olup olmadığı incelenmiĢtir. Söz konusu 

karĢılaĢtırmanın yapılmasında hangi testin kullanılacağına karar vermek amacıyla her 
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bir veri grubuna Shapiro-Wilk testi, çarpıklık ve basıklık katsayılarının z istatistiklerinin 

kullanıldığı normallik testi uygulanmıĢtır (Tablo 4.87). 

Tablo 4.87. 

Matematik Karne Notlarının Gruba Göre Normal Dağılım Testi Sonuçları (Ö3) 

Grup 
 Shapiro-Wilk Çarpıklık Basıklık 

N W sd p Ġstatistik SH z Ġstatistik SH z 

Kontrol 32 .964 32 .354 -.374 .414 -.903 -.540 .809 .667 

Deney 32 .907 32 .009 1.061 .414 2.563 .583 .809 .671 

GerçekleĢtirilen Shapiro-Wilk testi sonuçlarına göre kontrol grubuna ait veriler 

(W=.954, p>.05 ) normal bir dağılım gösterirken, deney grubuna ait veriler ise 

(W=.907, p<.05) normal dağılım göstermemektedir. Benzer sonuçlar çarpıklık ve 

basıklık testlerinde de ortaya çıkmaktadır. Kontrol grubunun çarpıklık (-1.96<-.903) ve 

basıklık katsayılarından (.667<1.96) elde edilen z istatistiklerine göre normal dağılım 

sergilediği görülürken, deney grubuna ait verilerin çarpık olduğu (2.563>1.96) 

anlaĢılmaktadır. Bu durumda bağımsız (iliĢkisiz) örneklemlerde kullanılan t-testi için 

gerekli varsayımlardan biri sağlanmamıĢtır. Bu nedenle söz konusu karĢılaĢtırmanın 

yapılabilmesi için parametrik bir test olan iliĢkisiz örneklemler için t-testinin alternatifi 

sayılabilecek, parametrik olmayan bir karĢılaĢtırma testi, iliĢkisiz örneklemler için 

Mann-Whitney U-testinin kullanılmasına karar verilmiĢtir. 

Tablo 4.88. 

Matematik Karne Notlarının Gruba Göre Tanımlayıcı İstatistikleri (Ö3) 

Grup N  ̅ S 

Kontrol 32 38.302 15.819 

Deney 32 36.812 12.928 

 

Grupların matematik karne notları incelendiğinde kontrol grubunun 

ortalamasının ( ̅=38.302) deney grubuna göre ( ̅=36.812) azda olsa daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Ortalamalar arasındaki bu farkın istatistiksel olarak anlamlı olup 

olmadığını belirlemek için Mann-Whitney U-testi uygulanmıĢtır. Yapılan testin 

sonuçları Tablo 4.89‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 4.89. 

Matematik Karne Notlarının Gruba Göre Mann-Whitney U-Testi Sonuçları (Ö3) 

Grup N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı Mann-Whitney U Z p 

Kontrol 32 33.94 1086 
466 -.618 .537 

Deney 32 31.06 994 

Tablo 4.89‟daki değerler dikkate alındığında, deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerin matematik karne notları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı 

anlaĢılmaktadır (U=466, p>.05, r=-.08). 

Tablo 4.90. 

Ön Test Puanlarının Gruba Göre Normal Dağılım Testi Sonuçları (Ö3) 

Grup 
 Shapiro-Wilk Çarpıklık Basıklık 

N W sd p Ġstatistik SH z Ġstatistik SH z 

Kontrol 32 .582 32 ,000 3.809 .414 9.20 17.415 .809 21.526 

Deney 32 .794 32 ,000 1.169 .414 2.823 .214 .809 .265 

Kontrol grubu ön test puanlarının Shapiro-Wilk testi sonuçlarına bakıldığında 

(Tablo 4.90) normal dağılıma sahip olmadığı anlaĢılmaktadır (W=.582, p<.05). 

Çarpıklık (9.20>1.96) ve basıklıkla (21.526>1.96) ilgili istatistikler de bu sonucu 

destekler niteliktedir. Benzer Ģekilde deney grubuna ait puanların da gerek Shapiro Wilk 

testine (W=.794, p<.05) gerekse çarpıklık katsayısının z istatistiğine göre (2.823>1.96) 

normal dağılıma sahip olmadığı görülmektedir. Dolayısıyla grupların PBT‟nin ön 

uygulamasından aldıkları puanlar arasındaki farkın anlamlılığının araĢtırılmasında 

Mann-Whitney U-testinin kullanılmasına karar verilmiĢtir. 

Tablo 4.91. 

Ön Test Puanlarının Gruba Göre Tanımlayıcı İstatistikleri (Ö3) 

Grup N  ̅ S 

Kontrol 32 6.406 4.102 

Deney 32 6.531 3.252 
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Tablo 4.92. 

Ön Test Puanlarının Gruba Göre Mann-Whitney U-Testi Sonuçları (Ö3) 

Grup N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı Mann-Whitney U Z p 

Kontrol 32 32.23 1031.50 
503.50 -.117 .907 

Deney 32 32.77 1048.50 

Tablo 4.91‟deki veriler dikkate alındığında kontrol grubunun ön test puan 

ortalaması ( ̅=6.406) ile deney grubunun ortalaması arasında ( ̅=6.531) çok küçük bir 

fark olduğu anlaĢılmaktadır. Mann-Whitney U-testinin sonuçları (Tablo 4.92) ele 

alındığında söz konusu bu farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı anlaĢılmıĢtır 

(U=503.5, p>.05, r=-.02). 

Sonuç olarak Ö3‟ün gerçekleĢtirmiĢ olduğu faaliyetler öncesinde kontrol ve 

deney grupları arasında baĢlangıç düzeyinde baĢarı yönünden anlamlı bir farklılık 

olmadığı anlaĢılmıĢtır. 

Ġkinci dereceden denklemlerin grafikleri (parabol) konusunda Ö3‟ün 

gerçekleĢtirmiĢ olduğu faaliyetlerden sonra 10. sınıf öğrencilerinin baĢarılarında 

değiĢiklik olup olmadığını anlamak amacıyla grupların ön ve son test puanları kendi 

içlerinde kıyaslanmıĢtır. Bu kıyaslamaya baĢlamadan önce süreçte hangi istatistiksel 

testlerin kullanılacağına karar vermek amacıyla; ortalamaları kıyaslanacak verilerin 

farklarının normal dağılama sahip olup olmadıklarını tespit etmek için Shapiro-Wilk 

testi sonuçlarına, çarpıklık ve basıklık katsayılarının z istatistiğine bakılmıĢtır (Tablo 

4.93). 

Tablo 4.93. 

Son Test - Ön Test Puan Farklarının Gruba Göre Normal Dağılım Testi Sonuçları (Ö3) 

Grup 
 Shapiro-Wilk Çarpıklık Basıklık 

N W sd p Ġstatistik SH z Ġstatistik SH z 

Kontrol 32 .804 32 .000 -1.914 .414 -4.623 8.883 .809 10.98 

Deney 32 .902 32 .007 1.183 .414 2.857 1.704 .809 2.106 



168 
 

 
 

Shapiro-Wilk testi sonuçlarına bakıldığında ne kontrol grubuna ait fark 

puanlarının (W=.804, p<.05) ne de deney grubuna ait fark puanlarının (W=.902, p<.05) 

normal dağılıma sahip oldukları anlaĢılmaktadır. Benzer Ģekilde verilerin dağılımlarının 

hem kontrol grubunda çarpık (-4.623<-1.96) ve basık (10.98>1.96) hem de deney 

grubunda çarpık (2.825>1.96) ve basık (2.106>1.96) olması bu sonucu 

desteklemektedir. KarĢılaĢtırılmak istenen verilerin farklarının oluĢturduğu veri setinin 

her iki grupta da normal dağılım göstermemesinden dolayı söz konusu kıyaslanmanın 

iliĢkili t-testi ile yapılamayacağı anlaĢılmıĢtır. Dolayısıyla karĢılaĢtırma iĢleminde, 

iliĢkili t-testinin alternatifi olarak kabul edilebilecek parametrik olmayan bir yöntem 

olan iliĢkili ölçümler için Wilcoxon iĢaretli sıralar testinin kullanılmasına karar 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.94. 

 Kontrol Grubu Son Test – Ön Test Puanlarının Tanımlayıcı İstatistikleri (Ö3) 

Test N  ̅ S 

Ön Test 32 6.406 4.102 

Son Test 32 14.719 3.929 

 

Tablo 4.95. 

Kontrol Grubu Son Test – Ön Test Puanına Göre Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi 

Sonuçları (Ö3) 

Son Test-Ön Test N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı z p 

Negatif Sıra 1 24,00 24,00 

-4,505* ,000 Pozitif Sıra 31 16,26 504,00 

EĢit 0 - - 

*Negatif sıralar temeline dayalı 

Analiz sonuçları (Tablo 4.94 ve 4.95), kontrol grubu öğrencilerinin son test 

puanları ( ̅= 14.719) ile ön test puanları ( ̅= 6.406) arasında anlamlı fark olduğunu 

göstermektedir (z=-4.505, p<.001, r=-.08). Öğrencilerin ön test-son test ortalamaları ve 

sıra toplamları dikkate alındığında bu farkın pozitif sıralar yani son test puanı lehinde 
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olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara göre Ö3‟ün kontrol grubu sınıfında, geleneksel 

yöntemleri kullanarak iĢlediği derslerin parabol konusunda öğrencilerin baĢarısına 

olumlu yönde etkisi olduğu söylenebilir. 

Tablo 4.96. 

Deney Grubu Son Test – Ön Test Puanlarının Tanımlayıcı İstatistikleri (Ö3) 

Test N  ̅ S 

Ön Test 32 6.531 3.253 

Son Test 32 30.031 7.888 

 

Tablo 4.97. 

Deney Grubu Son Test – Ön Test Puanına Göre Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi 

Sonuçları (Ö3) 

Son Test-Ön Test N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı z p 

Negatif Sıra 0 ,00 ,00 

-4,941* ,000 Pozitif Sıra 32 16,50 528,00 

EĢit 0 - - 

*Negatif sıralar temeline dayalı 

Tablo 4.96 ve 4.97‟deki analiz sonuçları dikkate alındığında deney grubu 

öğrencilerinin ön test puanları ( ̅= 6.531) ile son test puanları ( ̅= 30.031) arasında 

anlamlı fark olduğu görülmektedir (z=-4.941, p<.001, r=-.87). Test puanlarının 

aritmetik ortalamaları, sıra ortalamaları ve sıra toplamları dikkate alındığında bu farkın 

son test puanları lehinde olduğu anlaĢılmaktadır. Dolayısıyla Ö3‟ün BDMÖ aracılığıyla 

iĢlediği derslerin öğrencilerin parabol konusundaki baĢarısına olumlu etkisi olduğu 

söylenebilir. 

Ġkinci dereceden denklemlerin grafikleri (parabol) konusunda kontrol ve deney 

grubu öğrencilerinin son test puanları arasında anlamlı fark olup olmadığını anlamak 

amacıyla gerçekleĢtirilecek teste karar vermek için öncelikle test puanlarının normallik 

varsayımını karĢılayıp karĢılamadığına bakılmıĢtır. Bu iĢlem için Shapiro-Wilk testi 
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sonuçlarından, çarpıklık ve basıklık katsayılarının z istatistiğinden yararlanılmıĢtır 

(Tablo 4.98). 

Tablo 4.98. 

Son Test Puanlarının Gruba Göre Normal Dağılım Testi Sonuçları (Ö3) 

Grup 
 Shapiro-Wilk Çarpıklık Basıklık 

N W sd p Ġstatistik SH z Ġstatistik SH z 

Kontrol 32 .753 32 .000 2.819 .414 6.809 11.780 .809 14.561 

Deney 32 .825 32 .000 1.191 .414 2.877 .416 .809 0.514 

Kontrol grubu öğrencilerini son testten almıĢ oldukları puanlarının Shapiro-Wilk 

testi sonuçlarına bakıldığında normal dağılıma sahip olmadığı anlaĢılmaktadır (W=.753, 

p<.001). Çarpıklık (6.809>1.96) ve basıklıkla (14.561>1.96) ilgili istatistikler de bu 

sonucu destekler niteliktedir. Benzer Ģekilde deney grubuna ait son test puanlarının da 

gerek Shapiro Wilk testine (W=.825, p<.001) gerek çarpıklık katsayısının z istatistiğine 

göre (6.809>1.96) normal dağılıma sahip olmadığı görülmektedir. Grupların PBT‟nin 

son test olarak uygulamasından aldıkları puanlar arasındaki farkın anlamlılığının 

araĢtırılmasında normallik varsayımı sağlanmadığından dolayı Mann-Whitney U-

testinin kullanılmasına karar verilmiĢtir. 

Tablo 4.99. 

Son Test Puanlarının Gruba Göre Tanımlayıcı İstatistikleri (Ö3) 

Grup N  ̅ S 

Kontrol 32 14.719 3.929 

Deney 32 30.031 7.888 

 

Tablo 4.100. 

Son Test Puanlarının Gruba Göre Mann-Whitney U-Testi Sonuçları (Ö3) 

Grup N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı Mann-Whitney U Z p 

Kontrol 32 17.17 549.50 
21.50 -6.605 .000 

Deney 32 47.83 1530.50 
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Tablo 4.99‟daki veriler dikkate alındığında kontrol grubunun son test puan 

ortalaması ( ̅=14.719) ile deney grubunun ortalaması arasında ( ̅=30.031) fark olduğu 

anlaĢılmaktadır. Tablo 4.100‟deki Mann-Whitney U-testinin sonuçları dikkate 

alındığında söz konusu bu farkın deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı olduğu 

anlaĢılmıĢtır (U=21.50, p<.001, r=-.82).  Sonuç olarak Ö3‟ün ikinci dereceden 

fonksiyonların grafikleri konusunu BDMÖ aracılığıyla iĢlediği deney grubu 

öğrencilerinin baĢarılarının, geleneksel öğretim yöntemi kullanarak ders iĢlediği kontrol 

grubu öğrencilerinden daha yüksek olduğu ve etki değeri ele alındığında bu farkın 

yüksek düzeyde olduğu görülmüĢtür. 

Ö3‟ün gerçekleĢtirmiĢ olduğu BDMÖ faaliyetlerinin ikinci dereceden 

fonksiyonların grafikleri konusunda akılda kalıcılığa etkisini belirlemek amacıyla, 

deney ve kontrol grubu öğrencilerine PBT‟nin kalıcılık testi olarak uygulanmasından 

elde edilen puanlar karĢılaĢtırılmıĢtır. Öncelikle bu süreçte hangi istatistiksel testin 

kullanılacağına karar vermek için verilerin normal dağıldığı varsayımı Shapiro-Wilk 

testiyle birlikte çarpıklık ve basıklık kat sayılarının z istatistikleri kullanılarak test 

edilmiĢtir (Tablo 4.101). 

Tablo 4.101. 

Kalıcılık Test Puanlarının Gruba Göre Normal Dağılım Testi Sonuçları (Ö3) 

Grup 
 Shapiro-Wilk Çarpıklık Basıklık 

N W sd p Ġstatistik SH z Ġstatistik SH z 

Kontrol 32 .670 32 .000 3.231 .414 8.022 13.686 .809 16.917 

Deney 32 .901 32 .007 .874 .414 2.11 -.088 .809 0.109 

Tablo 4.101‟deki istatistikler incelendiğinde kontrol grubuna ait kalıcılık testi 

puanlarının normal dağılım göstermediği (W=.670, p<.05), çarpık (8.022>1.96) ve 

basık (16.917>1.96) bir dağılama sahip olduğu anlaĢılmaktadır. Benzer Ģekilde deney 

grubuna ait kalıcılık testi sonuçları incelendiğinde puanların normal dağılım 

göstermediği (W=.901, p<.05) ve çarpık bir dağılama sahip olduğu (2.11>1.96) 

görülmüĢtür. Her iki gruba ait puanların da normal dağılıma sahip olmamasından dolayı 

söz konusu mukayeseyi yapabilmek için Mann-Whitney U-testinin kullanılmasına karar 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.102. 

Kalıcılık Test Puanlarının Gruba Göre Tanımlayıcı İstatistikleri (Ö3) 

Grup N  ̅ S 

Kontrol 32 11.562 4.064 

Deney 32 24.281 8.180 

 

Tablo 4.103. 

Kalıcılık Test Puanlarının Gruba Göre Mann-Whitney U-Testi Sonuçları (Ö3) 

Grup N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı Mann-Whitney U Z p 

Kontrol 32 17.70 566.50 
38.50 -6.380 .000 

Deney 32 47.30 1512.50 

U-Testi sonuçlarına göre kontrol grubu öğrencilerinin kalıcılık testi puanları 

( ̅=11.562) ile deney gurubu öğrencilerinin puanları ( ̅=24.281) arasında anlamlı fark 

vardır (U=38.50, p<.001, r=-.80). Gerek grupların ortalamalarına gerekse sıra 

ortalamaları ve sıra toplamlarına bakıldığında bu farkın deney gurubu lehine olduğu 

görülmektedir. Ayrıca etki büyükülüğü dikkate alındığında bu farkın oluĢmasında 

kullanılan öğretim yönteminin büyük etkisi olduğu anlaĢılmaktadır. Bu sonuçlar dikkate 

alındığında, Ö3‟ün BDMÖ aracılığıyla ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri 

konusunu iĢlediği derslerin, geleneksel yöntemlerle iĢlediği derslere göre 10. sınıf 

öğrencileri açısından akılda kalıcılığa etkisinin daha yüksek olduğu söylenebilir. 

4.4.2. Ö5’in GerçekleĢtirdiği BDMÖ etkinliklerinin öğrencilerin 

baĢarılarına ve bilgilerinin kalıcılığına etkisi 

Ö5, 10. sınıf öğrencilerinden oluĢan kontrol ve deney grubu öğrencilerine farklı 

öğretim yöntemleri kullanarak ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri konusunu 

anlatmıĢtır. Söz konusu grupların uygulama öncesi baĢarı düzeyleri arasında anlamlı 

farklılıklar olup olmadığını belirlemek amacıyla öğrencilerin matematik karne notları ve 

PBT‟nin ön test olarak uygulanmasından elde edilen puanları karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu 

karĢılaĢtırma iĢlemlerinde hangi istatistiksel testlerin kullanılacağına karar vermek 

amacıyla bahsi geçen verilerin normal dağılım gösterdikleri varsayımı Shapiro-Wilk 

testi ve çarpıklık, basıklık katsayılarının z istatistikleri kullanılarak test edilmiĢtir. 
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Tablo 4.104. 

Matematik Karne Notlarının Gruba Göre Normal Dağılım Testi Sonuçları (Ö5) 

Grup 
 Shapiro-Wilk Çarpıklık Basıklık 

N W sd p Ġstatistik SH z Ġstatistik SH z 

Kontrol 21 .944 21 .263 .545 .501 1.08 -.492 .972 -.506 

Deney 16 .799 16 .003 -1.299 .564 2.303 .485 1.091 .444 

Tablo 4.104‟deki veriler incelendiğinde, kontrol grubu öğrencilerinin matematik 

karne notlarının normal dağılıma sahip olduğu (W=.944, p>.05) ama deney grubu 

öğrencilerinin notlarının normal dağılım göstermediği (W=.799, p<.05) ve çarpık 

olduğu (2.303>1.96) anlaĢılmaktadır. KarĢılaĢtırılmak istenen veri gruplarından birinin 

normallik varsayımını sağlamamasından dolayı bu analizin Mann-Whitney U-testi ile 

yapılmasına karar verilmiĢtir. 

Tablo 4.105. 

Matematik Karne Notlarının Gruba Göre Tanımlayıcı İstatistikleri (Ö5) 

Grup N  ̅ S 

Kontrol 21 47.381 19.763 

Deney 16 45.562 19.715 

 

Tablo 4.106. 

Matematik Karne Notlarının Gruba Göre Mann-Whitney U-Testi Sonuçları (Ö5) 

Grup N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı Mann-Whitney U Z p 

Kontrol 21 18.29 384.00 
153.00 -.460 .660 

Deney 16 19.94 319.00 

Tablo 4.105 ve 4.106‟daki veriler birlikte ele alındığında; kontrol grubunun 

matematik karne notlarının ortalamasının ( ̅=47.381) deney grubuna göre ( ̅=45.562) 

az farkla yüksek olduğu ama farkın U-testi sonuçlarına göre anlamlı olmadığı 

anlaĢılmaktadır (U=153.00, p>.05, r=-.07 ). 
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Shapiro-Wilk testi sonuçlarına göre kontrol (W=.877, p<.05) ve deney 

gruplarına (W=.787, p<.05) ait ön test puanlarının normal dağılım göstermediği 

anlaĢılmıĢ ve karĢılaĢtırmanın Mann-Whitney U-testi ile yapılmasına karar verilmiĢtir. 

Tablo 4.107. 

Ön Test Puanlarının Gruba Göre Tanımlayıcı İstatistikleri (Ö5) 

Grup N  ̅ S 

Kontrol 21 8.286 5.560 

Deney 16 7.688 7.319 

 

Tablo 4.108. 

Ön Test Puanlarının Gruba Göre Mann-Whitney U-Testi Sonuçları (Ö5) 

Grup N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı Mann-Whitney U Z p 

Kontrol 21 19.90 418.00 
149.00 -.603 .575 

Deney 16 17.81 285.00 

Grupların ön test puanları incelendiğinde (Tablo 4.107 ve 4.108) kontrol grubu 

ön test puanlarının ortalamasının ( ̅=8.286) az farkla deney grubundan ( ̅=7.688) 

yüksek olduğu görülmektedir. Öte yandan U-testi sonuçlarına göre bu farkın istatistiksel 

olarak anlamlı olmadığı anlaĢılmaktadır (U=149.00, p>.05, r=-.10). 

Öğrencilerin matematik karne notları ve ön test puanları birlikte 

yorumlandığında; kontrol ve deney gruplarının baĢarı düzeylerinin araĢtırmanın 

baĢlangıcında aynı olduğu söylenebilir. 

Ö5, parabol konusunu iĢlediği kontrol grubunda düz anlatım ve soru cevap gibi 

geleneksel yöntemlerin yanında akıllı tahtada konuyla ilgili örnek çözümleri yaparak 

temel düzeyde de olsa teknolojiden yararlanmıĢtır. Öte yandan deney grubunda ise aynı 

konuyu BĠT‟lerden daha üst düzeyde yaralanarak Mathematica programı aracılığıyla 

BDMÖ ile iĢlemiĢtir. Söz konusu bu öğretim yöntemlerinin öğrencilerin baĢarısına 

etkisinin belirlenmesi için grupların kendi içlerinde ön test puanları ile son test 

puanlarının karĢılaĢtırılması gerekmektedir. KarĢılaĢtırmada hangi istatistiksel testin 

kullanılacağına karar vermek amacıyla, her bir veri ikilisinin farklarının normal dağılım 
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varsayımını karĢılayıp karĢılamadığına Shapiro-Wilk testi ve çarpıklık, basıklık kat 

sayılarının z istatistikleri kullanılarak bakılmıĢtır (Tablo 4.109). 

Tablo 4.109. 

Son Test - Ön Test Puan Farklarının Gruba Göre Normal Dağılım Testi Sonuçları (Ö5) 

Grup 
 Shapiro-Wilk Çarpıklık Basıklık 

N W sd p Ġstatistik SH z Ġstatistik SH z 

Kontrol 21 .921 21 .102 -.595 .501 -1.188 .385 .972 0.396 

Deney 16 .976 16 .922 -.441 .564 0.782 .487 1.091 0.446 

Shapiro-Wilk testine göre kontrol grubuna (W=.921, p>.05) ve deney grubuna 

(W=.976, p>.05) ait son test-ön test fark puanları normal dağılım göstermektedir. Bu 

sonuçlar hem kontrol grubunun çarpıklık (-1.188>-1.96) ve basıklık (0.396<1.96) kat 

sayılarının z istatistiği ile hem de deney grubunun çarpıklık (0.782<1.96) ve basıklık 

(0.446<1.96)  katsayılarının z istatistiğiyle paralellik göstermektedir. KarĢılaĢtırılmak 

istenen verilerin farklarının oluĢturduğu veri setinin her iki grupta da normal dağılım 

göstermesinden dolayı söz konusu kıyaslanmanın iliĢkili örneklemler için t-testi ile 

yapılmasına karar verilmiĢtir. 

Tablo 4.110. 

Kontrol Grubu Son Test – Ön Test Puanına Göre t-Testi Sonuçları (Ö5) 

Ön test-Son test N  ̅ S Sd t p 

Ön test 21 8,286 5,560 
20 -9,417 ,000 

Son test 21 27,810 7,420 

Kontrol grubuna ait iliĢkili t-testi sonuçları incelendiğinde (Tablo 4.110), son 

test puanları ile ( ̅=27.810) ön test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

olduğu ve bu farkın son test lehine olduğu görülmektedir (t(20)=-9.417, p<.001, r=.90). 

Bu sonuca istinaden, Ö3‟ün geleneksel öğretim yöntemlerinden ve temel düzeyde 

teknolojiden yararlanarak gerçekleĢtirdiği faaliyetlerin ikinci dereceden fonksiyonların 

grafikleri konusunda lise 10. Sınıf öğrencilerinin akademik baĢarısına olumlu etkisi 

olduğu anlaĢılmaktadır. 
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Tablo 4.111. 

Deney Grubu Son Test – Ön Test Puanına Göre t-Testi Sonuçları (Ö5) 

Ön test-Son test N  ̅ S Sd t p 

Ön test 16 7.688 7.319 
15 -27.203 .000 

Son test 16 50.500 9.906 

Tablo 4.111‟deki deney grubuna ait iliĢkili t-testi istatistikleri incelendiğinde, ön 

test puanları ( ̅=7.688) ile son test puanları ( ̅=50.500) arasında son test lehinde 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu anlaĢılmaktadır (t(15)=-27.203, p<.001, r=-

.99).  Dolayısıyla, Ö3‟ün BDMÖ‟den yararlanarak gerçekleĢtirdiği faaliyetlerin ikinci 

dereceden fonksiyonların grafikleri konusunda lise 10. Sınıf öğrencilerinin akademik 

baĢarısına olumlu etkisi olduğu söylenebilir. 

Ö5‟in farklı yöntemler kullanarak ders iĢlemiĢ olduğu kontrol grubu ile deney 

grubu öğrencilerinin PBT‟nin son test olarak uygulanmasından elde edilen puanları 

arasında anlamlı farklılık olup olmadığını anlamak amacıyla istatistiksel yöntemlere 

baĢvurulmuĢtur. Söz konusu bu incelemenin hangi yöntemle yapılacağına karar vermek 

için, grupların son test puanlarının Shapiro-Wilk testi sonuçları, çarpıklık ve basıklık kat 

sayılarının z istatistikleri kullanılarak normal dağılım testi yapılmıĢtır. 

Tablo 4.112. 

Son Test Puanlarının Gruba Göre Normal Dağılım Testi Sonuçları (Ö5) 

Grup 
 Shapiro-Wilk Çarpıklık Basıklık 

N W sd p Ġstatistik SH z Ġstatistik SH z 

Kontrol 21 .978 21 .897 .165 .501 .329 -.241 .972 .248 

Deney 16 .851 16 .014 1.328 .564 2.355 1.741 1.091 1.596 

Tablo 4.112‟deki veriler incelendiğinde kontrol grubuna ait puanların gerek 

Shapiro-Wilk testine göre (W=.978, p>.05) gerek çarpıklık (.329<1.96) ve basıklık 

(.248<1.96) kat sayılarının z istatistiğine göre normal dağılım gösterdiği 

anlaĢılmaktadır. Öte yandan deney grubu için bu durumun tersi söz konusudur. Deney 

grubuna ait puanlar normal dağılıma sahip olmayıp (W=.851, p<.05) çarpıktır 

(2.355>1.96). Gruplardan birinin normal dağılıma sahip olmamasından dolayı son test 
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puanlarının karĢılaĢtırılmasında Mann-Whitney U-testinin kullanılmasına karar 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.113. 

Son Test Puanlarının Gruba Göre Tanımlayıcı İstatistikleri (Ö5) 

Grup N  ̅ S 

Kontrol 21 27.810 7.420 

Deney 16 50.500 9.906 

 

Tablo 4.114. 

Son Test Puanlarının Gruba Göre Mann-Whitney U-Testi Sonuçları 

Grup N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı Mann-Whitney U Z p 

Kontrol 21 11.21 235.50 
4.500 -5.022 .000 

Deney 16 29.22 467.50 

Son teste ait tanımlayıcı veriler dikkate alındığında (Tablo 4.113), kontrol 

grubunun son test ortalaması ( ̅=27,810) ile deney grubunun ortalaması arasında 

( ̅=50,500) fark olduğu görülmektedir. Grupların sıra ortalamaları ve sıra toplamları 

incelendiğinde söz konusu bu farkın deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı 

olduğu anlaĢılmaktadır (U=4,500, p<.001, r=-.82).  Sonuç olarak Ö5‟in daha üst 

düzeylerde BĠT‟lerden yaralanarak (yükseltme ve dönüĢüm) ikinci dereceden 

fonksiyonların grafikleri konusunu BDMÖ aracılığıyla iĢlediği deney grubu 

öğrencilerinin baĢarılarının; geleneksel öğretim yöntemleriyle birlikte soru ve örnek 

çözümleri için akıllı tahtadan yararlanarak ders iĢlediği kontrol grubu öğrencilerinden 

daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Farklı öğretim yöntemlerinin akılda kalıcılığa etkisinin belirlemek amacıyla, 

deney ve kontrol grubu öğrencilerine PBT‟nin kalıcılık testi olarak uygulanmasından 

elde edilen puanlar karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu süreçte hangi istatistiksel testin 

kullanılacağına karar vermek amacıyla verilerin dağılımı Shapiro-Wilk testiyle birlikte 

çarpıklık ve basıklık kat sayılarının z istatistikleri kullanılarak test edilmiĢtir. 
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Tablo 4.115. 

Kalıcılık Test Puanlarının Gruba Göre Normal Dağılım Testi Sonuçları (Ö5) 

Grup 
 Shapiro-Wilk Çarpıklık Basıklık 

N W sd p Ġstatistik SH z Ġstatistik SH z 

Kontrol 21 .777 21 .000 2.244 .501 4.479 7.426 .972 7.640 

Deney 16 .962 16 .695 -.359 .564 -.636 .187 1.091 0.171 

Tablo 4.115‟deki istatistikler incelendiğinde kontrol grubuna ait kalıcılık testi 

puanlarının normal dağılım göstermediği anlaĢılmaktadır (W=.777, p<.001). Deney 

grubuna ait istatistiklere bakıldığında ise verilerin normal dağılıma sahip olduğu 

anlaĢılmaktadır (W=.962, p>.05). Parametrik testler için gerekli olan normallik 

varsayımı karĢılanmadığından kıyaslamanın Mann-Whitney U testi kullanılarak 

yapılmasına karar verilmiĢtir. 

Tablo 4.116. 

Kalıcılık Test Puanlarının Gruba Göre Tanımlayıcı İstatistikleri (Ö5) 

Grup N  ̅ S 

Kontrol 21 16.762 9.974 

Deney 16 27.062 12.025 

Tablo 4.117. 

Kalıcılık Test Puanlarının Gruba Göre Mann-Whitney U-Testi Sonuçları (Ö5) 

Grup N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı Mann-Whitney U Z p 

Kontrol 21 14.26 299.50 
68.50 -3.059 .002 

Deney 16 25.22 403.50 

U-Testi sonuçlarına göre  (Tablo 4.117) kontrol grubu öğrencilerinin kalıcılık 

testi puanları ( ̅=16.762) ile deney gurubu öğrencilerinin puanları ( ̅=27.062) arasında 

anlamlı fark vardır (U=38.50, p<.05, r=-.50). Gerek grupların ortalamalarına gerekse de 

sıra ortalamaları ve sıra toplamlarına bakıldığında bu farkın deney gurubu lehine olduğu 

görülmektedir.  Bu sonuçlar dikkate alındığında, Ö5‟in daha üst düzeylerde BĠT‟lerden 
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yaralanarak (yükseltme ve dönüĢüm) BDMÖ aracılığıyla ikinci dereceden 

fonksiyonların grafikleri konusunu iĢlediği derslerin, temel düzeyde (yer değiĢtirme) 

akıllı tahtadan yararlanarak geleneksel yöntemlerle iĢlediği derslere göre, 10. sınıf 

öğrencilerinin bilgilerinin kalıcılığına büyük etkisi olduğu söylenebilir. 

4.4.3. Ö8’in gerçekleĢtirdiği BDMÖ etkinliklerinin öğrencilerin baĢarılarına 

ve bilgilerinin kalıcılığına etkisi 

Ö8, sınıf uygulamaları süresince ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri 

konusunu kontrol ve deney grubu öğrencilerine farklı öğretim yöntemleri kullanarak 

aktarmıĢtır. Ö8, kontrol grubunda düz anlatım, soru cevap gibi geleneksel yöntemlerle 

ders iĢlerken akıllı tahtadan da temel düzeyde (yer değiĢtirme) örnek ve soru çözümleri 

için faydalanmıĢtır. Deney grubunda ise derslerini daha üst düzeylerde (yükseltme ve 

dönüĢüm) BĠT‟lerden yaralanarak BDMÖ yöntemi aracılığıyla iĢlemiĢtir. 

Uygulamaların baĢlangıcında grupların akademik baĢarıları arasında farklılık olup 

olmadığını belirlemek amacıyla öğrencilerin matematik karne notları ve PBT‟nin ön test 

olarak uygulanmasından elde edilen puanlar arasında anlamlı farklılık olup olmadığı 

ayrı ayrı test edilmiĢtir. Söz konusu testlerde hangi istatistiksel yöntemlerin 

kullanılacağına karar vermek için, bahsi geçen verilere Shapiro-Wilk testi ve çarpıklık, 

basıklık katsayılarının z istatistikleri kullanılarak normallik testi uygulanmıĢtır. 

Tablo 4.118. 

Matematik Karne Notlarının Gruba Göre Normal Dağılım Testi Sonuçları (Ö8) 

Grup 
 Shapiro-Wilk Çarpıklık Basıklık 

N W sd p Ġstatistik SH z Ġstatistik SH z 

Kontrol 22 .901 22 .031 1.068 .491 2.175 .554 .953 0.581 

Deney 22 .881 22 .013 .980 .491 2.00 -.119 .953 0.125 

Tablo 4.118‟deki istatistikler incelendiğinde; kontrol (W=.901, p<.05) ve deney 

(W=.881, p<.05) gruplarının matematik karne notlarının normal dağılıma sahip 

olmadığı görülmektedir. Benzer Ģekilde hem kontrol grubunun (2.175>1.96) hem de 

deney grubunun (2.00>1.96) matematik karne notları dağılımlarının çarpık olduğu 
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anlaĢılmaktadır. Dolayısıyla verilerin karĢılaĢtırılmasında parametrik olmayan testler 

arasında yer alan Mann-Whitney U-testinin kullanılmasına karar verilmiĢtir. 

Tablo 4.119. 

Matematik Karne Notlarının Gruba Göre Tanımlayıcı İstatistikleri (Ö8) 

Grup N  ̅ S 

Kontrol 22 39.954 21.991 

Deney 22 38.182 22.079 

Tablo 4.120. 

Matematik Karne Notlarının Gruba Göre Mann-Whitney U-Testi Sonuçları (Ö8) 

Grup N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı Mann-Whitney U Z p 

Kontrol 22 23.20 510.50 
226.50 -.364 .716 

Deney 22 21.80 479.50 

Tanımlayıcı istatistikler (Tablo 4.119) ve U-testi sonuçları (Tablo 4.120) birlikte 

değerlendirildiğinde kontrol grubu ( ̅=39.954) ile deney grubu ( ̅=38.182) 

öğrencilerinin matematik karne notları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı 

anlaĢılmıĢtır (U=226.50, p>.05, r=-.05). 

Tablo 4.121. 

Ön Test Puanlarının Gruba Göre Normal Dağılım Testi Sonuçları (Ö8) 

Grup 
 Shapiro-Wilk Çarpıklık Basıklık 

N W sd p Ġstatistik SH z Ġstatistik SH z 

Kontrol 22 .907 22 .040 1.150 .491 2.342 1.454 .953 1.526 

Deney 22 .844 22 .003 .926 .491 1.886 .434 .953 .455 

Tablo 4.121‟de kontrol grubuna ait istatistikler incelendiğinde ön test 

puanlarının çarpık bir dağılıma sahip olduğu (2.342>1.96) ve normallik Ģartını 

sağlamadığı anlaĢılmaktadır (W=.907, p<.05).  Öte yandan deney grubuna ait ön test 

puanları çarpık (1.886<1.96) ya da basık (.455<1.96) bir dağılıma sahip olmamalarına 

rağmen Shapiro-Wilk testine göre normal dağılıma sahip değillerdir (W=.844, p<.05). 

Gruplardan birine ait test puanlarının normal dağılıma sahip olmamasından dolayı 

gruplar arası karĢılaĢtırmanın Mann-Whitney U-testi ile yapılmasına karar verilmiĢtir. 
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 Tablo 4.122. 

Ön Test Puanlarının Gruba Göre Tanımlayıcı İstatistikleri (Ö8) 

Grup N  ̅ S 

Kontrol 22 7.046 3.946 

Deney 22 7.454 7.494 

Tablo 4.123. 

Ön Test Puanlarının Gruba Göre Mann-Whitney U-Testi Sonuçları (Ö8) 

Grup N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı Mann-Whitney U Z p 

Kontrol 22 22.30 490.50 
237.50 -.107 .915 

Deney 22 22.70 499.50 

U-testi sonucuna göre (Tablo 4.123) kontrol ( ̅=7.046) ve deney ( ̅=7.454) 

gruplarının ön test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark olmadığı 

anlaĢılmıĢtır (U=237.50, p>.05, r=-.02). 

Grupların matematik karne notlarına ve ön test puanlarına ait istatistikler birlikte 

ele alındığında uygulamanın baĢlangıcında kontrol grubu ile deney grubunun akademik 

baĢarı düzeyleri arasında fark olmadığı söylenebilir. 

Ö8‟in ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri konusunu anlatırken kontrol ve 

deney gruplarında kullanmıĢ olduğu farklı öğretim yöntemlerinin öğrencilerin akademik 

baĢarılarında değiĢikliğe yol açıp açmadığını tespit etmek için çeĢitli istatistiksel testler 

kullanılmıĢtır. Söz konusu tespitlerin yapılmasında hangi istatistiksel yöntemlerin 

kullanılacağına karar vermek için; her bir grubun son test puanları ile ön test puanları 

arasındaki farkların normallik varsayımını sağlayıp sağlamadığı Shapiro-Wilk testi, 

çarpıklık ve basıklık katsayılarının z istatistikleri kullanılarak kontrol edilmiĢtir. 
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Tablo 4.124. 

Son Test - Ön Test Puan Farklarının Gruba Göre Normal Dağılım Testi Sonuçları (Ö8) 

Grup 
 Shapiro-Wilk Çarpıklık Basıklık 

N W sd p Ġstatistik SH z Ġstatistik SH z 

Kontrol 22 .930 22 .123 .705 .491 1.436 .769 .953 0.807 

Deney 22 .956 22 .408 -.329 .491 -.670 -.887 .953 -.931 

Tablo 4.124‟deki istatistikler incelendiğinde hem kontrol grubuna ait fark 

puanlarının (W=.930, p>.05) hem de deney grubuna ait fark puanlarının (W=.956, 

p>.05) normal dağılama sahip oldukları anlaĢılmaktadır. Dolayısıyla grupların ön test-

son test puanlarının karĢılaĢtırılmasında iliĢkili örneklemler için t-testinin 

kullanılmasına karar verilmiĢtir. 

Tablo 4.125. 

Kontrol Grubu Son Test – Ön Test Puanına Göre t-Testi Sonuçları (Ö8) 

Ön test-Son test N  ̅ S Sd t p 

Ön test 22 7.046 3.946 
21 -12.932 .000 

Son test 22 37.773 11.860 

ĠliĢkili t-testi sonuçlarına göre (Tablo 4.125) kontrol grubu öğrencilerinin ön test 

puanları ( ̅=7.046) ile son test puanları ( ̅=37.773) arasında son test lehinde anlamlı 

farklılık vardır (t(21)=-12.932, p<.001, r=.94). Buradan Ö8‟in geleneksel öğretim 

yöntemi ve temel düzeyde akıllı tahta kullanımıyla gerçekleĢtirdiği derslerin 10. sınıf 

öğrencilerinin akademik baĢarılarına olumlu yönde etkisi olduğu söylenebilir. 

Tablo 4.126. 

Deney Grubu Son Test – Ön Test Puanına Göre t-Testi Sonuçları (Ö8) 

Ön test-Son test N  ̅ S Sd t p 

Ön test 22 7.454 7.494 
21 -20.072 .000 

Son test 22 62.136 14.103 

Deney grubunun iliĢkili t-testi istatistikleri incelendiğinde (Tablo 4.126); son test 

puanlarının  ( ̅=62,136) ön test puanlarına göre ( ̅=7,454) yüksek olduğu ve bu farkın 



183 
 

 
 

istatistiksel olarak anlamlı olduğu anlaĢılmaktadır (t(21)=-20.072, p<.001, r=.97). Buna 

göre, Ö8‟in BDMÖ‟den yararlanarak iĢlemiĢ olduğu derslerin lise 10. sınıf 

öğrencilerinin akademik baĢarısına olumlu yönde etkisi olduğu söylenebilir. 

Kontrol ve deney gruplarının son test puanlarının karĢılaĢtırılmasında hangi 

istatistiksel metottan yararlanılacağına karar vermek amacıyla öncelikle verilerin 

normallik varsayımını karĢılayıp karĢılamadıklarına bakılmıĢtır. 

Tablo 4.127. 

Son Test Puanlarının Gruba Göre Normal Dağılım Testi Sonuçları (Ö8) 

Grup 
 Shapiro-Wilk Çarpıklık Basıklık 

N W sd p Ġstatistik SH z Ġstatistik SH z 

Kontrol 22 .889 22 .018 .876 .491 1.784 .603 .953 .633 

Deney 22 .962 22 .535 .130 .491 .265 -.640 .953 .672 

Tablo 4.127‟deki kontrol grubuna ait istatistikler incelendiğinde son test 

puanlarının çarpık (1.784<1.96) ya da basık (.633<1.96) bir dağılıma sahip olmadığı 

ama Shapiro-Wilk testine göre normallik Ģartını sağlamadıkları anlaĢılmaktadır 

(W=.889, p<.05).  Öte yandan deney grubuna ait son test puanlarının çarpık (.265<1.96) 

ya da basık (.953<1.96) olmadığı ve Shapiro-Wilk testine göre normal dağılıma sahip 

oldukları anlaĢılmıĢtır (W=.844, p<.05). Gruplardan birine ait test puanlarının normal 

dağılıma sahip olmamasından dolayı gruplar arası karĢılaĢtırmanın Mann-Whitney U-

testi ile yapılmasına karar verilmiĢtir. 

Tablo 4.128. 

Son Test Puanlarının Gruba Göre Tanımlayıcı İstatistikleri (Ö8) 

Grup N  ̅ S 

Kontrol 22 37.773 11.860 

Deney 22 62.136 14.103 
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Tablo 4.129. 

Son Test Puanlarının Gruba Göre Mann-Whitney U-Testi Sonuçları (Ö8) 

Grup N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı Mann-Whitney U Z p 

Kontrol 22 13.41 295.00 
42.00 -4.706 .000 

Deney 22 31.59 695.00 

U-Testi sonuçlarına göre (Tablo 4.129) kontrol grubu öğrencilerinin son test 

puanları ( ̅=37,773) ile deney gurubu öğrencilerinin puanları ( ̅=62,136) arasında 

istatistiksel olarak anlamlı fark vardır (U=42,00, p<.001, r=-.71). Gerek grupların 

ortalamalarına gerekse sıra ortalamaları ve sıra toplamlarına bakıldığında bu farkın 

deney gurubu lehinde olduğu görülmektedir.  Bu sonuçlar dikkate alındığında, Ö8‟in 

BĠT‟leri daha üst düzeyde kullanarak (yükseltme ve dönüĢüm) BDMÖ aracılığıyla 

ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri konusunu iĢlediği derslerin, temel düzeyde 

akıllı tahtadan yararlanarak geleneksel yöntemlerle iĢlediği derslere göre, 10. sınıf 

öğrencilerinin akademik baĢarılarına etkisinin daha büyük olduğu söylenebilir. 

Ö8‟in kontrol ve deney gruplarında kullandığı farklı öğretim yöntemlerinin 

akılda kalıcılığa etkisini belirlemek amacıyla, lise 10. sınıf öğrencilerine PBT‟nin 

kalıcılık testi olarak uygulanmasından elde edilen puanlar karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu süreçte 

kullanılacak istatistiksel yönteme karar vermek için verilerin dağılımı Shapiro-Wilk 

testiyle birlikte çarpıklık ve basıklık kat sayılarının z istatistikleri kullanılarak test 

edilmiĢtir. 

Tablo 4.130. 

Kalıcılık Test Puanlarının Gruba Göre Normal Dağılım Testi Sonuçları (Ö8) 

Grup 
 Shapiro-Wilk Çarpıklık Basıklık 

N W sd p Ġstatistik SH z Ġstatistik SH z 

Kontrol 22 .938 22 .181 .763 .491 1.556 .977 .953 1.025 

Deney 22 .983 22 .961 -.184 .491 -.375 .018 .953 0.019 

Tablo 4.130‟daki istatistikler incelendiğinde; kontrol grubuna ait son test 

puanlarının gerek Shapiro-Wilk testine göre (W=.938, p>.05) gerek çarpıklık 

(1.556<1,96) ve basıklık (.977<1,96) katsayılarının z istatistiklerine göre normal 
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dağılıma sahip olduğu anlaĢılmaktadır. Benzer durum deney grubu için de geçerlidir. 

Deney grubuna ait son test puanları hem Shapiro-Wilk testine göre (W=.983, p>.05) 

hem de çarpıklık (-.375>-1,96) ve basıklık (.953<1.96) katsayılarının z istatistiklerine 

göre normal dağılıma sahiptir. Grupların her ikisine ait kalıcılık testi puanlarının normal 

dağılıma sahip olmasından dolayı karĢılaĢtırmanın iliĢkisiz örneklemler için t-testi 

kullanılarak yapılmasına karar verilmiĢtir. 

Tablo 4.131. 

Kalıcılık Test Puanlarının Gruba Göre t-Testi Sonuçları (Ö8) 

Grup N  ̅ S Sd t p 

Kontrol 22 29.50 10.997 
42 -3.391 .002 

Deney 22 42.318 13.906 

t-testi istatistiklerine göre kontrol grubu ile deney grubunun kalıcılık testi 

puanları arasında anlamlı farklılık vardır (t(42)=-3.391, p<.05, r=.46). Kalıcılık testi 

puanlarının ortalamalarına bakıldığında deney grubunun ( ̅=42.318) kontrol grubundan 

( ̅=29.50) daha baĢarılı olduğu görülmektedir.  Etki büyüklüğü dikkate alındığında, 

Ö8‟in BĠT‟leri daha üst düzeyde kullanarak (yükseltme ve dönüĢüm) BDMÖ 

aracılığıyla ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri konusunu iĢlediği derslerin, temel 

düzeyde (yer değiĢtirme) akıllı tahtadan yararlanarak geleneksel yöntemlerle iĢlediği 

derslere göre, 10. sınıf öğrencilerinin biligilerinin kalıcılığına orta düzeyde bir etkisi 

olduğu söylenebilir. 

 

 

 



BEġĠNCĠ BÖLÜM 

5. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde, Mathematica programı aracılığıyla BDMÖ‟nün öğrenme-öğretme 

ortamlarında uygulanması konusunda eğitim alan öğretmenlerin; BDMÖ hakkındaki 

görüĢlerine, sınıf uygulamalarını ne düzeyde gerçekleĢtirdiklerine, gerçekleĢtirdikleri bu 

uygulamaların öğrencilerin baĢarısına ve bilgilerinin kalıcılığına etkisinin tespitine 

yönelik elde edilen bulguların ilgili literatür ıĢığında incelemesine ve literatüre ne gibi 

katkılarda bulunduğuna dair sonuçlara yer verilmiĢtir.  Bölümün son kısmında ise 

konuyla ilgili yapılacak çalıĢmalara katkı sağlayabilecek bazı önerilerde bulunulmuĢtur. 

5.1. Sonuç 

AraĢtırmada elde edilmiĢ olan sonuçların bir bütünlük ve düzen içerisinde 

sunulması amacıyla bulgular kısmından yararlanılarak oluĢturulan alt baĢlıklar 

kullanılmıĢtır. 

5.1.1. BDMÖ ÇalıĢtayı’nın ortaöğretim matematik öğretmenlerinin BDMÖ 

hakkındaki görüĢlerine etkisine iliĢkin sonuçlar 

Ortaöğretim matematik öğretmenlerinin BDMÖ‟nün öğretim ortamında 

sağlayacağı faydalar hakkındaki ÇalıĢtay öncesi görüĢleri incelendiğinde; öğretmenlerin 

büyük çoğunluğu BDMÖ sayesinde ders süresinin daha verimli kullanılabileceğini (yedi 

kiĢi), daha fazla örnek ve soru çözümü yapılabileceğini belirtmiĢtir (dört kiĢi). Nitekim 

derslerinde BDMÖ‟den yararlandığını ifade eden öğretmenlerin (altı kiĢi); BDMÖ‟den 

etkileĢimli tahtada soru çözmek, ders kitaplarını yansıtarak konu anlatımı yapmak (dört 

kiĢi) ve geometrik çizimler yapmak (bir kiĢi) için yararlandıkları anlaĢılmaktadır.  

EtkileĢimli tahtalardan yararlanma biçimleri sınıflarda daha önce var olan bilgisayar ve 

projeksiyon ikilisinden çok da farklı değildir. Yapılan görüĢmelerde öğretmenlerin 

çoğunluğunun (altı kiĢi) öğretim ortamındaki teknolojik iyileĢtirmelerin ders iĢleme 

Ģekillerinde kayda değer bir değiĢikliğe yol açmadığını ifade etmiĢ olmaları da bu 



187 
 

 
 

çıkarımı destekler niteliktedir. Bu duruma bakılarak derslerde BDMÖ‟nün temel bir 

düzeyde gerçekleĢtirildiğini ve derslerde sadece bir ortam değiĢikliği sağladığını 

söylemek mümkündür. Bununla birlikte derslerinde BDMÖ‟den yararlanan öğretmenler 

(altı kiĢi) bu süreçte; özel yayın evlerinin hazırladığı paket programlardan (dört kiĢi), 

Ms Word gibi kelime iĢlemcilerinden (iki kiĢi), konu anlatımıyla ilgili video ve 

animasyonlardan yararlandıklarını dile getirmiĢlerdir (iki kiĢi). Ama söz konusu bu 

uygulamaların hiç birinde BDMÖ‟nün temel unsurlarından olan öğrenci-bilgisayar 

etkileĢimine yer vermedikleri anlaĢılmaktadır. Bu nedenle BDMÖ ÇalıĢtayı öncesi, 

BDMÖ‟nün öğretmenler tarafından davranıĢçı yaklaĢımın bir uzantısı olarak öğretmen 

merkezli bir yöntem Ģeklinde algılandığı söylenebilir. Söz konusu bu durama literatürde 

var olan birçok çalıĢmada (Ardıç, ĠĢleyen ve Deniz, 2014; Baki, 2001; Baki, 2002; Baki, 

Güven ve KarataĢ, 2002; Baki ve Çelik, 2005; Bauer ve Kenton, 2005; Çakıroğlu vd., 

2008; Demir vd., 2011; Palak ve Walls; 2009) da değinilmiĢtir. 

BDMÖ ÇalıĢtayı öncesi öğretmenlerin ideal sınıf ortamında bulunması 

gerektiğini düĢündükleri donanımlar incelendiğinde sadece birer öğretmenin sınıflarda 

etkileĢimli tahta ve her öğrencinin bilgisayarı/tablet bilgisayarı olması gerektiği 

yönünde görüĢ belirtiği görülmektedir. ÇalıĢtay öncesi durum ele alındığında, 

öğretmenlerin altısının öğrencilerin derslerde bilgisayar/tablet bilgisayar kullanımına 

karĢı oldukları ve sadece bir öğretmenin öğrencilerin derslerde not tutmaları amacıyla 

tablet bilgisayar kullanımına izin verdiği anlaĢılmaktadır. Benzer Ģekilde öğretmenlerin 

çoğunluğunun (altı kiĢi) öğrencilerinin bilgisayar ya da tablet bilgisayarlardan 

yararlanabilecekleri ödevler vermemiĢ olmaları da BĠT‟lerin sadece öğretmenler 

tarafından ders süresi içerisinde kullanılan bir sunum aracı olarak değerlendirildiğini, 

henüz öğrenci merkezli bir eğitim anlayıĢının benimsenmediği sonucunu ortaya 

koymaktadır. Öte yandan ülkemizde son dönemlerde FATĠH Projesiyle baĢlayan ve 

devam etmekte olan süreçte sınıflarda yer etmeye baĢlayan BĠT‟lerin sahip oldukları 

potansiyelin, istenen düzeyde bir BDMÖ‟nün gerçekleĢtirilmesi için yeterince 

kullanılmadığı söylenebilir. Bu durum literatürde var olan bazı araĢtırmaların (Ardıç ve 

ĠĢleyen, 2015a; Bauer ve Kenton, 2005; Bulut ve Koçoğlu, 2012; Demir vd., 2011; 

Kurt, Kuzu ve Dursun, 2013; Palak ve Walls; 2009) bulgularıyla da örtüĢmektedir. 

Yapılan ön görüĢmelerde öğretmenlerin hiçbirinin hazırlamıĢ oldukları yıllık 

planlarında BDMÖ‟ye ya da etkileĢimli tahta (yedi kiĢi) dıĢında bir teknolojik 
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donanıma/yazılıma yer vermedikleri anlaĢılmıĢtır. Daha önce Umay (2004) tarafından 

öğretmen adaylarıyla yürütülmüĢ bir çalıĢmada öğretmen adaylarının hiçbirinin, ileride 

çalıĢacakları okullarda gerekli teknolojik donanımlara sahip olamayacaklarından dolayı, 

hazırlamıĢ oldukları ders planlarında BĠT kullanımına yer vermedikleri anlaĢılmıĢtır. 

YürütmüĢ olduğumuz bu çalıĢmada elde edilen bulgular doğrultusunda, öğretmenlerin 

yıllık planlarında BDMÖ‟ye ve BĠT kullanımına yer vermemiĢ olmaları, söz konusu 

çalıĢmadan farklı olarak,  çoğunlukla öğretmenlerin BDMÖ konusunda eğitimlerinin 

olmamasından (dokuz kiĢi) kaynaklanmaktadır. Nitekim derslerde teknoloji 

entegrasyonundaki engeller sıralamasında eğitim eksikliği en yüksek orana sahip 

faktörlerdendir (Akkoç vd., 2011; Bozkurt, Bindak ve Demir, 2011; Demir vd., 2011; 

Schoepp, 2005). Öte yandan ÇalıĢtay sonrası yapılan görüĢmelerde öğretmenlerin 

büyük çoğunluğunun (yedi kiĢi) bundan sonraki süreçte, bir kısmının ise (üç kiĢi) 

okullarındaki teknolojik imkânların iyileĢtirilmesinden sonra yıllık planlarında 

BDMÖ‟ye yer vermek istemesi bu çıkarımı destekler niteliktedir. Aslında FATĠH 

Projesi‟nin baĢlamasıyla ortaöğretim öğretmenleri baĢta olmak üzere bütün 

öğretmenlere hizmet içi eğitimler verilmiĢtir. Fakat söz konusu bu eğitimlerde, 

araĢtırmaya katılan öğretmelerin büyük çoğunluğunun da (dokuz kiĢi) ifade etmiĢ 

olduğu gibi, sınıflardaki teknolojik ürünlerin sadece teknik özelliklerine ve nasıl 

kullanılacağına değinilmiĢtir. BDÖ hakkında ya da matematik özelinde herhangi bir 

faaliyette bulunulmamıĢtır. 

BDMÖ ÇalıĢtayı sonrası yapılan görüĢmelerde, matematik öğretmenlerinin 

tamamına yakını (dokuz kiĢi) derslerinde BDMÖ‟den yaralanmak istediğini, biri ise 

okulundaki mevcut imkânlar iyileĢtirildiğinde BDMÖ den yararlanmak istediğini 

belirtmiĢtir. Öğretmenlerin tamamı gerçekleĢtirmeyi düĢündükleri BDMÖ faaliyetleri 

sırasında Mathematica programını kullanmayı ve öğrenci bilgisayar etkileĢiminin 

gerçekleĢtiği bir ders ortamı oluĢturmayı istediklerini ifade etmiĢlerdir (dokuz kiĢi). 

Benzer Ģekilde BDMÖ ÇalıĢtay‟ı sonrası öğretmenlerin önemli bir kısmı (altı kiĢi) 

BDMÖ‟yü öğrenci bilgisayar etkileĢiminin gerçekleĢtiği bir süreç olarak tanımlarken, 

BDMÖ‟nün öğrencilere keĢif yoluyla bireysel öğrenmelerini gerçekleĢtirmeleri 

yönünde fayda sağlayacağını (yedi kiĢi) ifade etmiĢlerdir. Öğretmenlerin derslerinde 

öğrenci bilgisayar etkileĢimine yer vermek istemeleri; davranıĢçı yaklaĢımın 

Ģekillendirdiği geleneksel eğitim anlayıĢından uzaklaĢılarak, öğrenci merkezli yapısalcı 
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bir eğitim anlayıĢının benimsenmeye baĢlandığı Ģeklinde yorumlanabilir. Nitekim çeĢitli 

çalıĢmalarda matematik öğretmenlerinin derslerde teknoloji kullanımı hakkında 

katıldıkları eğitimlerden sonra, öncesine nazaran olumlu yönde görüĢ geliĢtirdikleri 

Ģeklindeki bulgular da bu çıkarımı destekler niteliktedir (Baki ve Çelik, 2005; Kaleli 

Yılmaz ve Güven, 2011). Öte yandan öğretmenlerin BDMÖ hakkındaki olumlu 

görüĢleri literatürde yer etmiĢ, genellikle öğretmen adaylarının görüĢleri ve algıları 

üzerine odaklanmıĢ bir çok çalıĢmayla (Alakoç,  2003; Baki, 2000; Corbalan, Paas, ve 

Cuypers, 2010; Pierce, vd., 2009;  Kutluca ve Birgin, 2007; Marshall, vd., 2012; Usluel 

ve Umay, 2005; Tatar, Akkaya ve Kağızmanlı, 2011) da benzerlikler göstermektedir. 

Ortaöğretim Matematik öğretmenlerinin derslerde BĠT‟lerden yararlanılmasıyla 

ilgili görüĢlerinde de benzer değiĢimleri görmek mümkündür. BDMÖ ÇalıĢtayı sonrası 

yapılan görüĢmelerde; matematik öğretmenlerinin çoğunluğu ideal sınıf ortamında 

etkileĢimli tahta (yedi kiĢi) ve her öğrencinin bilgisayar ya da tablet bilgisayarının 

olması gerektiğini vurgularken (sekiz kiĢi), derslerde bilgisayar/tablet bilgisayar 

kullanımının öğrencilere fayda sağlayacağını da ifade etmiĢlerdir (dokuz kiĢi). Benzer 

Ģekilde öğretmenlerin tamamı ders kitaplarında BCS‟lerden yararlanılabilecek BDMÖ 

etkinliklerine yer verilmesi gerektiğine de değinmiĢlerdir. Öte yandan ÇalıĢtay sonrası 

yapılan görüĢmelerde öğretmenlerin BDMÖ‟yü ve BĠT kullanımını ders süresiyle 

kısıtlamayarak öğrencilerine BCS‟lerden yararlanabilecekleri ödevler vermek istedikleri 

de anlaĢılmaktadır (10 kiĢi). Bu sonuçlara bakılarak; BĠT‟lerin artık öğretmenler 

tarafından sadece kendilerinin kullanımına sunulan birer araç olarak algılanmadığı, 

öğrencilerin de sürece dahil edilerek matematik ve geometri konularının tamamında 

(yedi kiĢi) ve ders sonrası faaliyetlerinde de kullanabilecekleri bir BDMÖ aracı olarak 

algılandığı söylenebilir. BDMÖ ÇalıĢtayı sonrası matematik öğretmenlerinin derslerde 

BĠT‟in kullanılması ve BDMÖ‟den yararlanılması yönündeki görüĢlerinde meydana 

gelen olumlu değiĢimler literatürde var olan birçok çalıĢmanın, derslerde teknoloji 

kullanımıyla ilgili hizmet içi eğitimi alan öğretmenlerin konuyla ilgili olumlu tutumlar 

geliĢtirdikleri yönündeki bulgularıyla da örtüĢmektedir (Baki ve Çelik, 2005; 

Bingölbali, vd, 2012; Demir, 2011; Horzum, 2013; Kaleli Yılmaz, 2012; Kaleli Yılmaz 

ve Güven, 2011) . 

Matematik öğretmenleriyle gerek BDMÖ ÇalıĢtayı öncesi gerek ÇalıĢtay sonrası 

yapılan görüĢmelerde, derslerde BDMÖ‟ye yer verilmesinin çeĢitli sıkıntılara ve 
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zorluklara neden olabileceğine değinmiĢlerdir. ÇalıĢtay öncesi yapılan görüĢmelerde 

öne çıkmıĢ olan  “öğretmenlerin yeterli düzeyde bilgisayar bilgisinin olmaması” (dört 

kiĢi) koduna daha sonra yapılan görüĢmelerde rastlanmamıĢtır. Nitekim öğretmenlerin 

ÇalıĢtay sonrası görüĢmelerde konuyla ilgili belirttikleri diğer görüĢ ve önerilerinde; 

BDMÖ ÇalıĢtayı‟nın kapsamının geniĢletilerek (üç kiĢi) öğretmenlere BDMÖ 

eğitimlerinin verilmesi (sekiz kiĢi) gerektiği yönündeki görüĢleri, bu sıkıntının hizmet 

içi eğitimlerle giderilebileceğini göstermektedir. Öte yandan ÇalıĢtay sonrası 

görüĢmelerde öğretmenlerin daha önceki görüĢmelerde değinmemiĢ oldukları 

“BDMÖ‟ye yönelik materyal oluĢturma zorunluluğu” (üç kiĢi) ve “Mathematica 

programının Ġngilizce olması” (bir kiĢi) hakkında görüĢ bildirmeleri yeni birer durum 

olarak dikkat çekmektedir. Öğretmenlerin BDMÖ‟ye yönelik materyal oluĢturulması 

konusunda ifade etmiĢ oldukları bu yeni durum, BDMÖ sürecinde kendi rolleriyle ilgili 

algılarında değiĢim olduğunu gösteren bir diğer bulgu olarak ele alınabilir. Diğer 

taraftan, öğretmenlerden birinin ifade etmiĢ olduğu Mathematica programının yabancı 

dilde olmasıyla ilgili duruma, Ersoy ve Akbulut (2014)‟ün öğretmen adaylarının 

katılımıyla BCS‟lerin de kullanıldığı bir eğitim ortamında gerçekleĢtirdikleri 

çalıĢmalarında da değinilmiĢtir. 

 Ortaöğretim matematik öğretmenlerinin BDMÖ ÇalıĢtayı öncesi ve sonrası 

görüĢleri Hughes (2005)‟in oluĢturduğu ve Demir (2011)‟in katkıda bulunarak 

geliĢtirdiği eğitimde teknoloji entegrasyon düzeyleri açısından da ele alınabilir. ÇalıĢtay 

öncesi yapılan görüĢmelerden, öğretmenlerin derslerinde BĠT‟leri ya hiç 

kullanmadıkları (Düzey-0) ya da sadece ortam değiĢikliği sağlamak amacıyla Düzey-

1‟de (yer değiĢtirme) kullandıkları anlaĢılmaktadır. Söz konusu düzeylerin ikisinde de 

sınıftaki öğrenme ve öğretme rutinlerinde herhangi bir değiĢiklik yaĢanmamaktadır. 

Diğer taraftan, ÇalıĢtay sonrası yapılan görüĢmelerde; öğretmenlerin derslerinde 

Mathematica programı aracılığıyla BDMÖ faaliyetlerine yer verip, öğrencilerin de 

bilgisayar/tablet bilgisayarlarla etkileĢime girerek sürece dahil olmalarını istemeleri, 

daha önce gerçekleĢtirmedikleri Ģekilde BDMÖ‟den faydalanmayı planlamaları öğretim 

rutinlerinde değiĢikliğe gitmek istediklerini göstermektedir. Bu açıdan bakıldığında, 

matematik öğretmenlerinin BDMÖ sürecinde BĠT‟lerden ve BCS‟lerden, öncekine 

kıyasla, daha üst düzeyler olan yükseltme (Düzey-2) ya da dönüĢüm (Düzey-3) 

düzeyinde yararlanmak istedikleri söylenebilir. Verilen eğitimlerden sonra 
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öğretmenlerin derslerinde daha üst düzeyde BĠT entegrasyonu sağlayarak BDMÖ‟den 

yararlanmayı istemeleri; literatürde yer etmiĢ birçok çalıĢmanın sonuçlarıyla da 

örtüĢmektedir (Akkoç, vd., 2011; Bingölbali, vd., 2012; Demir, 2011; Horzum, 2013; 

Kaleli Yılmaz, 2012; Kaleli Yılmaz ve Güven, 2011; Özmantar vd., 2010). 

5.1.2. Ortaöğretim matematik öğretmenlerinin ve öğrencilerinin BCS’ler 

aracılığıyla gerçekleĢtirilen BDMÖ faaliyetleri hakkındaki görüĢlerine iliĢkin 

sonuçlar 

On ortaöğretim matematik öğretmeninin katılımıyla gerçekleĢtiren BDMÖ 

ÇalıĢtayı sonrası içlerinden gönüllü olan ve hali hazırda lise 10.sınıf öğrencilerine ders 

veren 3 öğretmen tarafından (Ö3, Ö5 ve Ö8) ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri 

konusu BDMÖ aracılığıyla iĢlenmiĢtir. GerçekleĢtirdikleri BDMÖ faaliyetleri 

sonrasında söz konusu öğretmenlerle ve üçer öğrencileriyle görüĢmeler 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

BDMÖ faaliyetleri sonrası öğretmenlerle yapılan görüĢmelerden elde edilen 

bulgular incelendiğinde, öğretmenlerin genel olarak BDMÖ hakkındaki olumlu 

görüĢleri öne çıkmaktadır. Öğretmenlerin üçü de BDMÖ uygulamalarını öğrenciler 

açısından eğlenceli ve dikkat çekici bulurken aynı zamanda bu uygulamaların ders 

süresinin daha verimli kullanılmasına yardımcı olduğunu düĢünmektedirler. Benzer 

Ģekilde öğretmenlerden ikisi BDMÖ‟nün matematiksel kavramları görselleĢtirebilmesi 

ve öğrencilerin keĢfederek öğrenmelerini sağlanması yönündeki beğenilerini dile 

getirmiĢlerdir.  Elde edilen bu sonuçlar, matematik öğretmenlerinin Mathematica 

programı aracılığıyla gerçekleĢtirdikleri BDMÖ faaliyetleri hakkındaki görüĢlerinin 

incelendiği çalıĢmaların bulgularını destekler niteliktedir (Ardıç ve ĠĢleyen, 2015b; 

Pierce, vd. 2009). Öte yandan, söz konusu sonuçlar gerek matematik öğretmenlerinin 

(Lavicza ve Papp Varga, 2010) gerek matematik öğretmeni adaylarının (Tatar, Zengin 

ve Kağızmanlı, 2013) GeoGebra yazılımı ile etkileĢimli tahta teknolojisinin matematik 

öğretiminde kullanımına iliĢkin görüĢlerinin belirlendiği çalıĢmaların bulgularıyla 

paralellik göstermektedir. 

Öğretmenlerin tamamı BDMÖ‟nün gerçekleĢtirileceği ortamlarda her 

öğrencinin, Mathematica gibi uygun içerikli BCS‟lerin yüklü olduğu bilgisayar ya da 
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tablet bilgisayarının olması gerektiğini vurgulamıĢlardır. Benzer Ģekilde derslerde 

öğrencilerin bilgisayar/tablet bilgisayar kullanmalarının fayda sağlayacağını da ifade 

etmiĢlerdir. Nitekim BDMÖ uygulamaları sırasında yapılan sınıf gözlemlerinde de 

öğretmenlerin, daha önceki derslerinin aksine, öğrenci bilgisayar etkileĢimine sıkça yer 

verdikleri gözlemlenmiĢtir. BDMÖ‟nün öğretmenler tarafından sadece bir sunum Ģekli 

olarak görülmediği, öğrenci bilgisayar etkileĢiminin gerçekleĢtiği, öğrenci merkezli bir 

yöntem olarak algılandığı söylenebilir. Söz konusu bu durum hem öğretmenlerle 

gerçekleĢtirilen BDMÖ ÇalıĢtayı sonrası görüĢmelerden elde edilen bulgularla hem de 

literatürde var olan çalıĢmalarla paralellikler göstermektedir (Ardıç ve ĠĢleyen, 2015b; 

Akkoç, vd., 2011; Bingölbali vd., 2012; Kaleli Yılmaz, 2012; Kaleli Yılmaz ve Güven, 

2011). 

Matematik öğretmenlerinin üçü de BCS‟ler aracılığıyla gerçekleĢtirilen BDMÖ 

faaliyetleri sırasında kendilerinin ya da öğrencilerinin herhangi bir zorlukla 

karĢılaĢmadıklarını ifade etmiĢlerdir. Öte yandan öğretmenlerden iki tanesi BDMÖ 

uygulamalarında olumsuz buldukları yönler de olduğunu ifade etmiĢtir. Ö3, BDMÖ 

uygulamalarının baĢlarındaki ilk birkaç etkinlikte bazı öğrencilerin derse adapte 

olmakta zorlandıklarını ama bunun daha sonraki etkinliklerde normalleĢtiğini ifade 

etmiĢtir. Söz konusu durum öğrencilerin ilk kez böyle bir ortamda matematik dersi 

iĢlemiĢ olmalarından kaynaklanmıĢ olabilir. Nitekim gerçekleĢtirilen sınıf 

gözlemlerinde de öğrencilerin birinci etkinliğe dahil olmada zorlandıkları ama daha 

sonraki etkinliklerde böyle bir sıkıntının yaĢanmadığı görülmüĢtür. Ö5 ise BDMÖ 

uygulamaları sırasında yaĢanan teknik aksaklıkların zaman kaybına neden olduğunu 

ifade etmiĢtir. Bu durum, gözlem bulgularında da değinildiği gibi, uygulamaların 

gerçekleĢtirildiği ortamdaki bilgisayarların eski olmasından kaynaklanmıĢ olabilir. 

Ġlk kez bilgisayarlarla etkileĢime girebildikleri bir ortamda BDMÖ 

uygulamalarına katılmıĢ olan öğrencilerin görüĢleri incelendiğinde, tamamının bu 

durumla ilgili olumlu görüĢlere sahip oldukları anlaĢılmıĢtır. Öğrencilerin büyük 

çoğunluğunun matematik (dokuz kiĢi) ve geometri (yedi kiĢi) derslerinde, sekizinin ise 

farklı derslerde de BDÖ yönteminin kullanılmasını istemiĢ olmaları bu çıkarımı 

destekler niteliktedir. Öğrencilerin çoğunluğu (beĢ kiĢi) BDMÖ‟nün derslerde 

matematiksel kavramları görselleĢtirebilmesi ve keĢfederek kendi öğrenmelerini 

gerçekleĢtirebilmeleri yönündeki beğenilerini dile getirirken, tamamına yakını (sekiz 
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kiĢi) BDMÖ yöntemiyle iĢlenen dersleri daha eğlenceli ve ilgi çekici bulduklarını ifade 

etmiĢlerdir.  Bununla birlikte öğrencilerin bir kısmının BDMÖ faaliyetleri sayesinde 

ilgili konuları daha çabuk (üç kiĢi) ve daha iyi öğrendiklerini (dört kiĢi), zamanın 

verimli kullanılarak (iki kiĢi) daha fazla örnek/soru çözülebildiği ve gerçekleĢen 

öğrenmelerin akılda daha kalıcı olduğu (iki kiĢi) yönündeki görüĢleri de araĢtırmanın 

öne çıkan bulgularındandır. Öğrencilerin BDMÖ hakkındaki bu olumlu görüĢleri yine 

ortaöğretim öğrencilerinin katılımcı olarak yer aldığı gerek DGY‟lerin kullanıldığı 

(Kutluca, 2009; Kutluca ve Zengin, 2011; Ayvaz Reis ve Özdemir, 2010) gerekse 

BCS‟lerin kullanıldığı (Ardıç ve ĠĢleyen, 2015b; TaĢlıbeyaz, 2010) araĢtırmaların 

sonuçlarını destekler niteliktedir. Öte yandan öğretim aracı olarak BCS‟lerin 

kullanıldığı daha çok lisans öğrencilerinin matematik tutumlarındaki olumlu 

geliĢmelerin gözlendiği çalıĢmalarda da benzer sonuçların elde edildiği görülmektedir 

(Aksoy, 2007; Aktümen, 2007; Aktümen ve Kaçar, 2008; Çıldır, 2012; Kabaca, 2006; 

Kutzler, 2000; Tuluk, 2007; Vlachos ve Kehagias, 2000). 

Öğrencilerden elde edilen bulgular incelendiğinde, öğretmenlerinin de daha önce 

söylediği gibi, öğrencilerin bir BCS olan Mathematica programını kullanırken zorluk 

yaĢamadıkları anlaĢılmıĢtır. Yine öğrencilerin dördü matematik derslerinde BDMÖ‟den 

yararlanılmasında herhangi bir olumsuz yönün olmadığını ifade etmiĢlerdir. Diğer 

taraftan öğrencilerden biri sürekli bilgisayarla ilgilenmenin bir süre sonra sıkıcı 

olabileceğini ifade ederken, baĢka bir öğrenci de BDMÖ etkinliklerinin grup çalıĢması 

Ģeklinde gerçekleĢtirilmesinin daha eğlenceli ve faydalı olabileceğini dile getirmiĢtir. 

Öğrencilerin bu görüĢleri BDMÖ‟yle ilgili yapılacak baĢka faaliyetler için birer tavsiye 

olarak ele alınabilir. Nitekim literatürde, gerek BCS‟lerin kullanıldığı (Bulut, 2009) 

gerekse DGY‟lerin kullanıldığı (Kağızmanlı, 2015; Zengin, 2015) iĢbirlikli öğrenme 

ortamlarının, öğrencilerin akademik baĢarılarını olumlu yönde etkilediği Ģeklinde 

bulgulara sahip çalıĢmalar da yer almaktadır. 

5.1.3. Ortaöğretim matematik öğretmenlerinin BCS’ler aracılığıyla 

gerçekleĢtirdikleri BDMÖ etkinliklerine yönelik sınıf gözlemlerine iliĢkin sonuçlar 

BDMÖ uygulamaları matematik öğretmenleri tarafından okullarında bulunan 

teknoloji sınıflarında gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğretmenlerin üçü de sınıf uygulamalarının 

baĢlangıcında öğrencilerine Mathematica programında hazırlanmıĢ olan BDMÖ 
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etkinliklerinin nasıl kullanılacağını yaklaĢık 10 dakikada anlatmıĢtır. Yapılan 

gözlemlerde öğrenciler için bu sürenin yeterli olduğu anlaĢılmıĢtır. Nitekim BDMÖ 

uygulamaları sonrası yapılan görüĢmelerde hem öğretmenlerin öğrencileri adına hem de 

öğrencilerin kendi adlarına Mathematica programını kullanmakta herhangi bir zorluk 

yaĢamadıklarını ifade etmiĢ olması bu çıkarımı destekler niteliktedir. 

Yapılan gözlemlerde her üç uygulama grubunda da öğrencilerin neredeyse 

tamamının bütün etkinliklere dahil olduğu gözlemlenmiĢtir. Bu durum öğretmenlerin 

gerçekleĢtirmiĢ oldukları baĢarılı sınıf yönetimlerinden ve BDMÖ etkinliklerinin 

öğrenciler açısından ilgi çekici bulunmasından kaynaklanmıĢ olabilir. Uygulama sonrası 

yapılan görüĢmelerde hem öğretmenlerin hem de görüĢmeye katılan öğrencilerin 

BDMÖ ile iĢlenen derslerin daha önceki derslere nazaran daha ilgi çekici olduğunu 

ifade etmiĢ olmaları bu çıkarımı destekler niteliktedir. Bununla birlikte gözlemler 

sırasında öğretmenlerin, bilgisayarla etkileĢime girmeleri konusunda öğrencilerini 

teĢvik etmiĢ olmaları ve sürece dahil olmayan ya da olamayan öğrencilere uygun Ģekilde 

yardımcı olmaları da öğrencilerin BDMÖ etkinliklerine yönelik ilgililerini canlı tutan 

etkenler arasındadır. Öte yandan uygulamalar sırasında bazı öğrencilerin teknik 

sorunlarla karĢılaĢtıkları durumlarda öğretmenlerin ilgili sorunu kısa süre içerisinde, bir 

Ģekilde çözerek, öğrencilerin dersten kopmalarına engel oldukları gözlemlenmiĢtir. 

Tabii olarak bu tarz teknik aksaklıkların giderilmesinde öğretmenlerin teknoloji 

bilgilerinin düzeyi de önem araz etmektedir. 

BDMÖ ÇalıĢtayı sonrası sınıf uygulamalarını gerçekleĢtiren öğretmenler 

gözlemlenirken onların sadece BĠT‟leri kullanıp kullanmadıkları değil 

gerçekleĢtirdikleri faaliyetlerin sınıf rutinlerine etkisi de incelenmiĢtir. Çünkü 

öğretmenlerin pedagojik yaklaĢımları, sınıf rutinlerini değiĢtirdiği ve derin öğrenmler 

sağladığı zaman üst düzey bir teknoloji entegrasyonunu sağlamıĢ olacaktır (Huges, 

2005). BDMÖ ÇalıĢtayı öncesi öğretmenlerden iki tanesi derslerinde BĠT‟leri 

kullandıklarını ifade etmiĢtir. Söz konusu bu kullanımda yer değiĢtirme düzeyinde 

(Düzey-1) gerçekleĢmiĢtir. Yapılan gözlemler neticesinde öğretmenlerin sınıf 

uygulamaları boyunca, genel olarak öğrenci merkezli bir eğitim anlayıĢı benimseyerek, 

öğrencileri kendi öğrenmelerini gerçekleĢtirmeleri, bilgisayarlardan ve çalıĢma 

yapraklarından faydalanarak bireysel çıkarımlarını yapmaları konusunda 

yönlendirdikleri anlaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin bu tutumlarının öğrencilerin öğrenme 
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rutinlerinde değiĢikliğe yol açtığı ve bireysel çabalarıyla derin kavrayıĢlar elde etmeleri 

hususunda onlara katkı sağladığı söylenebilir. Bu veriler ıĢığında BDMÖ ÇalıĢtayı 

sonrası öğretmenlerin derslerinde daha önce gerçekleĢtirmedikleri Ģekilde BCS‟den 

yararlanarak yükseltme (Düzey-2) ve dönüĢtürme (Düzey-3) düzeylerinde teknoloji 

entegrasyonunu sağladıkları anlaĢılmaktadır. 

Öğretmenler, uyguladıkları dokuzar etkinliğin (toplam 27 etkinlik) toplamda altı 

tanesini 2. düzey olan yükseltme (amplification) ve 21 tanesini de 3. düzey olan 

dönüĢtürme (transformation) düzeyinde gerçekleĢtirmiĢlerdir. Bu durum, matematik 

öğretmenlerinin derslerinde teknoloji entegrasyonunu üst düzeylerde sağlayarak 

BCS‟ler aracılığıyla BDMÖ‟yü gerçekleĢtirme hususunda bir geliĢim gösterdikleri 

sonucunu ortaya koymaktadır. Bu sonuç, hem teknoloji entegrasyonu hakkında eğitim 

alan öğretmenlerin (Bingölbali vd., 2012; Demir, 2011; Kaleli Yılmaz, 2012) hem de 

matematik öğretmen adaylarının yer aldığı çalıĢmalarda (Akkoç, vd., 2011; Özmantar, 

vd., 2010) katılımcıların bu konuda geliĢim gösterdikleri yönündeki bulguları destekler 

niteliktedir. Aynı zamanda söz konusu bu sonuç, BDMÖ ÇalıĢtayı sonrası 

gerçekleĢtirilen görüĢmelerde öğretmenlerin derslerinde teknoloji entegrasyonunu üst 

düzeyde sağlayarak BCS‟ler aracılığıyla BDMÖ‟yü gerçekleĢtirmek istedikleri 

yönündeki görüĢlerini de destekler niteliktedir. 

5.1.4. BCS’ler aracılığıyla gerçekleĢtirilen BDMÖ faaliyetlerinin lise 10. 

sınıf öğrencilerinin ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri konusundaki 

baĢarılarına ve bilgilerinin kalıcılığına etkisine iliĢkin sonuçlar 

Uygulama öncesi kontrol grupları ve deney gruplarının matematik karne notları 

ortalamaları arasında ve ön test puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık olmadığı anlaĢılmıĢtır. Bu sonuçlara bakılarak uygulamalar öncesinde 

kontrol ve deney grubu ikililerinin kendi içlerinde denk hazır bulunuĢluk düzeylerine 

sahip oldukları söylenebilir. Bu sonuç sağlıklı bir araĢtırma için istenen bir durumdur. 

AraĢtırmada son test puanlarına uygulanan Mann-Whitney U-testi sonuçlarına 

göre deney gruplarındaki öğrencilerin akademik baĢarılarının, kontrol grubundaki 

öğrencilerin akademik baĢarılarından istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklı ve daha 

yüksek olduğu anlaĢılmaktadır. Buradan BĠT‟lerden yükseltme (Düzey-2) ve 
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dönüĢtürme (Düzey-3) gibi üst düzeylerde yararlanılarak Mathematica programı 

aracılığıyla BDMÖ yöntemiyle ders iĢlenen grupların, gerek BĠT‟lerin kullanılmadığı 

gerek BĠT‟lerden yer değiĢtirme (Düzey-1) düzeyinde yararlanılarak geleneksel öğretim 

yöntemiyle ders iĢlenen gruplardan daha baĢarılı oldukları görülmektedir. Bu sonuç 

literatürde var olan ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri konusunda; programlama 

dilleri (Kieren, 1968), BCS‟ler (Bos, 2007; Kutluca, 2009) ve DGY‟ler (Ayvaz Reis ve 

Özdemir, 2010; Phonguttha vd., 2009) gibi farklı yazılımların kullanıldığı BDMÖ 

faaliyetlerinin öğrenci baĢarısını olumlu yönde etkilediği bulgularıyla örtüĢmektedir. 

Genellikle üniversite öğrencilerinin katılımcı olarak yer aldığı ve farklı konuların 

anlatımında BCS yazılımlarının kullanıldığı çalıĢmalarda  (Aksoy, 2007; Bulut, 2009; 

Cooley, 1996; Hillel, 1993; Porzio, 1994; Sevimli 2013; Sevimli ve Delice, 2015; 

Stephens ve Konvalina, 1999) da benzer sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Yine farklı konuların 

öğretiminde BDMÖ‟nün akademik baĢarıya etkisini belirlemek amacıyla yapılan ve 

genellikle DGY‟lerin kullanıldığı araĢtırmalarda (Birgin, Kutluca ve Gürbüz, 2008; 

Ayvaz Reis, 2010; Kağızmanlı, 2015; Ross ve Bruce, 2009; Tatar, 2012; Tatar, Akkaya 

ve Kağızmanlı, 2014; Tatar, Kağızmanlı ve Akkaya, 2014; Tayan, 2011; Zengin, 2015;  

Zengin ve Tatar,  2014; Zengin ve Tatar, 2015;  Zengin, Furkan ve Kutluca, 2011) elde 

edilen sonuçlar da BDMÖ‟nün etkili bir yöntem olduğunu göstermektedir. 

PBT, gruplara son test olarak uygulanmasından yaklaĢık elli gün sonra akılda 

kalıcılık testi olarak tekrar uygulanmıĢtır. Böylece, öğrenilen bilgilerin ne ölçüde kalıcı 

olduğu belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Mathematica programı aracılığıyla, üst düzeyde 

BĠT‟lerden yararlanılarak gerçekleĢtirilen BDMÖ faaliyetlerinin kullanıldığı deney 

grupları ile geleneksel öğretim yönteminin kullanıldığı kontrol gruplarının kalıcılık testi 

puanlarına uygulanan istatistiksel testler sonucunda, deney grupları lehine anlamlı birer 

fark olduğu anlaĢılmaktadır. Kabaca (2006)‟nın üniversite öğrencilerinin katılımcı 

olarak yer aldığı ve limit konusun anlatımında bir BCS yazılımı olana Maple‟ın 

kullanıldığı çalıĢmasında da uygulanan kalıcılık testinde deney grubundaki öğrencilerin 

kavramsal anlama düzeylerindeki kalıcılığın kontrol grubu öğrencilerinden daha yüksek 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. Benzer Ģekilde, farklı konuların öğretiminde BDMÖ‟nün 

kalıcılığa etkisini belirlemek amacıyla yapılan ve genellikle DGY‟lerin kullanıldığı 

araĢtırmalarda (Gökcül, 2007; Kağızmanlı, 2015; Tayan, 2011; Ubuz, Üstün ve ErbaĢ, 
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2009; Zengin, 2015) da BDMÖ‟nün akılda kalıcılığa olumlu etkisi olduğu 

belirlenmiĢtir. 

5.2. Öneriler 

Bu baĢlık altında araĢtırmada varılan sonuçlar doğrultusunda, derslerinde 

teknoloji entegrasyonunu üst düzeyde sağlayarak BCS‟ler yardımıyla BDMÖ‟yü 

gerçekleĢtirmek isteyen öğretmenlere ve bu konuda çalıĢmalar yürütmek isteyen 

araĢtırmacılara önerilerde bulunulmuĢtur. 

BDÖ yazılım, donanım ve öğretmen olmak üzere üç ana unsurdan oluĢmaktadır 

(Arslan, 2003). Ülkemizde baĢlatılmıĢ olan FATĠH Projesi kapsamında sınıflardaki BĠT 

eksiklerinin ilerleyen süreçte tamamlanacağı ön görülmektedir. Geriye öğretmenlerin 

BDMÖ bilgisiyle donatılmasının ve uygun içerikli yazılımların üretilmesinin ya da 

temin edilmesinin kalacağı açıktır. Öğretmenlerin derslerinde teknoloji entegrasyonunu 

üst düzeylerde gerçekleĢtirerek BĠT‟lerden yararlanabilmesi için onlara bu hususta 

hizmet içi eğitimler verilebilir. FATĠH Projesi‟nin baĢlamasıyla, ortaöğretim 

öğretmenleri baĢta olmak üzere, öğretmenlere hizmet içi eğitimler verilmiĢtir. Fakat bu 

eğitimlerde, araĢtırmaya katılan öğretmelerin büyük çoğunluğunun da ifade etmiĢ 

olduğu gibi, sınıflarda yer edecek olan teknolojik ürünlerin sadece teknik özelliklerine 

ya da nasıl kullanılacağına değinilmiĢtir. ġüphesiz BĠT‟lerin teknik manada nasıl 

kullanılacağının öğrenilmesi bir gerekliliktir ama yeterli değildir. BĠT kullanımının 

matematik eğitimine istendik yönde katkı sağlayabilmesi için öğretmenlere; TPAB 

çerçevesi, teknoloji entegrasyon süreci, Mathematica programı gibi BCS‟ler ve BDMÖ 

hakkında eğitimler verilebilir. AraĢtırma sürecinde gerçekleĢtirilen BDMÖ ÇalıĢtayı söz 

konusu bu eğitimleri düzenleyecekler için fikir alabilecekleri bir model olabilir. 

Düzenlenen BDMÖ ÇalıĢtayı sırasında öğretmenlerden biri, kullanılan 

Mathematica programının Ġngilizce olmasından dolayı zorluk yaĢadığını ifade etmiĢtir. 

Günümüzde kullanılan BCS yazılımlarının tamamına yakınının Ġngilizce olması, bu 

konuda çalıĢma yapmak isteyen araĢtırmacıların ve öğretmenlerin dikkat etmesi gereken 

bir husustur. Bu zorluğun aĢılmasında, kullanılacak olan BCS programının Türkçeye 

çevrilmesi önerilebilir. Diğer bir alternatif olarak, BCS eğitimi verilen ortamlarda ders 

içeriğinde, ihtiyaç duyulan nispette, mesleki Ġngilizce eğitimine yer verilebilir. Ayrıca 
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BCS‟ler hakkında eğitim verecek kiĢilerin konuyla ilgili Türkçe içerikli interaktif 

dokümanlar ya da ders notları hazırlamaları katılımcıların bu konudaki sıkıntılarının 

giderilmesine yardımcı olabilir. 

Derslerde, teknoloji entegrasyonunun üst düzeyde sağlandığı bir BDMÖ‟nün 

gerçekleĢtirilmesinde, kullanılan dinamik materyallerin ve çalıĢma yapraklarının önemi 

büyüktür. Bu nedenle öğretmenlerin ya da araĢtırmacıların, BDMÖ‟yle ilgili faaliyetlere 

baĢlamadan önce söz konusu çalıĢma yapraklarını ve dinamik materyalleri iyi bir 

Ģekilde tasarlamaları gerekmektedir. Bu hususta MEB‟in, gerekli çalıĢma yapraklarını 

ve dinamik materyalleri oluĢturarak öğretmenlere hazır olarak sunması önerilebilir. Öte 

yandan araĢtırmacıların ve öğretmenlerin geliĢtirdikleri çalıĢma yapraklarını ve dinamik 

materyalleri paylaĢabilecekleri, geliĢtiricilerin fikir alıĢveriĢinde bulunarak 

deneyimlerini birbirlerine aktarabilecekleri çeĢitli internet platformları oluĢturulabilir. 

Bu yönde öğretmenler ve araĢtırmacılar BCS‟lerle ilgili materyallerin paylaĢıldığı, 

mevcut uluslararası web sitelerinden ve Mathematica programının üreticisi olan 

Wolfram Ģirketinin ücretsiz olarak yayınladığı dinamik materyallerden faydalanabilirler 

(demonstrations.wolfram.com). 

BDMÖ‟yü geleneksel öğretim yöntemlerinden ayıran temel farklardan birinin 

öğrencilerin bilgisayarlarla etkileĢime girerek, konuyla ilgili bireysel çıkarımlarda 

bulunmaları olduğu söylenebilir. Söz konusu bu etkileĢim genellikle dinamik 

materyallerle sağlanmaktadır. Öğrencilerin bilgisayarla olan etkileĢimlerini daha üst 

seviyelere taĢımak için onlara bilgisayar derslerinde Mathematica gibi BCS‟ler 

hakkında eğitimler verilebilir. Bu Ģekilde öğrenciler, sadece kendilerine sunulan 

dinamik materyalleri kullanmayıp aynı zamanda matematiksel yapılarla ilgili kendi 

bilgisayar programlarını da oluĢturabilirler. Yine bu sayede öğretmenler öğrencilerine, 

BCS‟lerden daha farklı Ģekillerde yararlanabilecekleri ödevler de verebilecektir. Benzer 

Ģekilde öğrencilerin BCS‟leri daha ileri düzeylerde kullanımı sağlanarak ölçme ve 

değerlendirme aĢamasında da BCS‟lerin kullanımı sağlanabilir. 

Öğretmenlerin daha önce yapmadıkları Ģekilde BĠT‟leri üst düzeylerde 

kullanarak sınıflarında BDMÖ faaliyetlerini gerçekleĢtirmiĢ olmaları, onların gönüllü 

olarak bir araĢtırmaya katılmıĢ olmalarının sonucu olduğu unutulmamalıdır. Dolayısıyla 

BDMÖ‟nün istenilen düzeyde gerçekleĢtirilmesinde ve yaygınlaĢmasında özellikle bu 
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alanda çalıĢan araĢtırmacılara ve onların yönlendirmelerine ihtiyaç duyulacaktır. 

BDMÖ‟ye yönelik yürütülen ve özellikle matematik öğretmenlerinin dâhil olduğu 

araĢtırmalardaki hem niteliksel hem de niceliksel artıĢların literatüre yapacağı katkıların 

yanında, BDMÖ‟nün sınıflarda yer etmesi açısından da önemli katkıları olabilir. 

ÇalıĢmada BDMÖ uygulamalarının gerçekleĢtirildiği sınıflarda öğretmenler 

tarafından; her öğrencinin konuyla ilgili kendi çıkarımını yaptığı, çalıĢma yapraklarına 

aktardığı ve sınıf içi tartıĢma ortamlarında dile getirdiği bireysel bir sınıf 

organizasyonunun gerçekleĢtirildiği gözlemlenmiĢtir. Dolayısıyla çalıĢmada elde edilen 

sonuçlar öğrencilerin bireysel çabalarının ürünüdür. Bu açıdan bakıldığında, 

literatürdeki ilgili çalıĢmalarda dikkate alınarak (Örn. Bulut, 2009; Kağızmanlı, 2015; 

Zengin, 2015), öğrencilerin BCS‟ler aracılığıyla BDMÖ faaliyetlerini gruplar halinde 

gerçekleĢtirdikleri iĢbirlikli öğrenme ortamlarının konu edildiği farklı çalıĢmaların da 

yapılması önerilebilir. 

Teknoloji entegrasyon süreci doğrultusunda BCS‟ler aracılığıyla gerçekleĢtirilen 

BDMÖ faaliyetlerinin etkilerinin daha iyi anlaĢılabilmesi için matematiğin ve 

geometrinin farklı konularının ele alındığı yeni çalıĢmalar yapılabilir. Söz konusu bu 

çalıĢmalar sayesinde derslerinde BDMÖ‟den yaralanmak isteyen öğretmenlerin; hangi 

konuda ne düzeyde bir teknoloji entegrasyonu gerçekleĢtirebilecekleri, sürecin olası 

olumlu-olumsuz yanları ve öğrencilerin baĢarısı üzerindeki etkileri gibi konularda fikir 

sahibi olması sağlanabilir. Öte yandan araĢtırmaya katılan öğrencilerin de belirtmiĢ 

olduğu gibi, özellikle sayısal içerikli diğer derslerde de (fizik, kimya gibi) BCS‟lerin 

kullanıldığı BDÖ faaliyetleri hakkında araĢtırmalar yapılabilir. Böylece üst düzeyde 

teknoloji entegrasyonun gerçekleĢtirildiği eğitim faaliyetlerinin öğrenciler üzerindeki 

etkisi daha iyi anlaĢılabilir. AraĢtırma sürecinde öğretmenler sınıf uygulamalarında, 

araĢtımacı tarafından hazırlanan çalıĢma yapraklarını ve dinamik materyalleri 

kullanmıĢlardır. BCS‟lerin konu edildiği farklı araĢtırmalarda öğretmenlerin geliĢtirdiği 

çalıĢma yapraklarının ve dinamik materyallerin eğitim-öğretim faaliyetlerine uygunlu 

araĢtırılabilir. Ayrıca öğretmenlerin kendilerinin geliĢtirmiĢ oldukları ürünlerle 

gerçekleĢtirdikleri uygulamların sınıf içi yansımaları incelenebilir.  
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EKLER 

EK 1. BDMÖ ÇalıĢtayı Öncesi Öğretmen GörüĢme Soruları 

1. Günlük hayatta; 

 Bilgisayarı ne sıklıkla kullanmaktasınız? 

 Ġnterneti ne sıklıkta kullanmaktasınız? 

 Hangi tür bilgisayar programlarını kullanmaktasınız? (Office 

programları, programlama dilleri)  

2. Daha önce; öğrenciliğiniz sürecinde üniversitede ya da öğretmenliğiniz sürecinde 

hizmet içi eğitim bünyesinde BDMÖ hakkında eğitim aldınız mı? 

 Cevabınız evet ise; 

 Bu süreçte ne tür bilgisayar programlarıyla tanıĢtınız? 

 Bilgisayar cebiri sistemleri (mathematica, maple) ve dinamik geometri 

yazılımları (geogebra, cabri) hakkında bilgi sahibi misiniz? 

 Sonda: Sizce bu tür eğitimler yaygınlaĢtırılmalı mıdır?   

3. Sizce bilgisayar destekli matematik öğretimi (BDMÖ) ne demektir? 

Sonda:  Derslerde BDMÖ‟ye yer verilmesinin sizce ne tür faydaları olabilir? 

Sonda:  Derslerde BDMÖ‟ye yer verilmesi sizce ne tür sıkıntılara yol açabilir? 

4. Derslerinizi iĢlerken BDMÖ‟den yararlanıyor musunuz?  

 Cevabınız evet ise; 

 BDMÖ‟den ne Ģekilde yaralanmaktasınız bir örnek verir misiniz? 

 Ne tür bilgisayar programlarından yararlanmaktasınız? 

 BDMÖ ‟yü derslerinizde kullanım amacınız nedir? 

 BDMÖ sürecinde ne gibi güçlüklerle karĢılaĢmaktasınız? 

 Cevabınız hayır ise; 

  BDMÖ ‟yü derslerinizde kullanmamanızın nedenleri nedir? 

5. BDMÖ‟nün; 

 Hangi matematiksel durumlarda/konularda kullanılmasını daha uygun 

buluyorsunuz? 

 Kullanılamayacağını ya da kullanılmaması gerektiğini düĢündüğünüz 

matematiksel durumlar/konular var mı? 

6. Kullanmakta olduğunuz ders kitaplarında (MEB tarafından sağlanan) BDMÖ ‟ye 

yönelik etkinlikler yer almakta mıdır? 

 Cevabınız evet ise; 

 Bu BDMÖ etkinliklerinden gerçekleĢtirdikleriniz ya da gerçekleĢtirmeyi 

düĢündükleriniz var mı? 

 Cevabınız evet ise; 

 Hangi konularla ilgili BDMÖ etkinliklerini gerçekleĢtirdiniz? 

 Ne tür bilgisayar programlarından yararlandınız? 

 Cevabınız hayır ise; 
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 BDMÖ etkinliklerini gerçekleĢtirmeme nedenleriniz nelerdir? 

 Sonda: Sizce BDMÖ etkinliklerine ders kitaplarında yer verilmeli midir? 

7. Bu dönemki yıllık planlarınızda ya da ders planlarınızda BDMÖ ‟ye yer verdiniz 

mi? 

 Cevabınız evet ise; 

 Hangi konularda BDMÖ‟ye yer verdiniz? 

 Ne tür bilgisayar programlarını kullanmayı planladınız? 

 Cevabınız hayır ise; 

 BDMÖ ‟ye yer vermemenizin sebepleri nelerdir? 

 Ne tür öğretim yöntemleri ve materyalleri kullanmayı planladınız? 

8. Matematik öğretim programında BDMÖ‟ye yer verilmesi ile ilgili neler 

düĢünmektesiniz?  

Sonda:  Sizce matematik öğretim programında BDMÖ‟ye yeterince yer 

verilmekte midir? 

9. Sizce matematik ve geometri derslerinin verimli bir Ģekilde iĢlenebilmesi için ideal 

sınıf ortamı nasıl olmalıdır? Sınıfta ne tür materyal ve donanımlar mevcut olmalıdır?  

10. Geçtiğimiz birkaç yıl içerisinde sınıflarda ne tür teknolojik iyileĢtirmeler 

yapıldı? 

Sonda: Sınıf ortamındaki teknolojik iyileĢtirmeler ders iĢleme Ģeklinizde 

değiĢikliğe yol açtı mı?   

 Cevabınız evet ise; 

 Ders iĢleme Ģeklinizde ne tür değiĢiklikler oldu? 

 Sınıfınızda ders iĢlerken teknolojik ürünlerden (bilgisayar, akıllı tahta…) 

yararlanıyor musunuz? 

 Ne tür bilgisayar programlarından faydalanıyorsunuz? 

 Cevabınız hayır ise; 

 Ders iĢleme Ģeklinizde neden bir değiĢim olmadı? 

Sonda: Sınıf ortamında teknolojik iyileĢtirmelerin yapıldığı süreçte bu konuyla 

ilgili herhangi bir seminer ya da hizmet içi eğitim aldınız mı? 

 Cevabınız evet ise; 

 AlmıĢ olduğunuz eğitimlerin içeriği hakkında bilgi verir misiniz?  

11. Matematik ve geometri derslerinde sınıfınızdaki öğrencilerin ders esnasında  

(uygun yazılımları içeren ) bilgisayar ya da tablet bilgisayar kullanmaları hakkında 

düĢünceleriniz nelerdir? 

12. Sizce, öğrenciler matematik ve geometri dersleriyle ilgili ödevlerini yaparken 

bilgisayardan faydalanmalılar mıdır? 

 Cevabınız evet ise; 

 Öğrenciler ödevlerini yaparken bilgisayardan nasıl faydalanabilirler? 

 Siz bu tarz ödevler veriyor musunuz?  
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 Cevabınız hayır ise; 

 Öğrenciler ödevlerini yaparken bilgisayardan neden 

faydalanmamalılardır? 

13. Bu konuda belirtmek istediğiniz baĢka görüĢ ve önerileriniz var mı? 
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EK 2. BDMÖ ÇalıĢtayı Sonrası Öğretmen GörüĢme Soruları 

1. Sizce bilgisayar destekli matematik öğretimi (BDMÖ) ne demektir? 

Sonda:  Derslerde BDMÖ‟ye yer verilmesinin sizce ne tür faydaları olabilir? 

Sonda:  Derslerde BDMÖ‟ye yer verilmesi sizce ne tür sıkıntılara yol açabilir? 

2. Bundan sonraki süreçte (BDMÖ çalıĢtayından sonra) derslerinizde BDMÖ‟den 

yararlanmayı düĢünüyor musunuz?  

 Cevabınız evet ise; 

 BDMÖ‟den ne Ģekilde yararlanmayı düĢünüyorsunuz?  

 Eğer düĢünüyorsanız hangi bilgisayar yazılımlarını kullanmayı 

düĢünüyorsunuz?  

3. Sizce, BDMÖ sürecinde Mathematica gibi BCS‟lerin hangi matematiksel 

durumlarda/konularda kullanılması daha uygundur? 

Sonda: Sizce, BDMÖ sürecinde Mathematica gibi BCS‟lerin 

kullanılamayacağını ya da kullanılmaması gerektiğini düĢündüğünüz 

matematiksel durumlar/konular var mıdır? 

4. Sizce, kullanmakta olduğunuz ders kitaplarında (MEB tarafından sağlanan) BDMÖ 

etkinliklerine yer verilmeli mi?  

 Cevabınız evet ise; 

 Bu etkinlikler (Mathematica gibi) BCS‟ler aracılığıyla 

gerçekleĢtirilecek Ģekilde hazırlanabilir mi? 

 Cevabınız hayır ise; 

 Ders kitaplarında BDMÖ etkinliklerine neden yer verilmemeli? 

5. Bundan sonraki yıllık planlarınızda BDMÖ‟ye yer vermeyi düĢünüyor musunuz? 

 Cevabınız evet ise; 

 Ne tür bilgisayar programlarını kullanmayı düĢünüyorsunuz. 

 Cevabınız hayır ise; 

  Yıllık planlarınızda BDMÖ‟ye yer vermek istememenizin nedenleri 

nelerdir?  

6. Sizce matematik ve geometri derslerinin verimli bir Ģekilde iĢlenebilmesi için ideal 

sınıf ortamı nasıl olmalıdır? Sınıfta ne tür materyal ve donanımlar mevcut olmalıdır?  
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7. Matematik ve geometri derslerinde sınıfınızdaki öğrencilerin (Mathematica gibi) 

BCS‟lerde hazırlanmıĢ etkinlikleri içeren bilgisayar ya da tablet bilgisayar 

kullanmaları hakkında düĢünceleriniz nelerdir? 

8. Sizce, öğrenciler matematik ve geometri dersleriyle ilgili ödevlerini yaparken 

bilgisayardan faydalanmalılar mıdır? 

 Cevabınız evet ise; 

 Öğrenciler ödevlerini yaparken bilgisayardan nasıl faydalanabilirler? 

 Mathematica gibi bilgisayar cebiri sistemlerinden (BCS) yaralanabilirler 

mi? 

 Siz bu tarz ödevler veriyor musunuz ya da vermeyi düĢünüyor musunuz?  

 Cevabınız hayır ise; 

 Öğrenciler ödevlerini yaparken bilgisayardan neden 

faydalanmamalılardır? 

9. Bu konuda belirtmek istediğiniz baĢka görüĢ ve önerileriniz var mı? 
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EK 3. Uygulama Sonrası Öğretmen GörüĢme Soruları 

1. Sizce, matematik ve geometri derslerinin BDMÖ eĢliğinde gerçekleĢtirilebilmesi için 

ideal sınıf ortamı nasıl olmalıdır? Sınıfta ne tür materyal ve donanımlar mevcut 

olmalıdır? 

 Okulunuzdaki mevcut durum (teknolojik donanım, sınıf mevcutları 

gibi…) matematik derslerinin BDMÖ aracılığıyla gerçekleĢtirilmesine 

elveriĢli midir?  

2. Matematik ve geometri derslerinde sınıfınızdaki öğrencilerin (Mathematica gibi) 

BCS‟lerde hazırlanmıĢ etkinlikleri içeren bilgisayar ya da tablet bilgisayar 

kullanmaları hakkında düĢünceleriniz nelerdir? 

3. Sizce, BDMÖ yöntemi kullanarak gerçekleĢtirdiğiniz matematik dersleriyle 

geleneksel yöntemler kullanarak gerçekleĢtirdiğiniz dersleriniz arasında siz ve 

öğrencileriniz açısından bir fark olduğunu düĢünüyor musunuz?  

 Cevabınız evet ise; 

 Ne tür farklar var, açıklayabilir misiniz? 

 Cevabınız hayır ise; 

 Farklılık olmadığını düĢünmenizin nedenleri nelerdir? 

4. GerçekleĢtirmiĢ olduğunuz BDMÖ etkinliklerinin olumlu bulduğunuz, hoĢunuza 

giden yanları var mıydı? Varsa bunları açıklayabilir misiniz? 

5. GerçekleĢtirmiĢ olduğunuz BDMÖ etkinliklerinin olumsuz bulduğunuz, hoĢunuza 

gitmeyen yanları var mıydı? Varsa bunları açıklayabilir misiniz? 

6. Bir BCS olan Mathematica programı aracılığıyla gerçekleĢtirdiğiniz BDMÖ 

uygulamalarında siz ya da öğrencileriniz programı kullanırken herhangi bir zorlukla 

karĢılaĢtınız mı? KarĢılaĢtıysanız açıklayabilir misiniz? 

 

7. Bu konuda belirtmek istediğiniz baĢka görüĢ ve önerileriniz var mı?   
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EK 4. Uygulama Sonrası Öğrenci GörüĢme Formu  

 Geçtiğimiz birkaç matematik dersi boyunca ikinci dereceden fonksiyonların 

grafikleri (parabol) konusu öğretmeniniz tarafından bilgisayar destekli matematik 

öğretimi (BDMÖ) yöntemi kullanılarak Mathematica programı aracılığıyla sizlere 

aktarıldı. Bu görüĢmenin amacı BDMÖ ile ilgili sizlerin duygu ve düĢüncelerinizi 

öğrenmektir. VermiĢ olduğunuz bilgiler ders notlarınızı etkilemeyecek ve kiĢisel 

bilgileriniz baĢkalarıyla paylaĢılmayacaktır. 

1. BDMÖ aracılığıyla gerçekleĢtirilen uygulamalarla ilgili neler düĢünüyorsunuz? 

2. Sizce, BDMÖ kullanılarak gerçekleĢtirilen matematik dersleriyle daha önceki 

dersleriniz arasında bir fark var mı?  

 Cevabınız evet ise; 

 Ne tür farklar var, açıklayabilir misiniz? 

 Cevabınız hayır ise; 

 Farklılık olmadığını düĢünmenizin nedenleri nelerdir? 

3. Sizce, BDMÖ yöntemini sadece “Ġkinci dereceden fonksiyonların grafikleri 

(Parabol)” konusunda değil de matematiğin ya da geometrinin baĢka konularında da 

kullanabilir miyiz?    

4. BDMÖ uygulamalarının hoĢunuza giden, sevdiğiniz yanları var mıydı? Varsa bunları 

açıklayabilir misiniz? 

5. BDMÖ uygulamalarının hoĢunuza gitmeyen, sevmediğiniz yanları var mıydı? Varsa 

bunları açıklayabilir misiniz? 

6. Mathematica programı aracılığıyla gerçekleĢtirdiğiniz etkinliklerde programı 

kullanırken herhangi bir zorlukla karĢılaĢtınız mı?  KarĢılaĢtıysanız açıklayabilir 

misiniz? 

7. Bu konuda belirtmek istediğiniz baĢka görüĢ ve önerileriniz var mı? 
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EK 5. Yarı yapılandırılmıĢ Gözlem Formu 
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EK 6. Bütüncül Dereceli Puanlama Anahtarı 

 

Kaynak: MEB (2011) 
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EK 7. Parabol BaĢarı Testi 
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EK 8. PBT’nin Öğrenciler Tarafın CevaplanmıĢ Bir Örneği 
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EK 9. EtkileĢimli Sanal Kitaba Ait Ekran Görüntüleri 
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EK 10. Adıyaman Valiliği Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü Ġzin Belgesi 
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EK 11. Adıyaman Valiliği Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü BDMÖ ÇalıĢtayı Duyurusu 
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EK 12. Ġkinci Dereceden Fonksiyonların Grafikleriyle Ġligi ÇalıĢma Yaprakları ve 

Örnek Materyal Görüntüleri 
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Etkinlik-1‟de kullanılanan “1.cdf” materyaline ait ekran görüntüsü Ģu Ģekildedir: 

 

Eşit uzaklıktaki noktalar 3

Noktaları Birleştir
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Etkinlik-2‟de kullanılanan “2.cdf” materyaline ait ekran görüntüsü Ģu Ģekildedir: 
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Noktalar
3

2

3

2

Fonksiyonlar f x g x h x k x

Noktaları Birleştir

10 5 5 10

10

5

5

10
x2
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Etkinlik-3‟de kullanılanan “3.cdf” materyaline ait ekran görüntüsü Ģu Ģekildedir: 

 

  

a

3

a'nın işareti pozitif

100 50 50 100

10000

5000

5000

10000
3 x2
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Etkinlik-4‟de kullanılanan “4.cdf” materyaline ait ekran görüntüsü Ģu Ģekildedir: 

 

x metre 23.

23.

200 2x 154.

x 23.

kuş bakışı görüntü

x 23.

200 2 x 154.

Alan 3542.

0 20 40 60 80 100 120 140
x m0

1000

2000

3000

4000

5000

6000

Alan m2
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Etkinlik-5‟de kullanılanan “5.cdf” materyaline ait ekran görüntüsü Ģu Ģekildedir: 
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a 1

1

b 4

4

c 4

4

10 5 5 10

10

5

5

10

y x2 4 x 4 , 32
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Etkinlik-6‟da kullanılanan “6.cdf” materyaline ait ekran görüntüsü Ģu Ģekildedir: 
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a 2

r 3

k 4

Simetri ekseni
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Etkinlik-7‟de kullanılanan “7.cdf” materyaline ait ekran görüntüsü Ģu Ģekildedir: 

 

 

  

a 1

b 3

c
3

2

4 2 2 4

4

2

2

4

x2 3 x 3

2

x2 3 x 9

4

3

4

x 3

2

2 3

4

Tepe noktasının koordinatları:
3

2
,

3

4

0 Olduğundan

İki Reel Kök Vardır

x
3

2

3

2

0.634 ve 2.366.
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Etkinlik-8‟de kullanılanan “8.cdf” materyaline ait ekran görüntüsü Ģu Ģekildedir: 

 

Etkinlik-9‟da kullanılanan “9.cdf” materyaline ait ekran görüntüsü Ģu Ģekildedir: 

 

Kırmızı 2

Mavi 5

Yeşil 1

Siyah 2

Sarı 5

Tekrar Dene

1. 0.5 x2 1

2. 0.5 x 1 2 1

3. 0.5 x2 0.5

4. 0.5 x 1 2 1

5. 2 x 0.5 2 1

2 1 1 2

3

2

1

1

2

3

Doğru

Yanlış

Doğru

Yanlış

Doğru

y a x2 b x c

a 0.46

b 0.87

c 1.04

Yeni Noktalar

Tebrikler
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EK 13. Öğrencilerin Kullandığı ÇalıĢma Yapraklarından Örnekler 
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EK 14. PBT Ġçin Değerlendirici Güvenirliği Katsayıları 

Soru No Kappa Katsayısı Değerlendirme 

1 0,879 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

2 0,866 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

3a 0,732 Önemli derecede uyuĢma 

3b 0,793 Önemli derecede uyuĢma 

3c 0,846 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

3d 0,844 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

4 0,793 Önemli derecede uyuĢma 

5a 0,795 Önemli derecede uyuĢma 

5b 0,817 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

5c 0,945 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

5d 0,720 Önemli derecede uyuĢma 

5e 0,886 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

5f 0,729 Önemli derecede uyuĢma 

6 0,892 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

7a 0,876 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

7b 0,818 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

7c 0,819 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

8 0,826 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

9a 0,865 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

9b 1,00 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

9c 0,915 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

9d 0,926 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

9e 1,00 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

9f 0,860 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

9g 0,843 Neredeyse mükemmel uyuĢma 

9h 0,790 Önemli derecede uyuĢma 

10 0,772 Önemli derecede uyuĢma 

Ortalama 0,846 Neredeyse mükemmel uyuĢma 
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