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Ozet

Bu calismanin amaci; Adidaktik bir ortamda yapilan egitim - 6gretimin yapilabilirliligini anlamak, ayrica
ogrencilerin sireg icerisindeki davranislarini gézlemleyerek boéyle bir 6gretim ortamina karsi tutumlarini
incelemektir. Bunun igin 9. ve 10. sinif matematik dersinde, Guy Brousseau’nun “Didaktik Durumlar Teorisi”
temel alinarak adidaktik bir 6grenme ortami tasarlanmistir. Calisma Trabzon’da 6zel bir okulun Fen Lisesi
9.sinifindan 13 oOgrenci ve 10.sinifindan 12 6grenci ile 2 farkh sinif ortaminda gergeklestirilmistir. Tim
ogrencilere ginlik hayatta karsilasabilecekleri, seviyelerine uygun bir matematik problemi verilmistir. Ayrica
ogrencilere Adidaktik bir etkilesim ile onlari ¢6zlime gotirebilecek farkli yontemleri ortaya ¢ikarabilmeleri igin
bir “Milieu” tasarlanmistir. Uygulama her bir sinif icin 1 ders saati slirmistir. Slire¢ kisa olmasina ragmen
ogrenciler boyle bir ortamda ders islenisinden memnun kalmis ve 6zellikle matematikte soru ¢éziimiinde tek bir
yolun ezberlenerek uygulanmasi yerine farkh yollarinda kullanilabilecegini fark etmislerdir. Sonug¢ olarak,
Adidaktik ortamlarda yapilacak derslerin yayginlastirilmasiyla o6grencilerin matematige karsi olumsuz
tutumlarinin azalacagi ve 6grencilerin farkli bakis agilari kazanarak daha etkin 6grenme saglayacagi, bu sekilde
de ezberleyerek 6grenme yerine yapilandirmaci bir yaklasimla bilgileri anlamlandirarak 6grenebilecekleri

sonucuna varilimistir.

Anahtar Sozciikler: Didaktik, Adidaktik, Milieu..

SOLUTION PROCESS IN THE ADIDACTIC ENVIRONMENT OF THE MATHEMATICS PROBLEM

Abstract

The aim of this study is that to understand applicable of education in adidactic atmosphere and also to
investigate the students’ behaviour against to this mentioned education atmosphere. Thus, it has been
designed an education atmosphere in the 9. and 10. classes of maths, on the basis of “Theory of Didactic
Situtation” by Guy Brousseau. This study was applied to students who are in Science High School in Trabzon
and the group of students were selected as 13 of them at 9. class and other 12 of them at 10. class.
Furthermore, this concerned study was implemented in two different classes. All students were given a
question which suited their level and could be faced with their daily lives. In addition to these, a “Milieu” was
designed so that they could have some different methods via an adidactic interaction. This application lasted
one hour for each classes. Although the duration of application was short, students were satisfied with the
course in “Milieu” and they realized different methods for problem solving in Maths in stead of applying only
one way by memorizing. In conclusion, by generalizing the courses in Adidactic atmosphere, the students’
negative manner about maths was decreased and students were provided more effective education process by
gaining some different aspects. Thus, it was resulted that students had an ability of learning by making sense of
information in stead of learning by memorizing.

Key Words: Didactic, Adidactic, Milieu..
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GiRIS

Matematik 6gretimi pek cok bilim dallari ile etkilesim halinde olan bir bilim dalidir. Pek ¢ok bilim dalinin,
probleminden, y®ntemlerinden ve sonuglarindan vyerine goére vyararlanmaktadir. Ornegin epistemoloji,
antropoloji, pedagoji, bilissel psikoloji bu bilim dallarinin basinda gelmektedir. Matematik 6gretiminin temel
ozelligi ise, sinif icinde yasanan durumlarin (Brousseau, 1986; Centeno ve Brousseau, 1991; Margolinas, 2004;
Perin-Glorian, 1997), matematiksel kavramlarin (Robert, 1988, 1999; Vergnaud, 1991) ve en onemlisi de
ogrenci Urlinlerinin analiz ve betimlenmesini (Herscovics ve Bergeron, 1989; Pirie ve Kieren, 1994; Robert ve
Rogalski, 2002) saglayan analiz modellerini ortaya koymasidir. Matematiksel 6grenme ortamlari kuramina goére;
Okul ortamindaki matematiksel bilgiyi 6gretmede lretim odakh bir siireci olusturmak gerekmektedir. Bu
kurama gore 6grenme ortaminin 6geleri sunlardir:

Milieu: Bireyin etkilesimde oldugu her seydir. Bireyin bilissel yapisi, sosyokiiltiirel yapisi, 6grenme ortamindaki
materyaller, bireyin bilgileri, bireyin gecmis yasantisi, ortamin verileri, sinif arkadasi, bilgisayar vb. her sey
milieu’niin parcasidir.

Aktdr: Ortama etki eden bireylerdir. Ogretmen ve 6grencilerden olusur.

Etki: Ortama yapilan midahalelerdir. Bireye soru sorma gibi.

Ortam: Bir veya birden ¢ok bireyin bir milieu ile etkilesiminin iliskileridir.

Déniit: Milieu’nlin bireye vermis oldugu tepkidir. Bu tepki birey tarafinca bir uyari veya 6diil olarak algilanabilir.
Uyari olmasi durumunda birey cevabini kontrol ederek diizeltme yoluna gider. Odiil olmasi durumunda ise
cevabini onaylatmis olur.

Brousseau’ nun (1986) degindigi 2 ana nokta Milieu igin formul tasarlanmasi ve didaktik teoriye gtic verilmesini
saglamistir. Bu noktalarin ilki; problemle etkilesimin 6grencinin konuya detayli bakmasini, boylece bilginin kalic
ve geri donlsimin kolay olmasini saglamasidir. Digeri ise; didaktik ortamlarda, 6gretmenin hem siniftaki
bilginin Uretim slrecinde bulunmasi hem de kiltirel bilgiyle siniftaki bilgi arasinda baglantiyi saglamasiyla
ilgilidir. Bu varsayim; Brousseau’nun o6grenci ve Millieu arasindaki etkilesim icin didaktik ortamlar teorisini
olusturmustur. Bu teori, 6gretmen araciligiyla bilginin lGretilmesi ve 6grenci aktivitelerine dayanmaktadir. Boyle
bir ortamda, 6grenci, konulari kavramaya daha ¢ok yonelir. Kisiler problemle etkilesime girer, sadece bilgilerini
ortaya koymaz. Ortama geri donut verilir. Boylece, ortam kavraminda kisinin matematiksel problemlerle iliski
kurmasini saglar.

Son yirmi yilda, didaktik ile ilgili yapilan galismalarda her bir kdsesinde “6gretmen”, “6grenci” ve “bilgi”
kavramlarinin bulundugu bir Gggen Uzerinde ayrintili ¢alhismalar yapilmistir. (Chevallard ve Joshua, 1982;
Chevallard, 1985; D’Amore, 1999; D’Amore ve Fandifio, 2002).

OGRETMEN

OGRENCI BILGI

Sekil 1: Didaktik tGcgeni (Astolfi, 1997)

Bu semaya goére didaktik kendine ait kuramlar veya kavramlar esliginde liggen alanini konu almakta ve buna
bagh olarak da farkli iliskilerden bahsedilmektedir (Astolfi, 1997).

Bilgi<>Ogrenci bilesenleri arasindaki iliski; grencinin herhangi bir bilgiyi kendine mal etme durumlarini ve
benimseme stratejilerini (6g8rencinin bilgiye iliskin 6grenme gugclikleri, yaptigi hatalar, problem ¢6zme
becerileri, vb.) kapsamaktadir. Bilgi<>Ogretmen bilesenleri arasindaki iliski; ele alinacak icerigin belirlenmesini
etkileyen faktorleri (didaktiksel aktarma, kavramsal yapi, vb. ) kapsamaktadir. Ogrenci<>0gretmen bilesenleri
arasindaki  bilgi odakh iliski; bilesenler arasindaki didaktiksel etkilesimi konu almaktadir.
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Ogrenci<>Bilgi<>0Ogretmen bilesenleri arasindaki iliski ise; didaktiksel ortamlarin yapilandiriimasinda etkili olan
durumlari (didaktiksel sézlesme, 6grenme ortamlarinin tasarimi, ..) kapsamaktadir. Ozetle ifade etmek
gerekirse; didaktik 6grenmenin isleyisini incelemek, analiz etmek ve anlamak amaciyla gelistiriimis ve halen
gelismekte olan kuram ve kavramlara sahip bir bilim dahdir. Didaktik’in ¢cikis noktasi “Ogretim faaliyetlerine
mantikli ve gergekgi bir dille agiklamak mimkiindiir” prensibidir (Astolfi, 1997; Saglam Arslan, 2008).

Matematiksel 6grenme ortamlari kuramina gore Ug¢ ¢esit ortam tiirt vardir. Bunlar; didaktik ortamlar, didaktik
olmayan ortamlar, adidaktik ortamlardir. Didaktik Ortamlar; 6gretmenin 6grencilerinin bilgilerini degistirmek,
ortaya cikarmak veya Ogrencilerine yeni bilgiler vermek amaciyla niyetini de belli ederek hazirlamis oldugu ve
uyguladigl ortamlardir. Bu tiir ortamlarda 6gretici basrol oynar. Didaktik olmayan ortamlar, bilgi aktarma veya
egitim 6gretim amaciyla tasarlanmis ortamlar degildir. Bilgi, etkinin en ekonomik olacagi sekilde ortaya gikar.
Ogretme amaci olmasa da bu ortamlar egitim sisteminde yer alabilir. Adidaktik ortamlarda ise sorumlulugun
ogretmenden Ogrenciye kaymasi séz konusudur, 6gretmenin roli sinirlidir ve birey Milieu ile etkilesim
neticesinde 6grenir. Bu ortamlar, 6grenme amacli diizenlenmistir ancak 6grenci bundan haberdar degildir.

Adidaktik ortamlara bakildiginda ise; 6grenci, problemi ¢ozebilecek seviyededir ancak bu ¢6ziim 6gretmenin
arzu ettigi ¢6zim degildir. Aksi takdirde bu bir 6grenme olmaktan ziyade bir alistirma veya tekrar olur. Baslangig
stratejisinin yetersiz olmasi gerekir ve bu yetersizlik hemen kendini géstermelidir. Onay igin bir Milieu olmalidir
ve Milieu déniit vermelidir. Ogrenci baslangig stratejisi ortaya atabilmelidir ve ortam tekrarlanabilir olmalidir.
Adidaktik ortamda 6grenme asagida verilen sekildeki gibidir:

Doniit
(Duruma Gire)
Verici
Domit Mesaj
Abc

Sekil 2: Adidaktik ortamda model olusumu

Bu calismada da, Guy Brousseau’nun “Didaktik Durumlar Teorisi” temel alinarak bir 6grenme ortami
tasarlanmistir. 9. ve 10. siniftan segilen 6grencilere giinliik hayatta karsilasabilecekleri ve seviyelerine uygun bir
matematik problemi verilerek adidaktik bir etkilesim ile onlari ¢6ziime gétirebilecek farkli yontemleri ortaya
cikarabilmeleri icin bir Milieu tasarlanmistir. Bununla, Adidaktik bir ortamda yapilan egitim-6gretimin kalitesini
ve vyapllabilirliligini gérmek, ayrica 6grencilerin boyle bir 6gretim ortamina karsi tutumlarini gézlemlemek
amaclanmaktadir. Ayrica bu uygulamayla, matematige karsi olumsuz tutumlarinin azalacagl ve Ogrencilerin
farkh bakis acgilar kazanarak daha etkin 6grenme saglayacagi, bu sekilde de ezberleyerek 6grenme yerine
yapilandirmaci bir yaklasimla bilgileri anlamlandirarak 6grenebilecekleri sonucuna variimistir.

YONTEM

Evren ve Orneklem
Calisma Trabzon’ da 6zel bir kolejin Fen Lisesi 9.sinifindan 13 6grenci ve 10.sinifindan 12 6grenci ile 2 farkli sinif
ortami olusturularak gergeklestirilmistir.

Calismanin Yiiritialmesi

Bu ¢alisma daha Once Patricia Sadovsky ve Carmen Sessa (2005) tarafindan Arjantin’de yapilan bir uygulama
baz alinarak hazirlanmistir. Oncelikle dgrencileri motive etmek icin calismanin amaci hakkinda kisa bir bilgi
verdikten sonra adidaktik ortam sartlarindan bahsedilmistir. Ogrencilerin katilimini arttirmak, daha verimli bir
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isleyis saglayabilmek ve ortam icerisinde rahat olabilmeleri icin konu ile ilgili distindlkleri her seyi sinif icinde
paylasmalari ve tartismalari gerektigi ifade edilmistir. Ogrencilere sorunun vyazili oldugu birer calisma kagidi
dagitilmistir.

Kagitta yazili olan soru, “Ali'nin 10 kurusluk ve 50 kurusluk madeni paralarla 20 lirasi var. 20 lirasinin kagi 10’luk
kagi 50’lik madeni paralardan olusmaktadir?” seklindedir. Bu sorunun ¢6ziimii igin her iki sinifta da adidaktik
ortam olusturulmustur. iki sinifta da dgrenciler kagittaki soruyu goriir gdrmez “Ali’nin toplam kag tane parasi
var?”, “bu soruda eksik bilgi var” gibi ifadeler kullanarak “bu sorunun tek bir ¢6zimi olamaz” demislerdir. Daha
sonra kendi bilgilerini modellemek icin matematiksel bir modeli ara¢ olarak kullanmislardir.

BULGULAR

Ogrencilerin verilen soruya ydnelik kagitlara yazdigi farkli matematiksel modeller asagida verilmistir:

X
10y+50x=2000 5 +y=40
Y+5x=200
50x+10y=2000 "+ 5y=200x
X+5y=200 . Y=40-§
10x+50y=2000
10a+50b=2000 - Y=40-0,2x
5x+y=200 - X=40-0,2y
2000-10y=50x - 0,1x+0,5y=20

Bu modellere gore, 6grencilerin birden ¢ok ¢6zimi denemek icin kullandiklari modellerinde ondalikli sayilari
kullanmaktan kagindiklari dikkati ¢ekmektedir. Baslangigta yalnizca bir 6grenci ondalikh sayr modelini
kullanmustir.

10. Sinifta Olugturulan Adidaktik Ortam
Asagida 10. sinifta olusturulan Adidaktik ortamda, 6grencilerin ¢6ziim icin model olusturduktan sonra sinif
icerisinde gecen diyaloglari farkl isimlerle verilmistir.

ALi: y 5’in kati olmak zorunda. Y dedigim sey 10 kurusluk madeni para sayisidir. X'e ilk dnce 40 degerini verdim.
OGRETMEN: Ali neden béyle diistindiin?

ALi: Ciink{ 2000 lira igin 40 tane 50 kurus gerekir. Bu durumda Y=0 olur. Sonra x=39 icin y=5 olur. Bu sekilde
x=38 icin y=10....x=0 i¢in y=200 olur. Yani 41 farkl ¢6zim olur.

MEHMET: Ama 6gretmenim 41 ¢6ziim olmaz. Clinki y, 0 tane olmaz ¢6ziim 40 tane olmali.

CENGIZ : 40 hic olmaz. Ya 39 olur ya 41 olur. Madem 0 degerini X alamiyor Y de 0 degerini alamaz.

OGRETMEN: Tam olarak ne demek istedigini herkesin anlayabilecegi sekilde sdyler misin?

CENGIZ: Eger biitiin paralar en az 1 kez kullaniimak zorunda ise 39 ¢6ziim vardir. Boyle bir zorunluluk yok ise 41
farkh ¢6zim vardir.

AYSE: y=40-0,2x olur, bu nedenle y'nin tamsayi degerler alabilmesi icin X'in 5’in kati olmasi gerekir.
OGRETMEN: Peki Ayse neden X, 5’ in kati olmak zorunda?

L X
ELIF: Ogretmenim g +y= 40 olur bu nedenle X’in 5’in kati olmasi gerekir.

OGRETMEN: Peki Ayse, 0,2 katsayisina sahip X'nin 5’in kati oldugunu nasil anladin?

AYSE: 0,2 ile neyi ¢arparsam tamsayi olur diye diisindim ve 5 i buldum. Sonra 5 ten sonra ne olabilecegini
disiindiim 10, oradan da X'in degerlerinin 5’in kati seklinde devam eden degerler aldigini gérdiim.

OGRETMEN: Neden ilk olarak X’e degil de Y’ ye deger verdin?

AYSE: Y'nin katsayisi 50 oldugu icin Y’ye deger vermek daha mantikl.

OGRETMEN: Neden daha mantikli?

FATiH: Daha az deneme yapmak icin.
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Ogrencilerin baska bir ¢6ziim arayisina gitmek istemedigi gozlendi. Clinkii ¢éziime ¢ok cabuk gidilmisti. Baska
bir ¢6zim Onerisi olan diger 6grencileri olaya dahil etmek igin ugrasildi. Ancak diger 6grenciler arkadaslarinin
soylediklerinden tatmin olduklarini o ylzden baska bir ¢doziim arayisina gitmediklerini ifade ettiler. Surecin
devam etmesini saglamak icin ilk olarak 50 kurusluk madeni para sayisi yerine 10 kurusluk madeni para sayisini
dener misiniz diye sorduk.

ALi: Orda her denedigimiz cikmaz muhakkak ondalikli sonuglar cikar. Ondalikli sonuc kadar para olmaz. Ornegin
x=1icin y=39,8 cikiyor.

Bazi 6grenciler 10 kurusluk madeni para sayisini X, 50 kurusluk madeni para sayisini Y olarak ifade ederken bazi
ogrenciler de 10 kurusluk madeni para sayisini Y, 50 kurusluk madeni para sayisini X olarak ifade etmislerdir. Bu
farkhhktan o6tlrlG bazi yanlis anlamalar oldugunda ise bahsettikleri X ve Y’ nin ne oldugunu ifade etmislerdir.
Ogrenciler, bu ondalikli sonucun istemedikleri bir sonu¢ oldugunu ve gereksiz sonuglarla ugrasmak
istemediklerini soylemislerdir. Aslinda bizim istedigimiz ondalikli sonuglara ¢6ziim (retmeleriydi. Fakat
ogrenciler ondalikh sonuglara ¢6zim Uretme taraftari olmadilar. Bu sorunu ortadan kaldirmak mimkin olup
olmadigini tartismaya baslamalarini beklememize ragmen bdyle bir tartisma baslamayinca bu sorunu ortadan
kaldirmak mimkin mi seklinde bir soru sorduk.

SERKAN: 0.8 tane 50 kurus 40 kurus eder. Yani 4 tane 10 kurus eder.

HULYA: x=1 e y=39,8 bulmustuk ya orda 0,8 i silip diger tarafa o 0,8 yerine 4 eklersek esit olur. Yani 1+4=5 e 39
olur.

OGRETMEN: Tahtaya yazabilecegim bir ifade séyler misiniz?

HULYA: Her 0.2 tane 50 kurus igin 1 tane 10 kurus gerekli.

Ogrencinin tahtaya yazacagimiz ifadeye verdigi cevap sasirtici olmustur. 0,8 tane 50 kurus icin 4 tane 10 kurus
gerekli demesini beklerken daha genel bir ifade ile cevap vermistir. Farkh sayilar icin deneme ihtiyaci
hissetmemislerdi.

O anki sorunu ¢ozdikleri icin baska bir ¢c6zim ortaya atmadilar. Aslinda 6grencilerin birbirlerinin sdylediklerine
daha cok itiraz edip siirekli nedenlerini sormalari beklenilmisti. Ogrencinin direk 0,8 drneginden sonra 0,2
genellemesini yapmasi sonucunda virgllli sayilarin 0,2'nin katlari seklinde olabilecegi kanaati sinifa hakim
olmustu.

OGRETMEN: Yani 0,3 olmaz mi?

MEHMET: Mimkin degil cikmaz 6gretmenim. Y=40-0,2x modelini kullanarak X hangi degeri alirsa alsin 0,2 ile
carpildiginda cift sayi olacaktir. 40 sayisindan 0,2 ile ¢arpilarak elde edilen cift sayi ¢iktiginda sonug gene gift
olacaktir. Y sayisinin virglilden sonraki kismi hep cifttir. Bu nedenle sonucun tek ¢ikma ihtimali yoktur.

9. Sinifta Olusturulmus Adidaktik Ortam

Asagida 9. sinifta olusturulan Adidaktik ortamda 6grencilerin ¢6zim icin model olusturduktan sonra sinif
icerisinde gecen diyaloglari farkl isimlerle verilmistir.

ZEKi: 201 tane X degeri vardir. ilk deger 0 son deger 200 diir. X 10 liralik madeni para sayisidir. 2000 lira oldugu
icin en fazla 200 tane olur.

Bu sinifta 0 tane olmaz gibi bir itiraz gelmedi. Bu sekilde bir cevap geldikten sonra Zeki bir 6rnek verdi.

ZEKi: X=1 icin y degeri bulunur. Y degeri ondalikli sayi ¢cikar bu nedenle x=1 demek ki olamiyormus.

Bu 6grenci, 39,8 e bir ¢ozlim Uretilebilecegini diisinmedi. Coziim lGretmek gibi bir niyetleri de zaten yoktu. Bu
sefer x=2,x=3,x=4,x=5 gibi degerler verdiler.

METIN: Her 5 sayida 1 tane tam ¢ikar o yiizden 201 degil 41 ¢6ziim vardir. 40 tane 5 li grup var. Her 5 li grupta 1
tane X icin Y degeri tamsayi oluyor. 1 tane de 0 var bu ylizden 40+1=41.

X
HAKAN: g + Y =40 olur, bu nedenle X'in 5'in kati olmasi gerekir.

SERHAT: Niye 5 kati olsun ki ?

HAKAN: X’in 5’e boliinmesi gerekir. 5'in kati olmayan 1, 2, 3, 4 gibi sayilar icin deneme yapmaya gerek yok ki.
MINE: y=40-0,2x dir. Bu nedenle y’nin tamsayi degerler alabilmesi icin X’in 5’in kati olmasi gerekir. 0,2 ile neyi
carparsam tamsayi olur diye disindim ve 5 i buldum ve sonrasi ise 5'in katlar seklinde devam eder. X
degerleri 5 er 5 er artarken Y degerleri 1 er 1 er azahyor.

Dikkatimizi ceken sey 6grencilerin hep X ve Y seklinde konusmalariydi.
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OGRETMEN: Mine ne demek istedigini biraz daha acik syle ki tahtaya yazalim.

MINE: Ogretmenim x degerleri yazin bir yere diger yere de y degerleri yazin. X'in ilk degerine 0 verdigimizde
y'nin degeri 40 oluyor. Sonrasinda ise x=5 i¢in y=39 sonrasinda X’ler 10, 15, 20 seklinde 200 e kadar giderken
y’ler 39, 38, 37 seklinde 0’a kadar gidiyor.

Ogrenciler tahtaya 10’luk madeni para sayisi ve 50’lik madeni para sayisi ile ilgili 41 ¢éziim &riintiisti yazmis
oldular.

Siniflarin boyle bir adidaktik ortam ile karsilasacaklarindan haberleri olmamasina ragmen iki sinifta da benzer
cevaplar alinmistir. Ogrenciler 41 ¢éziime ¢ok ¢abuk ulastiklari igin ve ondalikli sayilara ¢6ziim tretme ihtiyac
hissetmemislerdir. Ondalikli sayi ¢cikan cevaplara bir ¢6ziim Gretemez misiniz diye sordugumuzda, ondalikli para
olmaz ki dediler ve ¢6zim olmadigini sdylediler. Sessiz bir sekilde bekleyince aralarinda bir ¢dziim Gretmek igin
diisinmeye basladilar. 0,2 tane 50 kurus 10 kurusa karsilk gelir dediler. Bunu kullanabilir miyiz diye sordular.
Nasil kullanacaksiniz diye sordugumuzda; mesela 39,8 39,6 39,4 ve 39,2 bulmustuk, onlardaki ondalikli kisimlari
10 kurusa ceviririz dediler. Yani 0,8 yerine 4 tane 10’luk yazariz. 0,6 yerine 3 tane 10’luk yazariz. 0,4 yerine 2
tane 10’luk yazariz. 0,2 yerine 1 tane 10’luk yazariz. Tahtaya yazabilecegimiz bir sonug¢ sdyler misiniz diye
sordugumuzda 1 e 39,8 vardi ya onun yerine 5 e 39 yazin dediler. Nedenini séylemediler. Daha sonrada 1, 2, 3,
4 (n karsisindaki batin ondalikli sonuglar yerine 5 e 39 yazabilecegimizi soylediler. Bu soylenilenleri
belirginlestirmek icin tahtaya her 0,2 tane 50 kurus i¢in 10 kurusluklarin sayisina 1 tane 10 kurus ekliyoruz
yazdik. Daha sonra ayni ifadenin alt satirina 0,4 tane 50 kurus icin 2 tane 10 kurus ekliyoruz, 0,6 tane 50 kurus
icin 3 tane 10 kurus ekliyoruz ve son olarak da 0,8 tane 50 kurus icin 4 tane 10 kurus ekliyoruz ifadesini yazinca,
hocam biz de ayni seyleri séylemeye calisiyorduk dediler. Ondalikh sayili sonuglara ¢6ziim bulduklari icin hig
kimse 0,1 0,3 0,5 0,7 0,9 gibi sayilar ¢ikarsa ne yapacagiz gibi bir soru sormayinca bu soruyu da biz sorduk. Bir
O0grenci sorunun cevabinda da ¢ikmaz ki o sekilde dedi. 5’e bdlme isleminin sonucunda ondalikh sayi kesin cift
olur dediler. Mesela bir sayi soyleyin.5’e boldigimizde kalan 4 ¢iksa 4 5’e boliinmeyecegi icin yanina bir sifir
koyariz béliim kismina da virgiil koyariz 40’1 5 béldigiimiizde, 8 olur, cevabini verdiler. Ogrenciler baska bir
aciklama yapma ihtiyaci hissetmemislerdi. Diger kalanlarin 3-2-1 olabilecegini bu durumlarda da 30'u 5 e
boldiigiimizde 6, 20'yi 5 e boldigimiizde 4 ve 10’u 5 e béldiglimizde 2 olacagini soylediler.

SONUC

Ogrenciler, adidaktik bir ortamda, kendilerine verilen problemin ¢dziimii icin farkli yollar diisiinerek bir model
gelistirmeye calismiglardir. Kendilerine verilen soruda onlari dogrudan sonuca gotirecek tek bir ¢oziim yontemi
kullanmak ihtiyaci hissetmislerdir. Bu nedenle her iki sinifta da 6grenciler kagittaki soruyu gériir gérmez “Ali’nin
toplam kag tane parasi var?”, “bu soruda eksik bilgi var” gibi ifadeler kullanarak “bu sorunun tek bir ¢ozimii
olamaz” demislerdir. Ogrencilerdeki bu ilk tepkinin sebebi olarak, siirekli test ¢éziimlerine ydénlendirilmeleri,
hem okulda hem de dershanede LGS ve LYS sinavlarina donik olarak o6gretim gérmis olmalari
disiinilmektedir. Ogrencilerde genel olarak, soruyu c¢dzecek tek bir yol bulduklarinda farkli ¢dziimler igin
zaman harcamanin gereksiz oldugu dislincesi vardir. Bu nedenle bazi 6grencilerin sinif igi etkilesime katilmak
konusunda isteksiz olduklari gézlemlenmistir. Ancak 6grencilerin ¢ogunlugu milieu ile etkilesim igerisinde,
kurduklari modellerini tartisarak farkh modelleri de incelemislerdir. Yaptigimiz uygulama sonucunda
ogrencilerde gerekli glidiilenme saglanarak ve ortam tekrar edilerek adidaktik ortamlarda ¢alisma aliskanhigi
gelistirilirse, bu yolla 6gretimin derslerin tamami icin olmasa da en azindan 6grencilerde bilginin anlamhligini ve
kalicihgini arttiracak uygulamalarin yapilmasi safhasinda ve 6grencilerin ek calisma saatlerinde kullanilabilecegi
duslntlmektedir.

Ogrencilerin bu tip etkinliklerin tekrar edilmesi durumunda sonraki uygulamalarda daha fazla katilimla daha
acik bir dislince yapisina sahip olabilecekleri dusliniimektedir. Ezbere ve sadece sonuca odaklh problem
¢O6zUmUunun, 6grencilerin ufkunu sinirlandirdigl ve bu nedenle matematigi onlar igin ¢ok zor ve erisilmez bir
noktaya getirdigi dislinilmektedir. Matematigi sadece kurallarin ezberlenmesi olarak algilayan 6grenciler farkli
tipte sorularla karsilastiklarinda sonuca ulasamamaktadirlar. Bu noktada aslinda kazandirilmasi gereken beceri
matematiksel diisinme becerisidir. Adidaktik ortamlarda yapilacak uygulamalar, 6grencilerin soyut distinceleri
somutlastirmalarini, farkh acilardan probleme vyaklasabilme becerilerini arttirmayi ve ezberleyerek degil
yasayarak matematik 6grenmelerini saglayacaktir.
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