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ÖZET 

 

Üç Boyutlu Dinamik Geometri Yazılımı Kullanımının 12. Sınıf Öğrencilerinin 

Akademik BaĢarıları Ve Geometri Dersine Yönelik Tutumlarına Etkileri 

 

Pınar ERYĠĞĠT 

 

Bu araĢtırmanın amacı, geometri öğretiminde üç boyutlu dinamik geometri 

yazılımı kullanımının; 12. sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılarını ve geometri 

dersine karĢı tutumlarını nasıl etkilediğini belirlemektir. 

 

AraĢtırma yarı deneysel bir çalıĢmadır ve son test kontrol gruplu modele 

dayanmaktadır. AraĢtırmanın örneklemi, 2009-2010 öğretim yılında bir devlet 

okulundaki 12. sınıfta okuyan 71 öğrenciden oluĢmaktadır. Deney grubunda 36 

öğrenci ile Dinamik Geometri Yazılımlarından biri olan Cabri 3D kullanılarak, 

kontrol grubunda 35 öğrenci ile geleneksel yöntemlerle iĢlenmiĢtir. Uygulama 5 

hafta sürmüĢtür. ÇalıĢmada Prizmalar konusu örnek olarak seçilmiĢtir. 

 

AraĢtırmada nicel veriler toplanmıĢtır. Veriler “Uzay Geometri BaĢarı Testi” , 

“Geometriye Yönelik Tutum Ölçeği”, “Prizmalar BaĢarı Testi” ile elde edilmiĢtir. 

Nicel veriler, SPSS 15.0 istatistik paket programı kullanılarak çözümlenmiĢtir. 

AraĢtırmadan elde edilen verilerden, Cabri 3D kullanımının; deney grubu lehine 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu belirlenmiĢtir. Cabri3D kullanımı ile ders 

iĢleniĢleri sonunda, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin geometriye yönelik tutum 

düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark yaratmadığı elde edilmiĢtir.  

 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçların geometri öğretiminde Cabri 3D 

kullanımı üzerine yapılacak çalıĢmalara katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

 

Anahtar Kelimeler: Cabri 3D, akademik baĢarı, tutum 
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ABSTRACT 

 

The Effect Of Utilizing The Three Dimensional Dyinamic Geometry Software Ġn 

Geometry Teaching On 12
th

 Grade Students, Their Academic Standings, Their 

Attitude Towards Geometry. 

 

Pınar ERYĠĞĠT 

 

 This research is intended to determine how utilizing the three dimensional 

dynamic geometry software effects on 12
th

 grade students, their academic 

achievement, Their attitude Towards Goemtry. 

 

 The research is a semi-experimental study and based on the post-test control 

group model. The sample of the research consist of 71 students who study at 12
th

 

grade in a public school during 2009-2010 academic year. In the experimental group 

36 students had the lessons by using Cabri 3D which is one of the dynamic geometry 

softwares (DGS) while in the control group 35 students had the lessons by 

presentation method. This was implemented for five weeks. The prism subject of the 

solid objects sun-learning field is selected as samples. 

 

 Quantitive data was gathered during the research. The data was acquired by 

the means of “ space geometry achievement test ”, “ attitude towards geoemtry scale 

” and “ prism achievement test ”. quantative data is analyzed by utilizing SPSS 15.0 

statistical packaged software. Utilizing Cabri 3D, one of the data obtained in 

research, is defined as a statistically significant difference in favour of the 

experimental group. At the end of the processing lessons with utilizing of Cabri 3D, 

it has been seen that tehere isn‟t any sataistically significant difference at the 

experimental and control group students‟ level of attitude towards geometry. 

  

 It is considered that the results gathered from the research shall contribute in 

the studies to be carried out on the use of  Cabri 3D in geometry learning. 

Key words: Cabri 3D, academic achievement, attitude.
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BÖLÜM I 

 

 
GĠRĠġ 

 

 Ġçinde bulunduğumuz yüzyılda, bilim ve teknoloji sürekli olarak geliĢim 

göstermektedir. Buna paralel olarak da teknolojinin değiĢimi ve geliĢimi her alana 

olduğu gibi eğitim ve öğretim sürecine de yeni imkanlar sunmaktadır. Bu 

imkanlardan biri de Dinamik Geometri Yazılımları (DGY)‟dır. Bilgisayar destekli 

öğretimde sıkça kullanılan bu DGY‟nın eğitim-öğretim ortamını zenginleĢtirir.  

 

Geometri dersi için birçok yazılım geliĢtirilmiĢ, öğrencilerin ve öğretmenlerin 

kullanımına sunulmuĢtur. Bu programlar öğrencilerin ellerinde tahta, oyun çamuru 

vb. gibi somut malzemeler olmadan geometrik Ģekilleri zihinlerinde 

oluĢturabilmelerini ve soyut düĢünebilmelerini sağlamaya yönelik hazırlanmıĢlardır. 

 

Genelde geometriyle uzaktan ya da yakından ilgisi olan herkes, bir nesnenin 

Ģeklini çizmenin ya da hızlı bir taslağını yapmanın, göremedikleri birçok iliĢkinin 

ortaya çıkması için sahip olduğu potansiyeli bilirler (King, & Schattschneider, 1997). 

Özellikle geometride Ģekiller, iliĢkileri tanımlamak ve ispatları yapmak için çok 

önemlidir. Ancak sadece kabataslak olarak çizilen Ģekillere güvenmek tehlikeli bir 

uğraĢtır. YanlıĢ çizilmiĢ bir Ģekil özel durumların gözden kaçmasına, geçersiz 

varsayımların ortaya atılmasına ve anlamsız sonuçların ortaya çıkmasına neden 

olabilir (Güven, 2002). 

 

Geometrinin yaĢadığımız çevreyi açıklamada etkin bir araç olması 

geometriye önemli roller yüklemektedir. (Baki ve Bell, 1996; Baki, 2006). 

Dünyamızın geometrik Ģekillerle çevrili olduğu düĢünüldüğünde, derslerde 

çevremizle geometriyi iliĢkilendirerek öğrencilerin geometrinin dünyamızı 

algılamamızda güçlü bir araç olduğunu algılamalarını ve geometriye değer 

vermelerini sağlayabiliriz (Güven, 2006). 
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Yukarıdaki açıklamalardan da görüldüğü gibi öğrencinin yaĢadığı çevresini 

anlamlaĢtırabilmesi için geometri önemli bir araçtır. Ancak geometrinin de evreni 

açıklamada etkin bir araç olarak kullanılabilmesi için geometrinin temel elemanları 

olan doğru, üçgen, kare, dikdörtgenler prizması vb. gibi geometrik yapıların 

özelliklerinin öğrenciler tarafından keĢfedilmesi gerekmektedir. 

 

Teknolojik imkânlar, eğitim öğretim sürecinde tesirli olmuĢtur, olmaktadır. 

Birçok derse yönelik eğitim yazılımları geliĢtirilmiĢ ve derslere teknolojik destek 

sağlanmıĢtır. Ancak teknolojinin sadece ürün olarak okula girmesi etkili kullanımı 

için yetersizdir. Önemli olan teknolojiyi kendi amacımıza uygun olarak 

kullanabilmek, öğretme-öğrenme sürecine bir yarar sağlayabilmektir. Öte yandan, 

yıllardır içerisinde bulunduğumuz ezberci ve öğretmen merkezli eğitim sisteminin 

değiĢtirilmesi, teknoloji geliĢiminin yakından takip edilerek kullanımına geçilmesiyle 

daha kolay olacağı bilinmektedir. DüĢünen, olaylara yorum getiren, kendi 

özelliklerini sergileyebilen öğrenciler yetiĢtirmek, öğrenciyi pasif öğrenme 

ortamlarından kurtararak kendi kendine aktif bir Ģekilde öğrenme yeteneği 

kazanmasını sağlamak teknolojiyle desteklenmiĢ öğrenme ortamlarıyla mümkün 

olabilmektedir (Baki, 2001; Ersoy, 2003). Özellikle fen ve matematik dersleri için 

geliĢtirilen yazılımlar öğrencilerde kalıcı bilgiler bırakma ve verimli öğretim adına 

oldukça faydalı olmuĢtur. Bu yazılımlar öğrencilerin yaĢamıĢ ya da yaĢamakta 

oldukları soyut olayları veya varlıkları somutlaĢtırma ve zihinde canlandırma 

güçlüklerini ortadan kaldırmada önemli rollere sahiptirler. 

 

Geometri Ģekil ve uzay bilimidir. Bilindiği üzere geometri alanının alt 

dallarından bir tanesi de uzay geometridir. Uzay geometrinin geleneksel sınıf 

ortamında kâğıt, kalem gibi geleneksel araç gereçlerle öğretimi oldukça güç 

olmaktadır. Düzlem üzerine resmedilen üç boyutlu (3B) statik diyagramlarla iĢlem 

yapma hem öğrencilerin geometrik nesneler arasındaki iliĢkileri görmelerini 

zorlaĢtırmakta hem de konunun ilgi çekiciliğini azaltmaktadır. Bu alanda daha önce 

yapılan çalıĢmalar da 3B geometrinin öğrencilere itici bir konu geldiğini ortaya 

koymaktadır. (Baki, 2001; Güven ve KarataĢ, 2003) 
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Birçok öğretim müfredatında 3B geometri öğretimi istenilen amaçlara 

varılamadan sonlandırılmıĢtır. Bu yüzden 3B Euclidean geometrisi günümüzde 

popüler bir konu değildir. Bunun temel sebebi 3B geometrik cisimlerin statik 

görünümlerinin yorumlanmasında güçlük çekilmesindendir. Yapılan bir araĢtırmaya 

göre 15 yaĢ grubundaki öğrencilere en itici gelen matematik konularının uzay 

geometri ve istatistiktir. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin sadece % 10‟ u uzay 

geometri konularını öğretmede baĢarılı olduklarını ifade etmiĢlerdir. Bu konunun 

öğretimindeki yaĢanan güçlüğün asıl sebebinin öğrencilerin üç boyutta 

görememesinden kaynaklandığı ortaya konulmuĢtur (Baki, 2001). 

 

Son yıllarda yapılan çalıĢmalar bilgisayar yazılımlarıyla yürütülen 

uygulamaların öğrencilerin bilgisayar ekranında gördükleri hareketlerin, 

büzülmelerin, Ģekillerin döndürülmesinin onların zihinlerinde de bu iĢlemi daha 

kolay yapmalarını sağlayan dinamik görselleĢtirme becerileri üzerine olumlu etkiler 

yaptığını ortaya koymuĢtur (IĢıksal ve AĢkar, 2003; Köse ve diğerleri, 2008). Bu 

yüzden son yıllarda 3B geometri öğretimi için geliĢtirilen yazılımlar dikkat 

çekmektedir. Bunlar içersinde en dikkat çekenlerinden birisi dinamik geometri 

yazılımı Cabri 3D‟dir. 

 

Bilgisayar destekli dinamik ortamlar, geometri sınıflarını öğrencilerin Ģeklin 

parçaları arasındaki iliĢkileri bulmalarını sağlamak için sanal laboratuarlara 

dönüĢtürebilirler. OluĢturulan geometrik Ģekillerin ekranda hareket edebilmesi DGY 

sanal laboratuarlara dönüĢtürür. DGY‟lerin en önemli özelliği oluĢturulan Ģekillerin 

çeĢitli dönüĢümler altında taĢınabilmesi, hareket ettirilebilmesi ve 

değiĢtirilebilmesidir (Hazan & Goldenberg, 1997). Geleneksel okul geometrisinde 

kâğıt, kalem, cetvel ve pergel ile oluĢturulan Ģekiller sabittir ve bu sabitlik geometri 

nesneleri üzerinde araĢtırma yapma imkânlarını sınırlamaktadır. DGY‟ler getirdikleri 

yeni yaklaĢımla bu sabit nesneleri bilgisayar ekranında hareketli hale getirmektedir. 

Bu hareket yardımıyla, öğrenci Ģeklin bir takım özelliklerini değiĢtirirken 

değiĢmeyen iliĢkileri gözleyerek keĢfedebilir. Bu keĢif öğrenciye çok güçlü bir 

varsayımda bulunma imkânı sağlar. Ardından öğrenci bu varsayımını birçok örnekle 

destekleyebilir ya da reddedebilir. Cabri yazılımı bir araç olarak ekran üzerindeki 
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matematiksel nesneleri değiĢtirerek matematiksel düĢünceleri güçlendirmektedir. 

Geleneksel ortamlarda görülemeyen, oluĢturulamayan birçok iliĢki, özellik, 

genelleme rahatlıkla çalıĢılabilmektedir. Cabri ile geometrinin temel elemanlarının 

bir kısmını değiĢmez, bir kısmını değiĢken olarak tanımlayabilmemiz ve bir kısmını 

da birbirine bağlı olarak tanımlayabilmemiz yapıyı bunlara bağlı olarak hareket 

ettirdiğimizde bize geometrik yapısı dinamik olarak inceleme fırsatı verir (Baki, 

2001). 

 

Bağımsız değiĢkenlerin hareketiyle, bağımlı değiĢkenlerin bunları takip 

etmeleri ancak mevcut iliĢkilerin hep sabit kalması soyutlama ve keĢfetme için çok 

idealdir. Öğrenci Cabri ekranında bir yapı oluĢturabilir ve bu yapıda mevcut olan 

sabit iliĢkileri arayabilir. Öğrenci Ģeklin farklı konumları için birçok örnek görürken, 

bazı iliĢkilerin bu değiĢimden etkilenmediğini görmesi, ona güçlü bir varsayımda 

bulunma imkânı sağlar. Ardından, öğrenci ortaya koyduğu varsayımını yazılımın 

imkân verdiği ölçülerde test eder (Güven,2002). 

 

 Özellikle ülkemizde ilköğretim birinci kademede somut nesnelerin ve 

dinamik geometri yazılımı Cabri 3D‟nin kullanıldığı zenginleĢtirilmiĢ öğrenme 

ortamlarının tasarlanıp uygulandığı bu tür çalıĢmalara ihtiyaç vardır. Yapılan 

çalıĢmalar incelendiğinde DGY‟ları ile ilgili olsun, öğrencilerin baĢarı ve 

tutumlarında olumlu yönde geliĢmeler tespit edilmiĢtir. Bu çalıĢmada, ortaöğretim 

12. sınıf geometri öğretimine yönelik DGY Cabri 3D‟nin kullanıldığı 

zenginleĢtirilmiĢ öğrenme ortamları tasarlanmıĢ, tasarlanan bu öğrenme ortamının 

öğrencilerin öğrenmeleri üzerine etkilerini ve geometriye karĢı tutumlarını 

incelemeye odaklanılmıĢtır. Dolayısıyla bu çalıĢmanın hem bu alanda bir boĢluğu 

dolduracağı ve bu alanda çalıĢmak isteyenlere bir perspektif sağlayacağı göz önüne 

alındığında, çalıĢmanın öneminin artacağı düĢünülmektedir. 
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Problem Durumu 

 

Bilgisayarın ve teknolojinin günlük hayattaki etkisi, kendini eğitim 

ortamlarında da göstermeye baĢlamıĢ ve eğitimciler yaĢadıkları sorunları çözmek için 

bilgisayar ve teknolojiden yararlanma yoluna gitmiĢlerdir. Geometri eğitimi göz 

önünde bulundurulduğunda karĢılaĢılan sorunlardan en önemlileri; dersin soyut 

olarak algılanması ve günlük hayattan uzak olmasıdır. 3B düĢünme yeteneği ve 

görsellik gerektiren yüzey ölçüleri ve hacimler konusunun sınıf ortamında 

anlatılması ve kavramların geleneksel yöntemlerle öğrencilere öğretilmeye 

çalıĢılması oldukça zordur. Birçok sınıf ortamında 3B kavramlar kitaplar yardımıyla 

veya resimler kullanılarak anlatılmaktadır. Bu durum öğrencilerin iki boyuttan 3B‟a 

geçerken ciddi sorunlar yaĢamasına neden olmaktadır. Bu nedenle öğrenci merkezli 

eğitsel yazılımlar öğrencilerin 3B içeriği kavrayabilmeleri için oldukça önemli 

olacaktır. Bu noktada bilgisayar destekli uygulamaların getireceği çözümler 

kaçınılmaz olmaktadır (Karal, 2008). 

 

 Çocuklar okula baĢlayıncaya kadar, geometrik kavramlardan en çok 

uzay geometri ile ilgili olanlar hakkında informal bilgiler edinirler ve tecrübeler 

kazanırlar. Okulun görevi bunları çocukların zihinsel geliĢmiĢlik düzeylerine göre 

düzenlemek ve formal hale getirmek, edindikleri bilgi ve becerileri taban alarak yeni 

geometrik kavramları, bu kavramlar arasındaki iliĢkileri kazandırmaktır. Geometrinin 

okul programlarında yer almasının yararları Ģöyle özetlenebilir ( Altun, 1998): 

 

1. Çevremizdeki eĢyaların, nesnelerin büyük bir çoğunluğu geometrik sekil ve 

cisimlerdir. 

2.  Herhangi bir isimizi ya da mesleğimizi icra ederken geometrik sekil ve 

cisimlere ihtiyaç duyarız. 

3. Günlük hayatta çözmek zorunda kaldığımız basit problemlerin pek 

çoğunun (çerçeve yapma, duvar kağıdı kaplama, boya yapma, depo yapma gibi) 

çözmek geometrik bilgi ve beceri gerektirir. 
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4.  Uzayı tanıma ve uzayla ilgili yeteneklerin ( çizim yapma, model üretme, 

model üzerinde değiĢiklik yapma, çevre düzenleme gibi) geliĢimi genelde geometrik 

düĢüncelerle sağlanır. 

 

Geometrinin okul programlarında yer almasının bir baĢka yararı da, mantıksal 

düĢünmeyi ve sonuç çıkarmayı geliĢtirme fırsatını sağlamasıdır. Uygun geometrik 

deneyimler (sekil yapma, duvar kağıtlarını belirleme, boyama ve benzeri etkinlikler), 

geometrik kavramlarda olduğu gibi aritmetiği anlamada problem çözme becerilerinin 

kazanılmasında sonuç çıkarma sürecini geliĢtirmek için yararlıdır (Burns, 1984, 

akt:Hacısalioğlu ve diğ., 2004). 

 

Geometrinin hem somut cisim ve Ģekillerle uğraĢması hem de matematik 

öğrenmeye katkısı nedeniyle daha erken yaslardan itibaren alınması ve ayrı bir konu 

olarak okutulması yerine diğer matematik konularıyla iliĢkilendirilmesinin daha 

yararlı olacağı iddia edilmektedir. Bunun yapılabilmesi için çocukta geometrik 

düĢüncesinin nasıl geliĢtiği bilinmelidir (Olkun ve Toluk, 2003). 

 

Ülkemizde geometri öğretimi, çocukların sahip oldukları geometrik düĢünce 

düzeyleri belirlenmeden ezberci ve öğretmen merkezli yapılmaktadır (Gür, 2002). 

Öğrenme ve öğretme stratejilerinde gerçek hayattaki uygun geometrik etkinliklerden 

yararlanılmaması, öğrencilerde oluĢmasını beklediğimiz geometrik kavram 

bilgilerinin ve problem çözme becerilerinin kazanılmasını olumsuz yönde 

etkilemektedir. 

 

Bu nedenledir ki: 

“Üniversite seçme sınavlarında öğrencilerin geometri sorularındaki 

baĢarıları incelendiğinde öğrencilerin genellikle alt ya da üst grupta 

toplandıkları yani bazı öğrencilerin geometri sorularının tamamını ya 

da tamamına yakınını yaptığı, diğer bazılarının ise hiç ya da birkaç 

soru yapabildikleri dikkati çekmektedir. Kısaca, öğrencilerin 

geometride “ya hep ya hiç” taktiği uyguladığı söylenebilir” (Olkun ve 

Toluk, 2003,s:163). 
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Geometri, öğrencilerin uzamsal becerileriyle yakından ilgili bir derstir. 

Uzamsal düĢünmenin matematiksel düĢünme ile güçlü ve olumlu iliĢki içinde olduğu 

iddia edilmektedir (Battista, 1990). Matematik Öğretmenleri Ulusal Konseyi 

(National Council of Teacher of Mathematics: NCTM) (2000) raporunda, geometri 

öğretiminin 3B‟lu geometri çalıĢmaları içermesini ve öğrencilere problem 

çözerlerken uzamsal becerilerini kullanma fırsatları sağlanmasını önermektedir. 

Uzamsal becerileri geliĢtirmek için müfredatların arka planında 3B uzay geometri 

olmasına rağmen temel vurgu iki boyutlu düzlem geometri üzerine yapılmaktadır. 

Uzay geometri uygulamaları 3B geometri etkinliklerini kapsadığı için görsel-uzamsal 

becerileri kullanma bu alanda ön plandadır. Bu özelliklerden dolayı 3B uzay 

geometri uzamsal becerileri kullanmada ve bu becerilerin geliĢiminde daha elveriĢli 

bir alandır. Uzay geometri olarak ortaöğretim programında yer alan geometri dersi 

öğrencilerin uzamsal becerilerinin geliĢimine katkıda bulunarak onların fiziksel 

çevrelerini anlamlaĢtırmalarına yardımcı olabilecek ve görsel düĢünmelerini 

yükseltebilecek bir potansiyele sahiptir. 

 

 Geometri öğretiminde, 3B geometrik cisimler iki boyutlu düzlem üzerine 

resmedildiği için cisimler iki boyutlu düzlemde statik görünmektedirler. Öğrenciler 

3B‟lu geometrik cisimlerin statik görünümlerinin yorumlanmasında güçlük 

çekmektedir (Accascina&Rogora, 2006). Bu konunun öğretimindeki yaĢanan 

güçlüğün asıl sebebinin öğrencilerin 3B görememesinden kaynaklandığı ortaya 

konulmuĢtur (Bako, 2003). Ancak buna karĢın Cabri 3D yazılımı ile öğrencilerin 

geometrik Ģekilleri oluĢturan elemanların her birini basamak görebilmekte ve farklı 

durumları açıklayabilmektedir (Katona, 2008).  

Öğrencilerin, dinamik geometri yazılımları ile desteklenmiĢ bir ortamda 

geometri öğrenimini gerçekleĢtirmesi eğitim açısından önemlidir. Çünkü, 

öğrencilerin sınıf ortamında dinamik geometri yazılımlarından biri olan Cabri 3D 

kullanmaları onların akademik baĢarılarını ve geometri dersine yönelik tutumlarını 

nasıl etkilediğini de bize gösterecektir.  
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Ülkemizde yapılan çalıĢmalara baktığımızda, geometri öğretiminde bize 

yardımcı olacağını düĢündüğümüz DGY olan Cabri 3D ile ilgili bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. Bu anlamda, bu konu ile ilgili yapılacak bir çalıĢmaya ihtiyaç 

olduğu düĢünülmektedir. 

 

Bu çalıĢmada ele alınan, geometri öğretiminde Cabri 3D geometri yazılımı 

kullanımının öğrencilerin akademik baĢarıları, geometri dersine karĢı tutumları 

üzerindeki etkileridir. 

 

Amaç ve Önem 

 

Bu araĢtırmanın amacı, geometri öğretiminde 3B‟lu dinamik geometri 

yazılımı kullanımının; 12. sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılarını ve geometri 

dersine karĢı tutumlarını nasıl etkilediğinin ortaya konmasıdır. DGY kullanımında 

geometri öğretimi 12. sınıf programında yer alan prizmalar alt öğrenme alanı örnek 

olarak seçilmiĢtir. 

 

 3B geometri öğretiminde önemli bir yer tutan 3B geometrik nesnelerin 

düzleme resmedilmesi oldukça güç ve uğraĢ gerektiren bir iĢtir. Ayrıca 3B geometrik 

bir nesnenin iki boyutlu düz bir kâğıt üzerindeki çizimleri bazen eksik olup göz 

yanılmalarına ve farklı algılamalara sebep olabilmektedir. Bazen de bu çizimler 

kusursuz dahi olsalar ortamın statikliğinden, Ģekillerin farklı cephelerden 

görünümlerini tek bir çizimde görmek imkânsız olabilmektedir. 

 

Geometri dersi öğretiminin amaçlarından bazıları da düzlemde ve 3B‟lu 

uzayda geometrik nesnelerin özelliklerini tanıma, aralarındaki iliĢkileri bulma, 

dönüĢümleri açıklama ve ifade etme, geometrik yeri tanımlama, geometrik 

önermeleri kanıtlama olarak özetlenebilir. Geometrik nesneleri tanıma ve 

özelliklerini bilme, bu nesneler arasındaki iliĢkileri bulma ve geometrik önermeleri 

kanıtlama gibi amaçlar iki boyutlu geometrinin temel hedeflerinden olmasının yanı 

sıra aynı zamanda 3B geometrinin temel hedefleri arasında da yer almaktadır. Ancak 

okullarımızda okutulan geometri dersleri ağırlıklı olarak düzlem geometri öğretimi 
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üzerinedir. Genel olarak 3B uzay geometri öğretimi iki boyutlu düzlem geometri 

üzerinde öğretilmektedir. Düzlem geometri temelli iĢlenen uzay geometri derslerinde 

öğrencilerin geometrik nesneler arasındaki iliĢkileri görmelerinin zorlaĢtığı ve 

onların farklı algılamalarla yanlıĢ sonuçlara vardıkları yapılan araĢtırmalarda ortaya 

konmuĢtur (Ben-Chaim, Lappan&Houang, 1988; Accascina&Rogora, 2006). 

 

 Ülkemizde de eğitim kurumlarımızda yaygınlaĢmakta olan DGY‟ dan  

gerektiğince faydalanılmak istenmektedir. Fakat ülkemiz ile diğer ülkeler arasındaki 

sosyo-ekonomik, eğitim programları, öğrenme ortamı, öğretmen yaklaĢımlarındaki 

farklılıklar DGY derslerde kullanımının doğuracağı sonuçları etkileyebilir. Bu 

yüzden ülkemizde de bu konuda yapılacak çalıĢmalara ihtiyaç olduğu 

düĢünülmektedir. 

 

Okullarda DGY kullanımı ile yalnızca birkaç öğretmenin ilgilenmesi yerine, 

öğretmenlerin geometri öğretimlerinde DGY kullanımına yönelmeleri sağlanabilir. 

Bu durumda DGY kullanımının alan öğretiminde etkili olarak nasıl kullanılabileceği 

yönünde çalıĢmalara da ihtiyaç olacağı hissedilmektedir. Ülkemizde bu konuda 

yapılacak çalıĢmaların katkısı ile geometri öğretiminde DGY‟ dan en iyi Ģekilde 

yararlanabilmek mümkün hale gelebilir. 

 

AraĢtırma sonunda öğrenciler ve öğretmenlerde DGY geometri öğretiminde 

kullanımına iliĢkin daha kapsamlı bir görüĢ oluĢacağı, elde edilecek sonuçlar ile 

geometri öğretiminde DGY kullanımının etkilerinin görüleceği düĢünülmüĢtür. Tüm 

bu geliĢmelerin sağlanması Milli Eğitim Bakanlığı (MEB)‟nın bu yöndeki 

çalıĢmalarını destekler niteliktedir. Ayrıca araĢtırma bu konuda yapılacak ileriki 

araĢtırmalara ıĢık tutacaktır. 

 

 

 

 

 

Teknolojik GeliĢmelerle Bilgisayar Destekli Öğretime GeçiĢ 
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 Çağımızda, her alanda olduğu gibi teknoloji alanında da sürekli değiĢikliler 

ve geliĢmeler gözlenmektedir. Bu değiĢiklikler ve geliĢmeler eğitim alanında 

değiĢimi bir anlamda zorunlu kılabilmektedir. Kendini yenilemeyen bir eğitim 

anlayıĢı düĢünülemeyeceğinden teknolojik geliĢmelere eğitim, ayak uydurması 

gerekmektedir. 

 

Geçtiğimiz yüzyılın ortalarından itibaren eğitimde verimliliği artırmak 

amacına yönelik olarak Milli Eğitim Bakanlığı Eğitimi AraĢtırma ve GeliĢtirme 

Dairesi (EARGED)‟nin ve Milli Eğitimi GeliĢtirme Projesi (MEGP) çerçevesinde 

ciddi ve samimi araĢtırmalar yapılmıĢtır. Bu bağlamda, Bilgisayar Destekli 

Öğretimin (BDÖ) öğrencini öğrenmesini daha etkin hale getirdiği daha iyi öğrenme 

ürünleri geliĢtirmesine olanak tanıdığı söylenebilir ( Fidan, 1983, akt: Gür, 2002). 

 

Günümüz teknolojisi tüm alanlarda olduğu gibi matematikle ilgili öğretim ve 

öğrenme süreçlerini de değiĢtirmeye baĢlamıĢtır. Artık öğretmenlerin teknolojik 

araçları, öğrencilerin ilgilerini artırmak ve matematiği anlamalarını kolaylaĢtırmak 

için kullanmaları gerektiği kabul edilmektedir ( Heddens ve Speer, 1997,akt: Alakoç, 

2003). 

 

Öğretim alanındaki sorunların çözümünde karĢılaĢılan zorlukları aĢmada, 

geleneksel yaklaĢımların yetersiz kaldığı düĢünülürse, günümüzde en iyi yaklaĢım 

bilgi teknolojilerinin sağladığı olanaklardan yararlanmaktır(Gürbüz & Birgin, 2008). 

 

Yeni teknolojilerin geometri eğitiminde kullanılmasının yararları, baĢarıyı 

artırmanın yanı sıra, geometriye karsı olumlu tutum geliĢtirme, ilgiyi arttırma, 

geometri derslerine karsı duyulan kaygı ve korkuyu azaltma ve daha da önemlisi 

analitik ve eleĢtirel düĢünme gibi etkili düĢünme alıĢkanlıkları geliĢtirme açılarından 

önemli görülmektedir (Peker, 1985, akt: Alakoç, 2003). 

 

Bilgisayar teknolojisinin sürekli geliĢmesi sonucunda öğretim yazılımlarının 

hem niteliği hem de niceliği artmakta, alternatifler sürekli çoğalmaktadır. Örneğin; 
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dinamik geometri yazılımları sayesinde öğrenciler geometrik çizimler 

oluĢturabilmekte ya da öğretmenin hazırladığı dinamik geometrik Ģekiller üzerinde 

etkileĢimli incelemeler yapabilmektedirler (MEB, TTKB, 2006). Cabri 3D, temel 

geometrik elemanların (nokta, doğru, doğru parçası, ıĢın, açı, üçgen, prizma gibi) 

oluĢturulması ve geometrik yapılar üzerinde çalıĢma yapılması için çeĢitli kolaylıklar 

sağlayan bir yazılımdır (Baki, 2002). 

 

 Alkan (1998) eğitim ve teknolojiyi insan yaĢamının daha etken duruma 

getirilmesinde önemli rolü olan iki temel öğe olarak görmektedir. Ona göre her iki 

öğe de insanın doğal ve sosyal çevresine egemen olma yönünde gösterdiği çabalarda 

baĢvurduğu iki temel araç olmuĢtur (Alkan, 1998). 

 

Eğitim insanın doğuĢtan getirdiği gizil güçlerin ve yeteneklerin açığa 

çıkarılmasına onun daha güçlü, daha olgun, yaratıcı ve yapıcı bir varlık olarak 

geliĢme ve büyümesine hizmet etmiĢtir (Alkan, 1998: 11). YaĢamımızın her 

alanında, sanayide, orduda, ticarette, tıpta, psikolojide ve öteki bilim dallarının 

tümünde yer alan eğitim; hem beceri kazandırılan hem de bilgi aktarılan bir süreçtir 

ve bu süreçte bilginin dağıtımı temel olmaktadır (Akkoyunlu, 1998). Teknoloji ise, 

insanoğlunun eğitim yoluyla kazandığı bilgi ve becerilerden daha etken, daha verimli 

biçimde yararlanabilmesinde, onları daha sistemli ve daha bilinçli 

uygulayabilmesinde yardımcı olmuĢtur. Böylece eğitim ve teknoloji, insanoğlunun 

mükemmelleĢtirilmesi, kültürlenmesi ve kendini geliĢtirmesi, doğaya ve çevresine 

karĢı etkin ve nüfuzlu bir unsur haline gelmesinde etken olmuĢtur (Alkan, 1998: 12). 

Bu nedenle, eğitim bilgiyi etkileyen her teknolojiye kapısını açmak zorundadır 

(Akkoyunlu, 1998). 

 

Teknoloji eğitim sürecinin düzenlenmesinde içinde bulunduğu duruma tek 

baĢına çözüm değildir. Fakat onsuz diğer çözümlerin tamamen baĢarılı olması da 

mümkün değildir (Moss, 1988; Alkan 1994: s. 8 ‟deki alıntı). Öğrenme öğretme 

sürecinde öğretim yöntemi ve kullanılacak materyallerin doğru seçilmesi öğretimi 

olumlu Ģekilde etkileyebilir. Bu süreçte teknolojiye yer verilmesi yeni olanaklar 

sağlamaktadır. 
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 Eğitim teknolojisi ve öğretim teknolojisi terimlerini anlamada yön vermesi 

bakımından öncelikle teknoloji kelimesinin anlamını ortaya koymakta fayda vardır. 

 

Teknoloji kelimesinin tanımlarından bazıları aĢağıda sunulmaktadır: 

 

Alkan‟a (1987) göre, teknoloji sözcüğünün birçok tanımı kaynaklarda yer 

almaktadır. Bunlardan biri incelendiğinde teknoloji sözcüğünün kapsamı içerisinde 

makineler, iĢlemler, yöntemler, süreçler, sistemler, yönetim ve kontrol 

mekanizmaları gibi çeĢitli öğelerin yer aldığı görülmektedir. O halde teknoloji bu 

öğelerin belirli bir düzende bir araya getirilmesiyle oluĢan ve bilim ile uygulama 

arasında köprü görevi yapan bir disiplin olarak tanımlanabilir.  

 

ĠĢman‟a (2005) göre bütün teknoloji tanımlarına bakıldığında bu kavramın 

evrensel olduğu ve fiziki donanımların geliĢmeleri ilke edinildiği kadar biliĢsel 

alanlardaki geliĢmelerde de bulunduğu ortaya çıkmaktadır. Ayrıca, teknoloji 

kavramı, donanımları, insan dilini ve zihinsel yeteneklerin geliĢmesini de 

içermektedir. Genel olarak teknoloji, insanların yaĢamını kolaylaĢtıracak bilgileri 

üretme ve pratik olarak uygulama yollarıdır. 

 

Halis (2002: 23)‟ e göre teknoloji, makine kullanımının yanı sıra sistemler, 

iĢlemler, yönetim ve kontrol mekanizmalarıyla hem insandan hem de eĢyadan kaynaklanan 

problemlere, bu problemlerin zorluk derecesine ve ekonomik değerlerine uygun çözüm 

üretebilme vizyonudur. 

 

KoĢar ve diğerlerine (2003: 3) göre teknoloji, bilimin üretim, hizmet, ulaĢım vb. 

alanlardaki sorunlara uygulanması olup, bu kavram makineler, iĢlemler, yöntemler, süreçler, 

sistemler, yönetim ve kontrol mekanizmaları gibi çeĢitli öğelerin belirli bir düzende bir araya 

getirilmesiyle oluĢan ve bilim ile uygulama arasında köprü görevi gören bir disiplindir. Yani 

teknoloji, araĢtırmalar ve kuramsal açıklamalar ile uygulayanlar arasında bir bağ 

oluĢturur (akt: UĢun, 2004). 

Teknolojik geliĢmelerin eğitime yansımalarından birisini de bilgisayar 

destekli öğretim olarak ele alabiliriz. Bilgisayar destekli öğretimde, bilgisayarlar 
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öğrenme – öğretim sürecini destekler nitelikte kullanılır. Burada, dersin ve belirlenen 

hedef ve davranıĢların öğrencilere temel öğreticisi öğretmendir. Diğer bir ifade ile 

bütün eğitim-öğretim faaliyetleri dersin öğretmeni tarafından gerçekleĢtirilir. 

Belirtilen yöntemde, bilgisayarlar eğitim öğretim ortamlarında öğretmenler 

tarafından yardımcı bir araç olarak kullanılır (Ġsman, 2003, s:248) 

 

Bilgisayarların öğretimde kullanılması fikriyle beraber "bilgisayarlar 

öğretmenleri gereksiz kılacak mı?" sorusu gündeme gelmiĢtir. Bilgisayar destekli 

öğretimde, bilgisayarı öğretme sürecinde öğretmenin yerini alması söz konusu 

olmamalıdır, bilgisayarlar öğretimi güçlendirici, kolaylaĢtırıcı konumunda olmalıdır. 

Erdoğan ' ın bu soruya verdiği yanıt ise çok nettir: 

 

“Tabii ki hayır. Bilgisayarlar hiçbir zaman büyük ve değerli öğretmenlerin 

yerini alamayacaklardır. Ama, yeni teknoloji sınıf içindeki eğitime son derece değerli 

bir katkı aracı olacaktır. Bilgisayarlar sınıf duvarlarının ve öğrencinin ufkunun 

geniĢlemesine katkıda bulunacak büyük bir öğretmen yardımcısı olabilir" ( Erdoğan, 

2000, s.68). 

 

Alkan‟a (1987, s. 182) göre bilgisayarların öğretimde kullanılma amacı 

"bilgisayarın eğitimde kullanılma gereksinimi eğitim sistemindeki çeĢitlilik, öğrenci 

sayısının hızla çoğalması, bilgi miktarının artması ve içeriğin karmaĢıklaĢması, 

öğretmen yetersizliği ve bireysel kabiliyet ve farklılıkların önem kazanması gibi 

nedenlerden doğmaktadır ." 

 

Bilgisayarla öğretim konusunda Alkan‟ a (1987, s. 182) göre, " psikologlar 

tarafından geliĢtirilmiĢ yeni öğrenme - öğretme ilkelerinin eğitimciler tarafından 

programlı öğretim ve değiĢik öğrenme stratejileriyle elektronik araçlara uygulanması 

esasına dayanan bir öğretme yöntemidir. Bu süreçte bilgisayar bir öğretme makinesi 

gibi fonksiyon göstermektedir."  

 

 

Demirel, Seferoğlu ve Yağcı‟ ya (2003 ) göre BDÖ tanımı: 
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•  BDÖ, bilgisayarla öğretme sürecidir. 

• BDÖ, öğretme aracı olarak bir bilgisayar programını kullanan bireysel 

öğretme sistemidir. 

• BDÖ, bir bilgisayarı (ve bir bilgisayar programını) kullanan birisi tarafından 

öğrenilebilecek bilgi ve beceriler sunan eğitsel bir bilgisayar programıdır. 

• BDÖ, bir alanın (matematik, fizik, kimya, yabancı dil vb.) öğretiminde 

bilgisayarın öğretmen ve öğrenciye yardımcı bir araç olarak kullanılmasını ifade 

etmektedir. BaĢka bir deyiĢle, BDÖ‟ de bilgisayarın, öğrencinin daha etkin 

öğrenmesini sağlamak amacıyla kullanılması demektir. 

• BDÖ, “öğrencinin bir bilgisayar basında, göstereceği türlü tepkileri göz 

önünde bulundurarak hazırlanmıĢ ders yazılımı ile karĢılıklı etkileĢimde bulunarak 

kendi öğrenme hızına göre kullanabileceği öğretim türü, bu soruna iliĢkin uygulama 

ve araĢtırma alanı olarak da tanımlanabilir. 

 

Bilgisayarların eğitim sisteminde kullanım amacı, sistemi tamamlayan ve 

güçlendiren bir araç olarak kullanılması olmalıdır ve asla bir öğretmenin yerine 

geçecek bir seçenek gibi görülmemelidir. Bilgisayarla yapılan öğretimde gerek 

öğretmenden ve öğrenciden gerekse öğretim ortamından kaynaklanan birçok etkenler 

öğretim sürecini etkilemektedir. AĢağıda BDÖ sürecini etkileyen bazı etmenler 

sıralanmıĢtır: 

 

• Öğrenci Motivasyonu, 

• Yenilik, 

• EtkileĢim Düzeyi, 

• Bireysel Öğrenme Farklılıkları, 

• Öğretmenin Rolü, 

• Ders Yazılımının Türü, Kapsamı ve Niteliği, 

• Öğretilecek Materyalin ve Yazılımların Hazırlanması 

 

Ayrıca ders yazılımlarının niteliği ile öğretim programı bütünleĢtirilmesi en 

önemli boyut olarak görülmüĢtür. Bu nedenle bu tip yazılımların hazırlanması, 
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geliĢtirilmesi ve değerlendirilmesinin çok dikkatli ve titiz bir çalıĢmayı 

gerektirmektedir. ( Demirel, Seferoğlu ve Yağcı, 2003, s:134). 

 

Erden (1991, s.27-32) BDÖ bilgisayarın, video, televizyon vb. gibi öğretimi 

kolaylaĢtırıcı bir araç olduğunu belirtmektedir. Bilgisayarlar birer araçtırlar, yazı 

yazmamıza, hesaplarımızı yapmamıza ve iletiĢimde bulunmamıza yardımcı olurlar 

ancak bunların çok ötesinde bilgisayarlar aynı zamanda bizlere, hem zihni modeller 

sunarlar, hem de, fikirlerimizi ve hayal gücümüzü aktarmaya yardımcı olan birer araç 

iĢlevi görürler. Bilgisayarın eğitimdeki önemi ve bilgisayarı diğer araçlardan ayıran 

en önemli özelliği bir öğretim, öğretim, yönetim, sunu ve iletiĢim aracı olarak 

kullanılabilmesidir (Usun, 2000, s.43). 

 

Akkoyunlu (1992)‟ ya göre eğitim sistemimizin sorunlarının çözülmesi 

doğrultusundaki düĢüncelerin günümüzde ulaĢtığı son aĢama, baĢka pek çok sektörde 

olduğu gibi, sorunların çözümü için teknolojiden, özellikle biliĢim teknolojisinden 

yararlanmasının kaçınılmazlığıdır. 

 

Bilgisayarların öğretimde kullanılmasının en zor fakat en çok ümit vaat edeni 

olarak kabul edilen BDÖ kendi kendine öğrenme ilkelerinin bilgisayar teknolojisi ile 

birleĢmesinden oluĢmuĢ bir öğretim yöntemi olup öğretim sürecinde bilgisayarın 

seçenek olarak değil, sistemi tamamlayıcı, sistemi güçlendirici bir öğe olarak 

kullanılmasıdır. BDÖ‟ de bilgisayar, öğrenmenin meydana geldiği bir ortam olarak 

kullanıldığı öğretim sürecini ve öğrenme motivasyonunu güçlendiren, öğrencinin 

kendi öğrenme hızına göre yararlanabileceği, kendi kendine öğrenme ilkelerinin 

bilgisayar teknolojisiyle birleĢmesinden oluĢmuĢ bir öğretim yöntemidir. Bu 

yöntemin öğrenme öğretme süreçlerindeki baĢarısı çeĢitli değiĢkenlere bağlı olmakla 

birlikte, yöntemin baĢarısında öğretim hedef ve davranıĢlarına uygun ders 

yazılımlarının sağlanması oldukça önemlidir. 

 

 

Eğitim Teknolojileri 
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 Türkiye gibi geliĢmekte olan ülkelerde insanlara verilmesi gereken eğitimin 

niteliği son derece önemlidir. Hızla geliĢen teknoloji karĢısında artan eğitim 

taleplerine cevap erebilme ve eğitime çağa uygun nitelikler kazandırılması gerekliliği 

kaçınılmazdır. Buna göre eğitimden beklenen; karĢılaĢtığı problemleri çözebilen, 

bilgiyi yönetebilen ve diğer insanlarla bir ekip halinde çalıĢabilen insanlar 

yetiĢtirmesidir (Aktümen, 2002). 

 

Eğitim teknolojisi üzerine birçok araĢtırmacı farklı tanımlamalar yapmıĢtır; 

Eğitim Teknolojisi, “eğitim teorisinden (kuramsal esaslar), uygulamasına (ortam, 

yöntem, teknik, öğrenme durumları) ve değerlendirilmesine kadar oldukça geniĢ bir 

alanı, daha doğrusu eğitim etkinliklerinin her yönünü kapsamakta ve eğitim 

uygulamalarına bütüncül bir yaklaĢım göstermektedir” (UĢun, 2004). 

 

Eğitim Teknolojisi, genelde eğitime, özelde öğrenme durumuna egemen 

olabilmek için ilgili bilgi ve becerilerin iĢe koĢulmasıyla öğrenme ya da eğitim 

süreçlerinin iĢlevsel olarak yapısallaĢtırılmasıdır. BaĢka bir değiĢle öğrenme-öğretme 

süreçlerinin tasarımlanması, uygulanması, değerlendirilmesi ve geliĢtirilmesi iĢidir 

(Alkan, 2005). Alkan‟a (1995) göre, eğitim teknolojisi, “insanın öğrenmesi” 

olgusunun tüm yönlerini içeren problemleri sistematik olarak analiz etmek, bunlara 

çözümler getirmek üzere ilgili tüm unsurları(insan gücünü, bilgileri, yöntemleri, 

teknikleri, araç-gereçleri, düzenlemeleri vb) iĢe koĢarak uygun tasarımlar geliĢtiren, 

uygulayan, değerlendiren ve yöneten karmaĢık bir süreçtir (akt: Yalın, 2008). 

“Eğitim teknolojisi, eğitimde öğrenme-öğretme süreçlerinde niteliği arttıran ve bu 

süreçleri öğretmen ve özellikle de öğrenci açısından daha da verimli ve etkili hale 

getiren ve eğitimde “nasıl öğretelim?” sorusuna yanıt veren bir teknolojidir (UĢun, 

2004: s.5). 

 

Eğitim Teknolojisi, insanın öğrenmesi ve iletiĢim bilimleri alanındaki 

araĢtırma bulgularına dayanarak yetiĢmiĢ insan gücü ve insan gücü dıĢı kaynaklardan 

(araç gereçlerden) yararlanarak eğitimin özel amaçlarına götürecek öğretme-öğrenme 

süreçlerini sistematik biçim tasarlama, uygulama, değerlendirme ve geliĢtirmeye 

yönelik bir eğitim bilimidir (Hızal, 1992). 



 17 

 

Eğitim teknolojisi etkili bir biçimde kullanıldığında eğitime sağlayacağı 

yararları Ģu Ģekilde ifade edilmektedir: 

 

1. Öğrenci baĢarısını artırır: Eğitim teknolojisi ve ilgili öğretim materyalleri 

hazırlanırken, öğretim ortamının düzenlenmesinden öğrencilerin farklı öğrenme 

biçimlerine ve farklı öğrenme hızlarına kadar her türlü farklılık dikkate 

alınacağından öğrenci baĢarısı artar. 

2. Öğrencinin dikkatini sürekli tutar ve güdülenmesini sağlar: Öğrenme 

etkinliği süresince mümkün olduğunca çok duyu organına hitap edileceği için, ilgiyi 

öğretim etkinlikleri üzerinde canlı tutar ve öğrenmeye karĢı güdülenmeyi arttırır. 

 

3. Unutulmayan, kalıcı bilgiler kazandırır: GerçekleĢtirilecek etkinlikler ile 

öğrenciler, ya deney vb. etkinliklerle bizzat, ya da bilgisayar destekli çoklu 

ortamlarla (multimedia) sanal olarak yaparak ve yaĢayarak öğrenecekleri için, 

belirlenen hedeflere ulaĢırlar. Kalıcı, yaparak ve yaĢayarak, zevkli, ilerde 

kullanabilmek üzere pekiĢtirilmiĢ öğrenmelerin gerçekleĢebilmesi, eğitim teknolojisi 

olanaklarının eğitim ortamında bulundurulabilmesi ile doğru orantılıdır. Eğitim 

teknolojisi, yalnız öğrencinin değil öğretmenin de yardımcısıdır.(EARGED, 2007: 

86).  

 

Eğitimde Teknoloji Uluslarası Derneği (International Society for Technology 

in Education: ISTE) (2007) Öğrenciler için Ulusal Eğitim Teknolojisi Standartları ve 

Performans Göstergeleri‟nde öğrencilerde bulunması gereken becerileri Ģu Ģekilde 

belirlemiĢtir: 

 

1. teknoloji kullanarak yaratıcı düĢünme, bilgiyi yapılandırma ve yenilikçi 

olma, 

2. bireysel öğrenmelere ve diğerlerinin öğrenmesine destek olmak için dijital 

medya ve çevreleri kullanarak iletiĢim kurabilme ve iĢbirliği yapabilme, 

3. dijital araçları kullanarak araĢtırma yapabilme ve bilgi akıcılığına ayak 

uydurma, 
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4. uygun dijital araç ve kaynakları kullanarak eleĢtirel düĢünme, problem 

çözme ve karar verme, 

5. teknoloji kullanımı ile ilgili insani, kültürel ve toplumsal konuları anlama 

ve yasal ve etik davranıĢları uygulama, 

6. teknoloji iĢlemlerini ve kavramlarını anlama ve kullanma, 

 

Öğrencilerin beklenen bu becerilere sahip olabilmesi için mümkün olan yeni 

teknolojilerin de eğitim ve öğretim süreci içinde öğretmenler tarafından sınıf 

ortamına adapte edilmesi gerektiği açıktır. 

 

Eğitimde Dinamik Geometri Yazılımları 

 

Yazılımlar içinde matematik öğretme ve öğrenmeyi destekleyen iki ana ve 

önemli form Bilgisayar Cebiri Sistemleri (BCS) ve DGY‟ dır. Günümüzde geometri 

öğretimi için Cabri ve Sketchpad DGY içinde en çok bilinenlerdendir. DGY, 

öğretmenlerin öğrenme ortamlarını nesnel hale getirmek için kullanılabileceği gibi 

öğretmenlerin yapısalcı bir öğretme ortamı oluĢturması içinde kullanılabilir. Bu 

teknolojiler öğrencinin daha üst bir biliĢsel düzeye ulaĢmasına yardımcı olur. 

Öğrencinin geometrik Ģekiller üzerinde iliĢkiler kurmasını ve çıkarımlar yapmasını 

kolaylaĢtırır. DGY, öğrenme ortamlarında bir dizi yapısalcı aktiviteler ve rehber 

sorular sayesinde öğrencilerin geometrik Ģekiller üzerinde sürükle-bırak iĢlemcisi 

yardımıyla varsayımlara ve çıkarımlara ulaĢmasını sağlarlar. Öğrenciler teoremleri 

formüle etmek ve kendi çıkarımlarını oluĢturmak konusunda teĢvik edilirler. DGY 

öğrencilere çeĢitli geometrik Ģekilleri sanal ortamda yaratma, bu Ģekiller arasında 

iliĢkiler kurma, bu iliĢkiler ile bir teoremi ispatlayabilecek geometrik bir iskele 

kurma ve bu iskeleyi kendi isteğine göre değiĢtirebilme olanağı tanır. Yazılımlar bu 

yapı üzerinde istenen ölçüm ve karĢılaĢtırmaların yapılabilmesine de olanak verir 

(BintaĢ ve Akıllı, 2008). 

 

DGY için Ģu an bir tanım vermek onu bugünün içerisine hapsetmek anlamına 

gelebilir. Çünkü teknoloji dev adımlarla ilerlerken bu teknolojide de değiĢimlerin 
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meydana gelmesi kaçınılmazdır. DGY için tanım vermekten kaçınsak da bugün için 

onları karakterize eden özelliklerini:  

 

       Geometrik Ģekiller çok rahatlıkla oluĢturulabilir (Analitik geometri 

dersi kapsamındaki Ģekiller dahil).  

       OluĢturulan Ģekillerin özelliklerini belirlemek için ölçümler yapılabilir 

(Açı, çevre; uzunluk, alan ölçüleri gibi). 

        ġekiller ekran üzerinde sürüklenebilir (Bu DGY‟nin en önemli 

özelliğidir), geniĢletilebilir, daraltılabilir ve döndürülebilir. (Bu 

özellik sayesinde öğrenci Ģeklin bir takım özelliklerini değiĢtirirken 

değiĢmeyen özellikleri gözlemleyerek keĢfedebilir) 

        Yapı hareket ettirildiğinde daha önce ölçülen nicelikler de dinamik 

olarak değiĢir. Bu özellik yardımıyla yapının değiĢimi izlenirken yapı 

hakkında hipotezler kurulabilir, kurulan hipotezler test edilebilir, 

genellemelerde bulunulabilir. 

        DönüĢüm geometrisinin tüm konuları çalıĢılabilir. 

        Bu yazılımlar hiçbir hazır bilgi ve konu içermezler (Baki ve diğ., 

2001). 

ġeklinde sıralayabiliriz. 

           DGY ifadesi, Cabri Geometry, Geometer‟s Sketchpad, Cinderella gibi 

geometri için geliĢtirilmiĢ çok özel geometri yazılımlarının ortak adıdır. DGY, 

geometri eğitimi alanına girerek, geometriyi „statik‟ bir yapıya sahip olan kağıt-

kalem sürecinden kurtarıp bilgisayar ekranında dinamik bir hale getirerek, 

öğrencilerin varsayımda bulunmalarına, teorem ve iliĢkileri keĢfetmelerine ve bunları 

test etmelerine imkan sağlamıĢtır. (Güven,B, KarataĢ, Ġ,2001) 
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Yapılan araĢtırmalar, dinamik özelliğe sahip olan geometri yazılımlarının 

öğrencilere, yaygın olarak kullanılan kağıt-kalem çalıĢmalarına göre çok daha fazla 

soyut yapılar üzerine yoğunlaĢma fırsatı verdiğini göstermiĢtir (Japan, Goldenberg, 

1997, Hölzl, 1996, Choi-Koh 1999). Öğrencinin bu yolla hayal etme gücü 

artmaktadır. Matematikte hayal etme gücünün artması sezgi yolunun dolayısıyla 

yaratma ve keĢfetme yollarının açılması demektir. Bu yollar açıldığında öğrenci 

analiz yapabilecek, varsayımda bulunabilecek ve genelleme yapabilecektir. Bu ise 

doğrudan öğrencinin problem çözme becerilerini geliĢtirecektir (Baki, 2001). DGY‟ 

nın geometri öğretimine sunduğu; deneyimleri destekleme ve geometriyi öğrencilere 

araĢtırma yoluyla öğretme özellikleri yıllardır aynı Ģekilde öğretilen geometri için 

alternatif imkanlar sunmaktadır (Edwards, 1997). 

           Yapılan bir araĢtırmaya göre 15 yaĢ grubundaki öğrencilere en itici gelen 

geometri konusu uzay geometrisidir. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin sadece % 

10‟u uzay geometri konularını öğretmede baĢarılı olduklarını ifade etmiĢlerdir. Bu 

konunun öğretimindeki yaĢanan güçlüğün asıl sebebinin öğrencilerin üç boyutta 

görememesinden kaynaklandığı ortaya konulmuĢtur (Bako, 2003). 

Öğrencilerin, DGY ile desteklenmiĢ bir ortamda geometri öğrenimini 

gerçekleĢtirmesi eğitim açısından önemlidir. Çünkü, öğrencilerin sınıf ortamında 

DGY „dan biri olan Cabri 3D kullanmaları onların akademik baĢarılarını ve geometri 

dersine yönelik tutumlarını nasıl etkilediğini de bize gösterecektir. Bu nedenle, bu 

çalıĢma ile bir DGY olan Cabri 3D ile desteklenmiĢ bir ortamda geometri öğrenen 

öğrencilerin, akademik baĢarılarının ve geometri dersine yönelik tutumlarının nasıl 

etkilendiğini belirlemek amaçlanmıĢtır.  

3B geometri öğretiminde önemli bir yer tutan 3B geometrik nesnelerin 

düzleme resmedilmesi oldukça güç ve uğraĢ gerektiren bir iĢtir. Ayrıca, 3B 

geometrik bir nesnenin iki boyutlu düz bir kâğıt üzerindeki çizimleri bazen eksik 

olup göz yanılmalarına ve farklı algılamalara sebep olabilmektedir. Bazen de bu 

çizimler kusursuz dahi olsalar ortamın statikliğinden, Ģekillerin farklı cephelerden 

görünümlerini tek bir çizimde görmek imkânsız olabilmektedir. 
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Geometri dersi öğretiminin amaçlarından bazıları da düzlemde ve 3B uzayda 

geometrik nesnelerin özelliklerini tanıma, aralarındaki iliĢkileri bulma, dönüĢümleri 

açıklama ve ifade etme, geometrik yeri tanımlama, geometrik önermeleri kanıtlama 

olarak özetlenebilir. Geometrik nesneleri tanıma ve özelliklerini bilme, bu nesneler 

arasındaki iliĢkileri bulma ve geometrik önermeleri kanıtlama gibi amaçlar iki 

boyutlu geometrinin temel hedeflerinden olmasının yanı sıra aynı zamanda 3B 

geometrinin temel hedefleri arasında da yer almaktadır. Ancak okullarımızda 

okutulan geometri dersleri ağırlıklı olarak düzlem geometri öğretimi üzerinedir. 

Genel olarak 3B uzay geometri öğretimi iki boyutlu düzlem geometri üzerinde 

öğretilmektedir. Düzlem geometri temelli iĢlenen uzay geometri derslerinde 

öğrencilerin geometrik nesneler arasındaki iliĢkileri görmelerinin zorlaĢtığı ve 

onların farklı algılamalarla yanlıĢ sonuçlara vardıkları yapılan araĢtırmalarda ortaya 

konmuĢtur (Ben-Chaim, Japan&Houang, 1988; Accascina&Rogora, 2006). 

 

Dinamik bilgisayar yazılımları kullanılarak hazırlanan etkinliklerin 

öğrencilerin bilgilerinin kalıcılığını artırdığı ifade edilmektedir 

(IĢıksal&AĢkar,2003). DGY kullanımının öğrencilerin geometriyi keĢfetmelerini ve 

problem çözme becerilerini geliĢtirdikleri, araĢtırmacılar tarafından yapılan 

çalıĢmalarda ortaya konmuĢtur (Güven&KarataĢ, 2003; Johnson, 2002; Battista, 

2001). Yapılan bu çalıĢmalar çoğunlukla düzlem geometrisinde olup 3B geometri 

çalıĢmalarına daha az yer verilmektedir. Ülkemizde de çalıĢmalar genellikle düzlem 

geometrisinde yapılmaktadır. Bununla ilgili WinLogo, Geometer‟s Sketchpad (GSP), 

Cabri Geometry, Dr Geo  ve Euklides gibi birçok DGY bulunmaktadır.  Ancak bu 

yazılımların hepsi iki boyutlu düzlem geometri öğretimi için tasarlamıĢtır. Uzay 

geometride bu yazılımlar kısmen kullanılsalar da öğrenen ve öğretenlere üç boyut 

hissini verme ve farklı açılardan gözlem yapma imkânı sunamamaktadır. Son yıllarda 

bu eksikliği gidermek için yapılan çalıĢmalar sonucunda 3B DGY‟ ları 

geliĢtirilmiĢtir.  

NCTM, öğrencilere 3B nesnelerle çalıĢma fırsatı vererek onların göz önünde 

canlandırma ve uzamsal becerilerinin geliĢtirilmesini önermektedir (NCTM, 2000). 

Son yıllarda yapılan çalıĢmalar bilgisayar yazılımlarıyla yürütülen uygulamaların 

öğrencilerin bilgisayar ekranında gördükleri hareketlerin, büzülmelerin, Ģekillerin 

http://members.xoom.com/FeYiLai/index.html
http://www.euklides.hu/
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döndürülmesinin onların zihinlerinde de bu iĢlemi daha kolay yapmalarını sağlayan 

dinamik görselleĢtirme becerileri üzerine olumlu etkiler yaptığını ortaya koymuĢtur 

(Harel&Sowder,1998). Ancak bu çalıĢmalarda kullanılan yazılımların özel olarak 3B 

geometri eğitimi için geliĢtirilen yazılımlar olmadıkları, genellikle mühendislik 

uygulamaları için geliĢtirilen yazılımlar veya düzlem geometri için geliĢtirilen 

yazılımlarla oluĢturulan 3B nesnelerin sınıf içi uygulamaları Ģeklinde oldukları 

görülmektedir (Bertoline&Miller, 1990). Bu eksiklikten hareketle son yıllarda 3B 

geometri öğretimi için geliĢtirilen yazılımlar dikkat çekmektedir. Bunlar içersinde en 

dikkat çeken DGY‟ dan birisi Cabri3D‟dir. 

 

Cabri 3D 

 

Geometri öğretimi için WinLogo, Geometer's Sketchpad (GSP), Cabri 

Geometry, Dr Geo  ve Euklides gibi birçok dinamik geometri yazılımı 

bulunmaktadır.  Ancak bu yazılımların hepsi iki boyutlu düzlem geometri öğretimi 

için tasarlamıĢtır. Uzay geometride bu yazılımlar kısmen kullanılsalar da öğrenen ve 

öğretenlere üç boyut hissini verme ve farklı açılardan gözlem yapma imkânı 

sunamamaktadır. Son yıllarda bu eksikliği gidermek için yapılan çalıĢmalar 

sonucunda 3B dinamik geometri yazılımları geliĢtirilmiĢtir. Bu yazılımlardan bir 

tanesi de Cabri3D yazılımıdır. (Baki, A., Kosa, T., KarakuĢ, F., 2008) 

 

Cabri Geometri dinamik geometri yazılımlarının/programlarının ilki olduğu 

bilinmektedir (Gillis, 2005, s.21). 1985 yılından itibaren Fransa‟da geliĢtirilen Cabri 

Geometri yazılımı geometri öğretimi için etkileĢimli bir karalama defteri olarak 

tanımlanmaktadır. Bu yazılım hem hesap makinelerinde hem de bilgisayar ortamında 

etkili bir Ģekilde kullanılabilecek Ģekilde tasarlanmıĢtır. Cabri Geometri, öğrencilerin 

geometrik Ģekilleri keĢfetmelerine ve oluĢturmalarına izin vererek bu Ģekiller 

yardımıyla matematiksel kavramlara iliĢkin bilgileri özümsemelerini kolaylaĢtıran bir 

mikro dünya olarak tanımlanan Cabri Geometri gibi bir programı kullanma baĢka 

ortamlarda görülemeyecek bir çok matematiksel kavramın somutlaĢtırılmasını 

sağlamaktadır (Clarou, Laborde, Capponi, 2001, s.10-22). Özellikle daha üst 

düzeylerde öğrencilerin zorlandıkları geometrik yer problemlerinin 

http://members.xoom.com/FeYiLai/index.html
http://www.euklides.hu/
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anlamlandırılmasında yeni ve farklı olanaklar sunmaktadır (Cha, Noss, 2001, s.1). 

Aynı zamanda Cabri Geometri varsayımlar oluĢturmayı ve bu varsayımları test 

etmeyi kolaylaĢtırmaktadır (Pandiscio, 2002). 

 

ġekil 1 

Öğrenme Ortamı ve Mikro Dünyalar 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kaynak : Centre of Informatique Pédagogique (CIP), 1996, s.15 

 

 

Laborde ve Laborde (1991)‟un geliĢtirdiği Ģema (bkz. ġekil 1) ile Cabri 

Geometri öğrenme ortamı, kavramların öklid geometrisi temel alınarak, iliĢkilerle 

modellendiği, uygun gösterimlerle bu iliĢkilerin ve iĢlemlerin somutlaĢtırıldığı bir 

ortam olarak betimlenmektedir (CIP, 1996). Böylece Cabri Geometri programı 

öğrencilerdeki inceleme etkinliklerinin geliĢimine, araĢtırmaya, keĢfetmeye, 

uygulamaya ve karmaĢık geometrik Ģekilleri hareket ettirmeye olanak sağlar. Nokta, 

 

Gerçek Dünya 

 

KONULAR 

 
(KarmaĢık konuların 

sistemi) 

 

Model  

 
Öklid geometrisindeki 

teoremler 

KONULAR-ĠLĠġKĠLER 
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Mikro dünya 

 
(Cabri Geometri) 

KONULAR-ĠLĠġKĠLER-

ĠġLEMLER 

(Cabri ortamı) 

Modelleme SomutlaĢtır

ma 

OluĢturma 

Kullanıcının 

gördüğü bölüm 
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doğru, çember gibi temel elemanlardan yararlanarak yeni geometrik Ģekilleri yaratma 

olanağı sağlar. Dinamik menüsü sayesinde, geometrik özellikleri bozulmadan 

Ģekillerdeki temel elemanlar düzenlenebilir, boyutları değiĢtirilebilir (Clarou, 

Laborde, 2000, s.101). Ayrıca Cabri Geometri uzunluk, alan, açı, koordinat ölçülerini 

hesaplayarak, bu ölçümler üzerindeki her türlü iĢlemi gerçekleĢtirebilmektedir. Tüm 

bu özellikler ve sunulan olanaklar, görsellik, keĢfetme ve deneyim açılarından 

öğrenci için ilgi çekici olduğu kadar, etkinliklerin seçimi ve sınıf uygulamalarının 

düzenlenmesinde de öğretmene geniĢ bir kullanım alanı sağlar (Clarou, Laborde, 

Capponi, 2001, s.12).  

 

Diğer dinamik geometri yazılımlarında olduğu gibi Cabri geometri 

programında da sürükleme ayrı bir öneme sahiptir. Hölzl (2001, s.83) öğrencilerin 

sürükleme aracını kullanırken iki temel strateji kullandıklarını ifade ederek, bunları 

deneme amaçlı kullanım ve araĢtırma amaçlı kullanım olarak ikiye ayırmıĢtır. 

Deneme amaçlı kullanımda bir oluĢumda istenilen özelliklerin olup olmadığının 

kontrolü söz konusu iken, araĢtırma amaçlı kullanımda yeni özelliklerin keĢfedilmesi 

söz konusudur. Arzarello, Olivera, Paola ve Robutti (2002, s. 66) ise sürükleme 

aracının kullanımı ile tahminlerin oluĢturulmasının desteklendiğini vurgulamıĢlardır. 

Bu süreçte öğrenciler çizimlerdeki Ģekilleri hareket ettirerek Ģekillerin biçimlerindeki 

değiĢimleri ya da değiĢmeyen durumları incelerler ve böylelikle Ģekillerdeki sabit 

özellikleri keĢfedebilirler. Ayrıca sürükleme aracı ile tahminlerinin doğruluğunu ya 

da yanlıĢlığını da görebilirler.  

 

Cabri geometri bir problemin çözümü, uygulaması ve keĢfine yönelik pek çok 

seçeneğe izin veren bir mikro dünya olduğundan, bu yazılımın sınıf ortamında en 

temel kullanımı bile kolay öğrenmeyi sağlamaktadır (Laborde, 2001, s. 22). Cabri 

Geometri yazılımının tüm bu özelliklerinin, öğrencilerin biliĢsel geliĢimlerini 

destekleyici nitelikte olması için bu yazılımların sınıf ortamında kullanımının da 

incelenmesi önemlidir.Cabri 3D yazılımı öğrencilere; doğru, düzlem, çokgen gibi iki 

boyutlu geometrik Ģekillerin yanında 3B geometrik Ģekillerin oluĢturulmasına da 

imkân vermektedir. Ayrıca öğrenciler, bu yazılım ile geometrik Ģekiller arasındaki 

iliĢkileri, geometrik Ģekillerin birbirine göre durumlarını görebilmekte ve 



 25 

istediklerinde oluĢturdukları geometrik Ģekilleri döndürüp Ģeklin diğer yüzlerini de 

izleme fırsatı bulabilmektedirler. Cabri3D yazılımının bir diğer özelliği de 3B 

Ģekillerin açılımını hareketli olarak gösterebilmekte ve bu da öğrencini 3B geometrik 

Ģekilleri kavramasını kolaylaĢtırmaktadır. 

 

Cabri 3D yazılımı öğrencilere; doğru, düzlem, çokgen gibi iki boyutlu 

geometrik Ģekillerin yanında 3B geometrik Ģekillerin oluĢturulmasına da imkân 

vermektedir. Ayrıca öğrenciler, bu yazılım ile geometrik Ģekiller arasındaki iliĢkileri, 

geometrik Ģekillerin birbirine göre durumlarını görebilmekte ve istediklerinde 

oluĢturdukları geometrik Ģekilleri döndürüp Ģeklin diğer yüzlerini de izleme fırsatı 

bulabilmektedirler. Cabri 3D yazılımının bir diğer özelliği de 3B Ģekillerin açılımını 

hareketli olarak gösterebilmekte ve bu da öğrencini 3B geometrik Ģekilleri 

kavramasını kolaylaĢtırmaktadır. 

 

Cabri 3D yazılımının kullanımı öğrencilerin 3B nesneleri görsel olarak daha 

iyi kavramalarını sağlamaktadır. Ayrıca program, öğrencilerin geometrik nesneleri 

hareket ettirmelerine olanak sağlayarak geometrik nesnelerin diğer yüzlerini 

görmelerine olanak tanımaktadır. Bu sayede geometri öğretiminde karĢılaĢılan 

zihinde modelleme yapabilme ve kavramsal algılamada karĢılaĢılan problemlere 

çözüm getirilebilir. 

 

Cabri 3D yazılımı ile oluĢturulabilecek bir küp aktivitesi aĢağıda 

gösterilmiĢtir: (bkz ġekil 2) 

 

 

 

ġekil 2 

Cabri 3D Yazılımı ile Örnek Bir Küp Çizimi ve Küp Açılımı 
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ġekil 2‟ de görüldüğü gibi öğrenci çizimini yaptığı küpün açılımını 

yapabilmekte ve istediğinde küpün her yönden görünüĢüne bakabilmektedir. 

 

Cabri 3D yazılımı öğrencilere, geometrik çizim sağlamanın yanı sıra yapılan 

çizimlere ait ölçümleri (uzunluk, alan, hacim gibi) de yapmaktadır. Bu ölçümleri 

öğrenci, Cabri 3D yazılımında araç çubuğunda yer alan sekmeleri tıklayarak 

otomatik olarak yaptırabilmektedir. (bkz ġekil 3, ġekil 4) 
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ġekil 3 

Cabri 3D Araç Çubuğu 

 

 

ġekil 4 

Silindir ve Üçgen Prizma’nın Yüzey Alanı ve Hacmi 

 

 

Cabri 3D yazılımı ile geometri derslerinde zaman alıcı ve çizimi zor olan 

Ģekillerin çizimi oldukça kolaydır. Ayrıca bilgisayar laboratuarlarında yapılan 

derslerle öğrencilerin bu programı rahatlıkla kullanabildiğini ve isterse evinde de bu 

program sayesinde konu tekrarı yapabileceğini söyleyebiliriz. 

 

Cabri yazılımı bir araç olarak ekran üzerindeki matematiksel nesneleri 

değiĢtirerek matematiksel düĢünceleri güçlendirmektedir. Geleneksel ortamlarda 

görülemeyen, oluĢturulamayan birçok iliĢki, özellik, genelleme rahatlıkla 

çalıĢılabilmektedir. Cabri ile geometrinin temel elemanlarının bir kısmı değiĢmez bir 

kısmı değiĢken olarak tanımlayabilmemiz, bir kısmını birbirine bağlı olarak 

tanımlayabilmemiz yapıyı bunlara bağlı olarak hareket ettirdiğimizde bize 

geometriyi dinamik olarak inceleme fırsatı verir (Baki, 2001). 

 

Cabri3D ile çizdiğiniz bir Ģekil tamamen gerçek Ģeklin özelliklerini taĢımakla 

birlikte, öğrencilerin ekranda gördükleri hareketler, büzülmeler, Ģekillerin 
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döndürülerek farklı açılardan bakılması, Ģeklin sürüklenebilmesi gibi özellikler uzay 

geometrinin hem öğretiminde hem de öğreniminde birçok avantajlar sağlamaktadır.  

 

AĢağıdaki Ģekilde (ġekil 5) görüldüğü gibi, yapı hareket ettirildiğinde daha 

önce ölçülen nicelikler de dinamik olarak değiĢir. Bu özellik yardımıyla yapının 

değiĢen özelliklerine rağmen değiĢmeyen özellikleri izlenirken yapı hakkında 

hipotezler kurulabilir. 

 

ġekil 5 

Dik Prizma ve Eğik Prizma Ġle Ġlgili Bir Örnek 

 

 

         

    

 

 

Tutum 

 

Yeni teknolojilerin matematik eğitiminde kullanılmasının yararları, baĢarıyı 

artırmanın yanı sıra, matematiğe karĢı olumlu tutum geliĢtirme, ilgiyi arttırma, 

matematik derslerine karsı duyulan kaygı ve korkuyu azaltma ve daha da önemlisi 
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analitik ve eleĢtirel düĢünme gibi etkili düĢünme alıĢkanlıkları geliĢtirme açılarından 

önemli görülmektedir (Peker, 1985, akt: Alakoç, 2003). 

 

Bloom yaptığı eğitim araĢtırmalarından yola çıkılarak oluĢturduğu 

taksonomisine göre öğrencilerin eğitiminde ve değerlendirilmesinde, öğrenmenin bir 

süreç olduğunun bilinmesi gerektiğini vurgulamaktadır. Öğretmenlerin ise 

Öğrencilerin düĢünme süreçlerini sentez ve analiz basamaklarına kadar yükseltmeye 

çalıĢmaları gerekmektedir. Buna göre bireylerin öğrenmeleri arasındaki farklılıkların 

yaklaĢık dörtte birinin kaynağının duyuĢsal özelliklerden geldiği düĢünülmektedir 

(Fidan, 1985). DuyuĢsal özellikler arasında tutum önemli bir yer tutar. 

 

Doğan‟a (1999) göre Bloom (1976) tarafından geliĢtirilen öğrenme modeline 

göre öğrenciler herhangi bir konuya biliĢsel giriĢ davranıĢları“ ve “duyuĢsal giriĢ 

özellikleri” ile girerler. Öğrenci her ne kadar dersin gerektirdiği zihin becerisine 

sahip olsa da olumsuz tutumlar öğrencinin derste ki yeterliliğini göstermesine engel 

teĢkil edecektir (akt: Aydın ve Dilmaç, 2004). Yani olumsuz tutuma sahip olan 

öğrenci dersi sevmeyecek, derse daha az zaman harcayacak ve baĢarısız olma 

ihtimali artacaktır. 

 

Tutum, belli bir objeye karsı bireylerin olumlu veya olumsuz tepki gösterme 

eğilimi olarak tanımlamaktadır. Birey olumsuz tutum geliĢtirdiği objeye karsı ilgisiz 

kalır, onu sevmez, takdir etmez ve onunla uğraĢmaz, hatta kendisine göre bir iĢ 

olmadığını düĢünür. (Takunyacı, 2007). 

 

Sherif ve Sherif (1996)‟ e göre tutum, psikolojik bir sürecin herhangi bir 

değer yargısıyla damgalanmıĢ bir nesne veya duruma iliĢkin olarak bireyin olumlu 

mu yoksa olumsuz mu duygusal tepki göstereceğini belirleyen oldukça sürekliliği 

olan bir hazır olma durumudur (Sherif ve Sherif, 1996; TavĢancıl, 2002: s. 66‟ daki 

alıntı). 

 

Allport‟a göre tutum, yaĢantı ve deneyimler sonucu oluĢan, ilgili olduğu 

bütün obje ve durumlara karĢı bireyin davranıĢları üzerinde yönlendirici ya da 
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dinamik bir etkileme sürecine sahip duygusal ve zihinsel hazırlık durumudur 

(Allport, 1967; TavĢancıl, 2002: s. 65‟teki alıntı). Bu tanımda tutum bireyin 

davranıĢlarını yönlendirici bir unsur olarak ele alınmaktadır. Ayrıca yaĢantı ve 

deneyimlerle örgütlendiği belirtilerek tutumun bir öğrenme süreci sonunda oluĢtuğu 

belirtilmektedir (TavĢancıl, 2002). 

 

Bir baĢka tanımda ise, Smith ( 1968 ) tutumu “bir bireye atfedilen ve onun bir 

obje ile ilgili psikolojik düĢünce, duygu ve davranıĢlarını düzenli bir biçimde 

oluĢturan eğilim” olarak ifade etmiĢtir (KağıtçıbaĢı, 1999: 102). 

 

TavĢancıl (2002) bir bireyin tutumlarının gözle görülemeyeceğini fakat onun 

davranıĢlarına bakılarak bir objeye iliĢkin tutumu hakkında fikir sahibi 

olunabilineceğini belirtmiĢtir. TavĢancıl (2002: 71-72) tutumla ilgili özellikleri Ģu 

Ģekilde sıralamıĢtır: 

 

 Tutumlar doğuĢtan gelmez, sonradan yaĢanılarak kazanılır. 

 Tutumlar geçici değillerdir, belli bir süre devamlılık gösterirler. 

 Tutumlar, birey ve obje arasındaki iliĢkide bir düzenlilik olmasını 

sağlarlar. Öğrenme sürecinde derece derece biçimlendiğinden, insanın 

çevresini anlamasına da yardımcı olurlar. 

 Ġnsan-obje iliĢkisinde, tutumların belirlediği bir yanlılık ortaya çıkar. 

Birey bir objeye iliĢkin bir tutum oluĢturduktan sonra, ona yansız 

bakamaz. 

  Bir objeye iliĢkin olumlu ya da olumsuz bir tutumun oluĢması, ancak o 

objenin baĢka objelerle karĢılaĢtırılması sonucu mümkündür. 

  KiĢisel tutumlar gibi toplumsal tutumlar da vardır. Toplumsal tutumlar, 

toplumsal değer, grup ve objelere yönelik tutumlardır. 

 Tutum bir tepki Ģekli değil, daha çok bir tepki gösterme eğilimidir. 

 Tutumlar olumlu ya da olumsuz davranıĢlara yol açar. 
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Problem Cümlesi 

“Geometri öğretiminde dinamik geometri yazılımlarının kullanımı, 12.sınıf 

öğrencilerinin akademik baĢarılarını ve geometri dersine karĢı tutumlarını ne yönde 

etkilemektedir?” 

 

Alt Problemler 

 

1. Geometri derslerinde Cabri 3D programının kullanılan ve kullanılmayan 

sınıflardaki öğrencilerin akademik baĢarıları arasında fark var mıdır? 

2. Geometri derslerinde Cabri 3D programının kullanılan ve kullanılmayan 

sınıflardaki öğrencilerin geometriye yönelik tutumları arasında fark var 

mıdır? 

3. Deney grubunda bulunan öğrencilerin akademik baĢarı cinsiyete göre anlamlı 

bir farklılık göstermekte midir? 

4. Geometri derslerinde Cabri 3D programının kullanılan ve kullanılmayan 

sınıflardaki öğrencilerin geometriye yönelik tutumları cinsiyete göre anlamlı 

bir farklılık göstermekte midir? 

 

 

Sayıtlılar 

1. AraĢtırma süresince öğrenciler, uygulanan ölçme araçlarını içtenlikle 

yanıtlamıĢlardır. 

2. Kontrol altına alınamayan istenmedik değiĢkenler deney ve kontrol gruplarını 

eĢit düzeyde etkilemiĢtir. 
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Sınırlılıklar 

 

1. AraĢtırma, 2009- 2010 öğretim yılında Manisa ili Salihli ilçesi 12. sınıflarında 

öğrenim gören öğrenciler ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

2. AraĢtırma, ortaöğretim 12. sınıf geometri dersi “Katı Cisimler” alt öğrenme 

alanının “Prizmalar” konusunu kapsamaktadır. 

 

Tanımlar 

 

Tutum: Bir bireye yükletilen ve onun bir obje ile ilgili psikolojik düĢünce, duygu ve 

davranıĢlarını düzenli bir biçimde oluĢturan eğilimdir (KağıtçıbaĢı, 1999). 

 

Dinamik Geometri Yazılımı: Cabri Geometri, Geometer‟s Sketchpad, Cinderella 

gibi geometri için geliĢtirilmiĢ özel geometri yazılımları için tanımlanmıĢ ortak 

terimdir (Moss, 2000, s.2).  

 

Cabri Geometri Yazılımı/Programı: Grenoble‟daki Joseph Fourier Üniversitesi ve 

CNRS (Centre National de Recherche Scientifique-Ulusal Bilimsel AraĢtırma 

Merkezi) araĢtırma laboratuarlarında geliĢtirilmiĢ dinamik geometri yazılımlarından 

biridir. 
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Kısaltmalar 

 

DGY : Dinamik Geometri Yazılımı 

BDÖ : Bilgisayar Destekli Öğretim 

MEB : Milli Eğitim Bakanlığı 

NCTM : National Council of Teacher of Mathematics (Matematik Öğretmenleri 

Ulusal Konseyi) 

EARGED : Eğitimi AraĢtırma ve GeliĢtirme Dairesi BaĢkanlığı 

ISTE : International Society for Technology in Education (Eğitimde Teknoloji 

Uluslarası Derneği) 

3B : Üç Boyutlu 

f : Frekans 

% : Yüzde 

p : Anlamlılık Düzeyi 

N : Veri Sayısı 

X : Aritmetik Ortalama 

Ss : Standart Sapma 

Sd : Serbestlik Derecesi 

vd : Ve diğerleri 
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BÖLÜM II 

 

ĠLGĠLĠ YAYIN VE ARAġTIRMALAR 

 

Bu bölümde, tezin araĢtırma konuları olan Cabri 3D ve tutum ile ilgili yurt içi 

ve yurt dıĢında yapılan yayın ve araĢtırmalara yer verilmektedir. 

 

Cabri 3D ile Ġlgili Yayın ve AraĢtırmalar  

 

Literatürde, Cabri 3D yazılımı ile ilgili ülkemizde bir araĢtırma olmamakla 

birlikte 3B çizimlerle ilgili yeni bir yazılım olduğu için yabancı araĢtırmalarda yeni 

yeni literatüre kazandırılmaya baĢlamıĢtır.  

 

Güven ve KarataĢ (2005) yaptıkları bir çalıĢma ile dinamik geometri yazılımı 

Cabri ile oluĢturulan bilgisayar destekli öğrenme ortamına yönelik öğrenci 

görüĢlerini belirlemeyi amaçladılar. Bu amaç doğrultusunda, Cabri geometri yazılımı 

ile geliĢtirilen bilgisayar destekli materyaller, Trabzon ili içerisinde 2 farklı okulda 

toplam 7 hafta boyunca 40 ilköğretim 8. sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır. Uygulama 

sonunda bu öğrencilerin 20‟si ile yapılandırılmamıĢ mülakatlar gerçekleĢtirilmiĢ ve 

öğrencilerin dinamik geometri yazılımı ile geometri öğrenme konusunda fikirleri 

alınmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda öğrencilerin genelde matematiğe özelde ise 

geometriye yönelik görüĢlerinin olumlu yönde değiĢtiği ve dinamik geometri 

ortamlarını çok yararlı buldukları sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Ayrıca elde edilen 

verilerden, hazırlanan keĢfetme etkinliklerinin öğrencilere matematiksel güven 

kazandırdığı da tespit edilmiĢtir. Öğrenciler, Cabri ortamında çalıĢmaya baĢlamadan 

önce geometriyi, ezber, soyut, anlamsız formüllerin ardı ardına sıralandığı bir ders 

olarak gördüklerini belirtmiĢler ve bunun sonucu olarak da geometri dersini, genel 

olarak „sıkıcı‟, „karmaĢık‟ ve „çok ezber‟ gibi kelimelerle tanımlamıĢlardır. Benzer 

bulgular daha önce yapılan çalıĢmalarda da ortaya konmuĢtur (Hannafin ve diğ., 

2001). Öğrenciler, Cabri ile çalıĢmaya baĢlamadan önce, geometriyi bu yapısı 

nedeniyle öğrenilmesi, diğer birçok derse göre çok daha zor olarak görürken, bu 

dersin öğretmen anlatmadan öğrenilmesinin imkânsız olduğunu belirtmiĢlerdir. 
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Öğrencilerle derslerden sonra yapılan mülakatlarda, Cabri ile kendilerine sağlanan 

deneyim ortamında bu fikirlerinin büyük ölçüde değiĢtiği tespit edilmiĢtir. 

Öğrencilerde geometriye karĢı yaĢanan bu değiĢimin nedeni, keĢfederek, bireysel 

gayretler sonucu öğrenmenin kendilerine verdiği mutluluk ve matematiksel güven 

duygusunun olduğu tespit edilmiĢtir. Öğrenciler Cabri ortamında gördükleri 

geometrinin bir keĢfetme etkinliği, insan beynini çalıĢtıran ve esnek düĢünmesini 

sağlayan bir anlayıĢta olduğunu ifade etmiĢlerdir. Öğrencilerin, bugüne kadar 

matematik derslerinde yaĢadıkları deneyimler nedeniyle, geometrinin sadece pasif 

olarak dinlenilerek anlaĢılabilecek bir ders olduğu yolundaki inançları, geometri 

keĢfedilerek de öğrenilebilire doğru bir değiĢim geçirmiĢtir. Öğrenciler, geleneksel 

geometri sınıflarında 50 kendilerini bir makinenin diĢlisi olarak gördüklerini ve 

görevlerinin kalıp bilgileri ezberlemek olduğunu belirtmiĢler ancak Cabri ortamında, 

öğrenme faaliyetlerinin merkezinde olmalarının kendilerini bu yapıdan çıkararak 

düĢünen, araĢtıran ve bulan bireyler olduklarını düĢünmelerine neden olduğunu 

belirmiĢlerdir. Kısaca, öğrenciler geleneksel ortamda geometriyi, ezberlenmesi ve 

gerektiğinde ustalıkla kullanılması gereken formüller yığını olarak görürken Cabri 

ortamında bu fikirlerinin değiĢtiğini ve geometriyi, araĢtırılması gereken iliĢkiler 

bütünü olarak görmeye baĢladıklarını ifade etmiĢlerdir. Öğrenciler, geleneksel okul 

geometrisinin sabit yapısında geometri öğrenmeyi genel olarak „karmaĢık‟, „can 

sıkıcı‟ ve „zor‟, Cabri ortamında geometri öğrenmeyi ise „zevkli‟, „eğlenceli‟, 

„renkli‟, „bulmaca gibi‟ kelimelerle ifade etmiĢlerdir.  

 

Baki vd. (2004) yaptıkları çalıĢma ile Archimedes ve Brahmagupta‟nın 

önemli keĢiflerinin Dinamik Geometri Yazılımı (DGY) Cabri ile öğrenciler 

tarafından nasıl yeniden keĢfedilebildiğini ortaya koymuĢlardır. ÇalıĢmanın 

örneklemini 10 matematik öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Seçilen bu örnekleme 3 

hafta süre ile toplam 10 saat Cabri Geometri yazılımının teknik özellikleri 

tanıtıldıktan sonra etkinliklere geçilmiĢtir. Bu sırada araĢtırmacı öğretmen yöntemi 

kullanılarak öğrenme ürünleri gözlemlenmeye çalıĢılmıĢtır. Onlardan bazı 

etkinlikleri Cabri ortamında tamamlamaları istenmiĢtir. Bu çalıĢmada etkinlikler 

arasından sadece ikisi seçildi. Bunlar, Archimedes ve Brahmagupta etkinlikleridir. 

Öğrencilerin etkinlikler üzerinde çalıĢması sırasında sınıf içi gözlemler yapılarak 
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öğrenme ürünleri ile ilgili nitel veriler elde edilmiĢtir. Bulgular, bilgisayarın 

öğrenciye matematikçi gibi davranma fırsatı vererek iĢlevsel öğrenme deneyimi 

kazandırabileceğini göstermektedir. DGY‟ları aracılığıyla iyi oluĢturulmuĢ bilgisayar 

destekli ortamlar, matematikçi ile öğrenci arasında güçlü köprülerin kurulmasını 

sağlayabilir. Bu köprüler kurulduğunda, öğrenciler matematiği kendilerinden çok 

uzak olarak algılamayacak ve kendilerini matematiksel etkinliklerin içerisine sokarak 

varsayımda bulunma, genelleme, test etme, reddetme gibi yüksek düzey zihinsel 

çalıĢmalara katılacaklardır. Bu ise doğrudan öğrencilerin problem çözme 

becerilerinin geliĢmesini sağlayacaktır. Bulgular da bilgisayarın öğrenciye 

matematikçi gibi davranma fırsatı vererek iĢlevsel öğrenme deneyimi 

kazandırabileceğini göstermektedir. Öğretmenler dinamik geometri yazılımlarını 

sadece lise ve üniversitelerde, ileri derece de matematik gerektiren konuların 

öğretimi sırasında değil, daha ilköğretim çağlarında geometrik kavramların buluĢ 

yoluyla öğretimi için kullanabilirler. Bu Ģekildeki öğrenmeler de daha kalıcı, iĢlevsel 

ve diğer alanlara transfer edilebilir olacaktır. 

 

Güven (2002), yaptığı çalıĢmada öğrencilerin Cabri ile geliĢtirilen geometri 

etkinlikleri üzerinde matematiksel iliĢkileri keĢfedebildiklerini, ayrıca öğrencilerin 

geometrik yapılar üzerinde yeni iliĢkiler, özellikler ve örüntüler keĢfettikçe 

kendilerine güvenlerinin arttığını, geometriyi ezberleyerek öğrenmek yerine onu 

araĢtırmayı keĢfetme etkinliği olarak baĢladıklarını belirlemiĢtir. ÇalıĢmanın 

uygulama aĢamasındaki etkinlikler Trabzon ili içerisinde iki ilköğretim okulunda 

toplam 40 öğrenciye 7 hafta süre ile uygulanmıĢtır. AraĢtırmacı öğretmen, yöntemi 

kullanarak öğrencilerin bu ortamda çalıĢmaları sırasında ortaya çıkan öğrenme 

ürünlerini gözlemiĢtir. Her hafta sonunda 1 olmak üzere toplam 10 öğrenciyle 

mülakatlar gerçekleĢtirmiĢtir. Değerlendirme aĢamasında, veri kaynağı olarak 

öğretmen ve öğrencilerle yapılan mülakatlar, öğrencilerin tamamladıkları çalıĢma 

yaprakları ve sınıf içi gözlemler kullanılarak elde edilen veriler nitel olarak 

yorumlanmıĢtır. Yapılan çalıĢmanın sonucunda öğretmenlerin, Cabri ile hazırlanan 

geometri etkinlikleri hakkında olumlu görüĢlere sahip olduklarını belirlemiĢtir. 
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Köse (2008), çalıĢmasında ilköğretim beĢinci sınıf öğrencilerinin Cabri 

Geometri programı yardımıyla simetri kavramını anlamlandırmalarını incelemiĢtir. 

AraĢtırma, öğrencilerin simetri kavramını Cabri Geometri programı aracılığıyla nasıl 

yapılandırdıklarını ortaya çıkarmayı amaçladığından, araĢtırma eylem araĢtırması 

olarak desenlemiĢtir. AraĢtırmanın uygulaması, 2006-2007 öğretim yılında EskiĢehir 

il merkezindeki bir ilköğretim okulunun bilgisayar laboratuarında toplam altı öğrenci 

ile gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmada simetri kavramının kazandırılması dört haftalık bir 

süreçte gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırma verileri “video kayıtları”, “klinik görüĢme”, 

“yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme”, “araĢtırmacı günlüğü” ve “öğrenci günlükleri” 

olmak üzere farklı veri toplama araçlarıyla toplamıĢtır. Verilerin analizi; verilerin 

toplanma sürecindeki analizler ve veriler toplandıktan sonra yapılan analizler olmak 

üzere iki aĢamada gerçekleĢtirmiĢtir. Her iki aĢamada da Miles ve Huberman‟ın 

(1994) “verinin iĢlenmesi”, “verinin görsel hale getirilmesi” ve “sonuç çıkarma ve 

teyit etme” aĢamaları temel almıĢtır. GerçekleĢtirilen bu araĢtırma sonucunda simetri 

kavramının araĢtırılmasında ve kavramlara iliĢkin özelliklerin ortaya çıkarılmasında 

Cabri Geometri programının v ölçüm yapma, sürükleme, iz bırakma ve doğruya göre 

simetri alma özelliklerini kapsayan görselleĢtirme ve deneyim özelliklerinin etkin bir 

biçimde kullanıldığı, öğrencilerin farklı örnekler üzerinde akıl yürütme, 

iliĢkilendirme ve iletiĢim becerilerini geliĢtirdiği ve kendi matematiksel yapılarını 

oluĢturdukları saptamıĢtır. AraĢtırma sürecinde iletiĢim becerileri kapsamında 

öğrencilerde sözel ve yazılı ifade becerilerinde geliĢmeler olduğu belirlemiĢtir. Cabri 

Geometrinin görselleĢtirme sağlaması ve dinamik yapısı öğrencilerde karĢılaĢtırma, 

iliĢkilendirme ve kavrama iliĢkin özellikleri keĢfetme becerilerinin geliĢmesine 

yardımcı olmaktadır. Öğrencilerin araĢtırma sürecinde, keĢfettikleri kavrama ve 

kavramın uygulamalarına iliĢkin stratejiler geliĢtirdiği saptamıĢtır.  

 

Laborde (2001, s.1), Cabri geometri yazılımı temel alınarak hazırlanan 

öğretim senaryolarının, üç yıllık bir süreçte, orta öğretim öğrencileri üzerindeki 

uygulamalarıyla ilgili gözlemlerde bulunmuĢ ve teknolojinin matematik eğitimine 

bütünleĢtirilmesindeki aĢamaları açıklamaya ve analiz etmeye çalıĢmıĢtır. 

AraĢtırmasının sonucunda, teknolojinin görsel bir yükselteç olduğunu ifade etmiĢ, 

öğretim senaryolarında verilen görevlerin anlamlarının oluĢturulmasında bir takım 
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ilkelerin varlığını vurgulayarak öğrencilerin matematiksel kavramları etkili bir 

Ģekilde yapılandırabilmesinde teknolojinin önemli bir rol oynadığını belirtmiĢtir. 

Olkun (2001) öğrencilerin hacim formülünü anlamlandırmaları ile ilgili olarak 

yaptığı çalıĢmada öğrencilerin soyut kavramları anlamlandırabilmesi için bir problem 

durumu ile karĢı karĢıya bırakılması ile birim küp ve çeĢitli çizimlerden yararlanarak 

hacim formülünü anlamlandırmaları sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Sonuç olarak 

öğrencilerin çizimleri, somut prizmalara oranla daha geç anladıkları büyük 

prizmaları daha karmaĢık buldukları ve birim küplerden oluĢmuĢ prizmaların satır, 

sütun ve katmanlara dayalı düzenli yapısını zihinlerinde oluĢturmakta, yani 

görselleĢtirmekte zorlandıklar görülmektedir.  

 

Bones (2002) araĢtırmasında, bilgisayar destekli öğretimin katı cisimlerin 

hacimlerini bulmada öğrenci baĢarısını nasıl etkilediğini araĢtırmıĢtır. Yazılım yazar 

tarafından geliĢtirmiĢtir ve 14-18 yaĢ aralığında olan toplam 38 lise geometri 

öğrencisine uygulamıĢtır. Öğrencilere ön test ve son test uygulamıĢtır. Sonuçlar ön 

test ve son test arasında önemli farklılığın olduğunu göstermektedir. En çok dikkat 

çeken örnek ise 35 numaralı geometri öğrencisinin notları olmuĢtur. Öğrenci ön 

testten 0 alırken son testten 100 almıĢtır. Yazılımı kullanan bütün öğrencilerin 

baĢarılarında artıĢ olduğu görülmektedir. Ortalama artıĢ miktarı % 52,8‟dir. 

Bilgisayar programı kullandıktan sonra yaklaĢık olarak öğrencilerin %70‟i formülleri 

daha iyi öğrenebildiklerini hissetmiĢlerdir. Öğrencilerin % 67‟si bu programın 

kullanımının kolay olduğunu ve sunulan örneklerin yararlı olduğunu düĢünmektedir. 

Öğrencilerin %72‟si programın takip edilmesinin kolay olduğunu ve hiçbir katılımsı 

programda ki adımların zor olmadığını düĢünmektedir. Öğrencilerin % 69‟u 

örneklerin kolay olduğunu ve hiç kimse yönlendirmelerin zor olmadığını 

düĢünmektedir. Hatta bir öğrencinin yorumu Ģu Ģekildedir: “ programı kullanmanın 

ders dinlemeden daha kolay olduğunu düĢünüyorum”. Bu çalıĢma bize teknoloji 

kullanımının öğrenci tutumlarını olumlu yönde etkilediğini ve öğrencilerin soruları 

daha rahat çözebildiklerini göstermektedir. AraĢtırmanın bir diğer sonucu da 

bilgisayar destekli öğretim matematik baĢarısı üzerinde pozitif bir etki yarattığı 

görmüĢtür. AraĢtırmada ulaĢılan en önemli sonuç ise bilgisayar destekli öğretim 

öğrencilerin bilgilerini transfer etmede oldukça baĢarılı bir yöntem olduğudur.  
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Tutak vd. (2009) Cabri ile ilgili yaptıkları çalıĢmada, dördüncü sınıf geometri 

dersi Cabri kullanılarak iĢlemiĢ ve öğrencilerin geometri düzeyleri incelenmek için 

yarı deneysel yöntem kullanılmıĢlardır. Öğrencilere ön-test ve son-test 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢma 2007 eğitim öğretim yılında yürütülmüĢtür. Deney grubunun 

değerleri bilgisayar laboratuarında Cabri yardımıyla iĢlemiĢtir. Veriler çoktan 

seçmeli testte yer alan bilgi, kavrama, uygulama ve analiz düzeyindeki sorulara 

verdikleri doğru cevaplara 1, yanlıĢ ve boĢ cevaplara 0 puan verilerek elde etmiĢtir. 

Ġlköğretim dördüncü sınıf matematik programında yer alan Geometri konularının 

Cabri ile öğretiminin geleneksel öğretime göre bilgi düzeyindeki öğrenmeler 

üzeriden fark oluĢturmadığı; kavrama, uygulama ve analiz düzeylerindeki 

öğrenmelerinde anlamlı bir fark oluĢturduğu görmüĢtür. 

 

Sulak ve Allahverdi (2002) yaptıkları bir çalıĢmada matematik dersinde 

BDÖ‟nün öğrenci baĢarısına ve tutumuna etkisini incelemiĢlerdir. ÇalıĢma 

sonucunda BDÖ kullanılan grubun baĢarı ve tutum yönünden diğer gruba oranla 

daha yüksek sonuçlar aldığı bulunmuĢtur. Özellikle bilgisayarların uygun bir Ģekilde 

kullanılması durumunda, bunun öğrencilere geometrik anlamalarını ve sezgilerini 

geliĢtirebilecekleri zengin bir ortam sunacağını belirtmiĢtir. Bilgisayar destekli 

öğretim alanında yapılan araĢtırmalarda, öğrencilerin dinamik bilgisayar 

yazılımlarını kullanılarak geometriyi keĢfetmeleri ve problem çözme yeteneklerinin 

geliĢtirilmesinde fayda sağlanacağı belirtilmektedir (Battista, 2001; Hoffer, 1983). 

 

Geleneksel öğretim ile bilgisayar destekli öğretimi karĢılaĢtıran yüzlerce 

araĢtırma yapılmasına rağmen, bilgisayar destekli öğretimin geleneksel öğretime 

göre durumu kesin olarak ortaya konamamıĢtır. Kulik J., Kulik C. ve Bangert, 1985 

yılında bilgisayar destekli öğretim ile geleneksel öğretimin karĢılaĢtırıldığı yaklaĢık 

200 araĢtırmanın bir analizini yapmıĢ ve bilgisayar destekli öğretimin geleneksel 

öğretime göre öğrenci baĢarısında yaklaĢık % 20'lik bir artıĢ sağladığı sonucuna 

varmıĢtır (Kulik, ve Bangert, 1985). Ancak Clark, Kulik ve arkadaĢlarının bu 

bulgularını reddetmektedir. Clark' a göre öğrenci baĢarısı arasındaki farklılıkların 

olduğu öğretim tasarım ve uygulamasındaki dikkat ve zaman açısından farklı 
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metotlar için farklı çaba harcanmasından kaynaklanmakladır. Clark, Kulik ve 

diğerleri tarafından yapılan analizler yapmıĢ ve analizinde tasarımı hatalı 

araĢtırmaları çıkararak kontrol ve deney grupları için Ģartların eĢitlendiği çalıĢmaları 

(Kulik ve arkadaĢlarının kullandığı çalıĢmaların %30‟u) incelemiĢtir. Clark, bu 

incelemeleri sonucunda bilgisayar destekli öğretim ve geleneksel öğretim arasında 

anlamlı bir farklılığın olmadığı sonucuna varmıĢtır (Clark, 2005). 

 

Bilgisayar destekli öğretim alanında yapılan çalıĢmalar, öğrenci sayısının 

sürekli artması, öğretmen yetersizliği, bireylere öğretilmesi gereken bilginin hızla 

artması sonucu içeriğin daha karmaĢık bir hale gelmesiyle daha da önem kazanmıĢtır. 

Buna karsın eğitime olan talep sürekli olarak artmıĢ, bireylerin eğitim olanaklarından 

daha fazla yararlanma istekleri bireysel öğretimi ve buna bağlı olarak bilgisayarların 

eğitimde kullanılmasını önemli hale getirmiĢtir. Ayrıca bilgisayarın öğrenciyi daha 

çok güdülemesi, yasam boyu eğitimi desteklemesi, öğretim programlarındaki 

esnekliği arttırması da eğitimde bilgisayar kullanımının gerekliliğini açığa 

çıkarmıĢtır (UĢun,2000) 

 

 

Tutum ile Ġlgili Yayın ve AraĢtırmalar  

 

Tutak (2008), yaptığı çalıĢmada ilköğretim 4. sınıf öğrencileri ile geometri 

dersinde somut nesnelerin ve dinamik geometri yazılımı Cabri‟nin kullanıldığı 

zenginleĢtirilmiĢ öğrenme ortamlarının baĢarı ve tutum üzerinde etkilerini ortaya 

çıkarmaya çalıĢmıĢtır. Somut nesnelerin ve dinamik geometri yazılımı Cabri‟nin 

kullanıldığı materyaller hazırlanarak iki farklı 4. sınıfta pilot çalıĢmaları yapılmıĢ ve 

hazırlanan materyallere son hali verilmiĢtir. Geometri tutum ölçeği araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirildiği için pilot uygulaması birçok okulun 4. ve 5. sınıflarından 

oluĢan toplam 220 öğrenciyle yapıldı. Asıl çalıĢma pilot uygulamanın yapıldığı 

örneklemden farklı üç grup seçilerek yapılmıĢtır. Gruplardan birinde somut 

nesnelerle hazırlanmıĢ öğretim materyali, ikincisinde dinamik geometri yazılımı 

Cabri ile hazırlanmıĢ öğretim materyali uygulanırken kontrol grubuna hiçbir 

müdahalede bulunulmamıĢtır. Somut nesnelerin ve dinamik geometri yazılımı 
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Cabri‟nin kullanılmasının öğrencilerin geometriye karĢı tutumlarını olumlu yönde 

artırdığı bulunurken bu artıĢın birbirine eĢ değer durumda olduğu da tespit edilmiĢtir. 

Uygulama sonunda öğrenciler ve öğretmenler ile yapılan mülakatlarda bu sonuçları 

desteklemektedir. 

 

Aksu (2005) yaptığı deneysel araĢtırmada ilköğretimde aktif öğrenmenin ve 

geleneksel öğretimin öğrencilerin geometri baĢarıları, kalıcılığı, matematiğe karĢı 

tutumu ve geometri anlama düzeyleri üzerine etkilerini incelemeyi amaçlamıĢtır. 

ÇalıĢmasını 93 öğrenci 4. sınıf, 106 öğrenci 5. sınıf toplam 199 öğrenci üzerinde 

yapmıĢtır. AraĢtırmada verileri, matematik baĢarı testi, tutum ölçeği, Van Hiele 

geometri anlama testi, öğretmen ve öğrenci görüĢme formu ile toplanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda; aktif öğrenme yönteminin öğrenci baĢarısını arttırmada, 

kalıcılık düzeyinin daha yüksek olmasında, matematiğe yönelik olumlu tutum 

geliĢtirmede ve geometri anlama düzeylerini arttırmada daha etkili olduğu 

bulunmuĢtur. Aktif öğrenmenin uygulanması hakkında öğrenci ve öğretmen 

görüĢlerinin olumlu olduğu ifade edilmiĢtir. 

 

Tabuk (2003), ilköğretim 7. sınıflarda “Çember, Daire ve Silindir” konusunun 

öğretiminde bilgisayar destekli eğitimin matematik dersindeki baĢarıya etkisinin olup 

olmadığını incelemeyi amaçlayan deneysel nitelikteki tez çalıĢmasını toplam 72 

öğrenciye uygulamıĢtır. Örneklem, deney grubunu 37 öğrenci, kontrol grubunu ise 

35 öğrenci olmak üzere toplam 72 öğrenciden oluĢmaktadır. Dört hafta süren 

uygulama sırasında veri toplama aracı olarak matematik baĢarı testi, tutum ölçeği ve 

öğrenci bilgi formları kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonunda bilgisayar destekli eğitimin 

matematik dersindeki baĢarıya ve tutuma olumlu etkisi olduğu bulunmuĢtur. Bedir 

(2005) bilgisayar destekli matematik öğretiminin, ilköğretim 7. sınıflarda “Açılar ve 

Çokgenler” ünitesinin öğretimindeki yeri ve öğrenci baĢarısı üzerindeki etkisini 

incelemeyi amaçladığı deneysel çalıĢmasını, Ġzmir ilinde seçtiği iki ilköğretim 

okulunda yedinci sınıflarında toplam 49 öğrencinin bulunduğu örnekleminde 

gerçekleĢtirmiĢtir. Deney gruplarında açılar ve çokgenler konuları araĢtırmacı 

tarafından hazırlanan bilgisayar destekli etkiliklerle iĢlenmiĢtir. Deneysel uygulama 

12 saat sürmüĢtür. ÇalıĢma sırasında araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 25 soruluk 
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geometri baĢarı testi, 20 maddelik geometri tutum ölçeği uygulanmıĢtır. Bedir 

araĢtırma sonunda, her iki okulda da bilgisayar destekli matematik öğretiminin 

öğrencilerin geometriye yönelik tutumlarını ve baĢarılarını arttırdığını bulmuĢtur. 

 

Özdemir (2006), proje tabanlı öğrenmenin yedinci sınıf öğrencilerinin 

geometri baĢarısı ve geometriye yönelik tutumlarına etkisi araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma, 

2004–2005 eğitim-öğretim yılının son beĢ haftasında, Bilim Özel Okullarındaki 24 

kiĢilik yedinci sınıf öğrencilerinden oluĢan bir grupla yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada tek 

gruplu ön test – son test tasarımı uygulanmıĢtır. Veri toplamak amacıyla, çokgenler, 

çember ve silindir baĢarı testleri, geometri tutum ölçeği, öğrenci görüĢ formu, 

öğretmen gözlem ölçeği ve görüĢmeler kullanılmıĢtır. Elde edilen veriler eĢleĢtirilmiĢ 

t testi ile incelenmiĢtir. BaĢarı testlerinin ve geometri tutum ölçeğinin analiz 

sonuçları, proje tabanlı öğrenmenin öğrencilerin geometri baĢarısı ve geometriye 

yönelik tutumlarını artırdığını göstermiĢtir. Öğrencilerin öğrenci görüĢ formu ve 

görüĢmelerde ifade ettiklerine, öğretmenlerin öğretmen gözlem ölçeğine verdikleri 

cevaplar ile araĢtırmacının gözlemlerine göre proje tabanlı öğrenmenin öğrencilerin 

geometri baĢarılarını ve geometriye yönelik tutumlarını arttırmalarının sebepleri 

incelemiĢtir. Bu sebepleri, öğrencilerin kendilerine ait modelleri yapmaları, tek 

çözümü olmayan günlük yaĢam problemleriyle uğraĢmaları ve boyut ve alanlara 

deneme yanılma yöntemiyle karar vermeleri olarak belirlemiĢtir. Ayrıca, düĢük 

performans gösteren, derste baĢka Ģeylerle ilgilenen ama aslında kapasitesi olan 

öğrencilerin bu çalıĢma sayesinde ilgilerinin çekildiği ve çalıĢma isteklerinin arttığı 

görülmüĢtür.  

 

Güven, KarataĢ (2003), DGY matematik sınıflarına girmesi ile birlikte 

öğrencilerin bu yeni teknolojiye karĢı gösterecekleri tepkiyi araĢtırmıĢtır. 

Öğrencilerin bu teknolojiye karĢı gösterecekleri tepki bu yazılımların sınıf ortamında 

kullanılma potansiyellerini de belirleyeceğini düĢünmektedir. Cabri geometri 

yazılımı ile geliĢtirilen bilgisayar destekli materyaller, Trabzon ili içerisinde 2 farklı 

okulda toplam 7 hafta boyunca 40 ilköğretim 8. sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır. 

Uygulama sonunda bu öğrencilerin 20‟si ile yapılandırılmamıĢ mülakatlar 

gerçekleĢtirilmiĢ ve öğrencilerin dinamik geometri yazılımı ile geometri öğrenme 



 43 

konusunda fikirleri almıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda öğrencilerin genelde matematiğe 

özelde ise geometriye yönelik görüĢlerinin olumlu yönde değiĢtiği ve dinamik 

geometri ortamlarını çok yararlı buldukları sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Ayrıca elde 

edilen verilerden, hazırlanan keĢfetme aktivitelerinin öğrencilere matematiksel güven 

kazandırdığı da tespit edilmiĢtir. Yapılan mülakatlarda, öğrencilerin Cabri ortamında 

geometri öğrenmeye yönelik olumlu tutumlar geliĢtirdiklerini belirlenmiĢtir. 

Öğrencilerin tamamı bu ortamı zevkli, eğlenceli bulmuĢlardır. 

 

Bir diğer çalıĢma da Yıldız (2009) „ın ilköğretim 8. sınıf düzeyinde, 

geometrik cisimlerin yüzey alanları ve hacimleri konularında bilgisayar destekli 

öğretim yönteminin kullanılmasının öğrenci tutumu ve baĢarısına etkisi araĢtırdığı 

çalıĢmadır. AraĢtırma, 2008–2009 Eğitim Öğretim Yılı‟nda, 46 8. sınıf öğrencisi ile 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın deney grubunda bulunan öğrencilerin (n=23) dersleri, 

beĢ hafta (20 ders saati) bilgisayar destekli öğretim yöntemi kullanılarak, araĢtırmacı 

tarafından hazırlanan eğitim yazılımı ile iĢlemiĢtir. Kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin (n=23) dersleri ise aynı süreçte geleneksel öğretim yöntemi kullanılarak 

iĢlemiĢtir. AraĢtırmada kullanılan veriler, daha önceden geçerliği ve güvenirliği 

hesaplanmıĢ bir matematik dersi tutum ölçeği ve araĢtırmacı tarafından hazırlanan 

matematik baĢarı testi ile elde edilmiĢtir. Verilerin çözümlenmesinde t testi 

kullanmıĢtır. Verilerin analiz edilmesiyle elde edilen sonuçlarda, deney ve kontrol 

grubundaki öğrencilerin uygulama süreci sonunda matematik baĢarılarında artıĢ 

olduğu görülmüĢ, ancak bu artıĢın deney grubunda kontrol grubuna oranla anlamlı 

derecede daha yüksek olduğu gözlemiĢtir. Bunun yanında deney grubu öğrencilerinin 

uygulama sonrasında matematik dersine karĢı tutum puanları ortalamalarının, 

uygulama öncesindeki tutum puanı ortalamalarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek 

olduğu sonucu da elde etmiĢtir. Bilgisayar destekli öğretim yönteminin uygulandığı 

deney grubu öğrencilerinin uygulama sonundaki matematik baĢarıları cinsiyete göre 

incelendiğinde ise kız ve erkek öğrencilerin baĢarı ortalamalarında anlamlı bir fark 

bulamamıĢtır. Elde edilen sonuçlar, geometrik cisimlerin yüzey alanları ve hacimleri 

konularında bilgisayar destekli öğretimin 8. sınıf öğrencilerinin tutumuna ve 

matematik baĢarısına olumlu etki ettiğini göstermiĢtir. 

 



 44 

IĢık (2008) yaptığı araĢtırmayla alana bağımlı/ alandan bağımsız biliĢsel stil, 

uzamsal yetenek ve geometriye yönelik tutum ile geometri baĢarının ne derece 

açıklanacağını belirlemeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini EskiĢehir‟de beĢ 

farklı liseden 378 dokuzuncu sınıf öğrenci oluĢmaktadır (183 erkek ve 195 kız). 

Genel lise, anadolu lisesi, meslek lisesi ve güzel sanatlar lisesi araĢtırmaya katılan 

lise türleridir. Verileri dört araĢtırma aracı kullanılarak toplamıĢtır. Bu araçlar, Grup 

Saklı Figürler Testi (GSFT),Uzamsal Yetenek Testi, Geometri BaĢarı Testi (GBT), 

ve Geometri Tutum Ölçeğidir (GTÖ). GSFT, Witkin, Oltman, Raskin and Karp ( 

1971 ) tarafından biliĢsel stilleri belirlemek amacıyla geliĢtirmiĢtir. Testin, 

Delialioğlu (1996) tarafından Tükçeye çevrilmiĢ versiyonu bu çalıĢmada 

kullanmıĢtır. Ekstrom ve arkadaĢları (1976) tarafından geliĢtirilen uzamsal yetenek 

testi dört farklı alt testten oluĢmaktadır. Bunlardan ikisi, Küp KarĢılaĢtırma ve Kart 

Çevirme, uzamsal görme yeteneklerini ölçmeyi amaçlamaktadır. Diğer alt testler 

Kağıt Katlama ve Yüzey OluĢturma Testleri uzamsal yönelme yeteneğini ölçmeye 

yönelik geliĢtirmiĢtir. Delialioğlu (1996) tarafından geliĢtirilen Tükçe versiyonu bu 

araĢtırmada kullanmıĢtır. Geometri baĢarısını ölçmek için araĢtırmacı tarafından 

Geometri BaĢarı Testi geliĢtirildi. Geometriden hoĢlanma/ hoĢlanmama, geometrinin 

kullanılıĢlılığı ve geometriyle ilgili endiĢe boyutlarını ölçmek için Bulut, ĠĢeri, Ekici 

ve Helvacı (2002) tarafından geliĢtirilen Geometri Tutum Ölçeği kullanmıĢtır. Bu 

test ve ölçekten elde edilen veri regresyon analizi kullanılarak analiz edildi. 

Regresyon analizi, öğrencilerin geometri baĢarılarındaki değiĢimi en iyi açıklayan 

değiĢkenin biliĢsel stil olduğunu göstermiĢtir. Diğer değiĢkenlerde öğrencilerin 

geometri baĢarılarını açıklamada istatistiksel olarak önemli katkı sağladı. Dört 

değiĢken regresyon modeline girmiĢ ve geometri baĢarısındaki değiĢimin %47‟ sini 

açıklamıĢtır. AraĢtırmanın sonucu, alana bağımlı ve alandan bağımız biliĢsel stilin 

geometri konularını öğrenmede büyük öneme sahip olduğunu ve geometri eğitiminde 

dikkate alınması gereken bir değiĢken olduğunu göstermiĢtir. 
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BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

 
Bu bölümde araĢtırmanın modeli, evren ve örneklem, veri toplama araçları ve 

geliĢtirilme süreçleri, araĢtırmada kullanılan materyal ve uygulama süreci, veri 

çözümleme teknikleri kısımlarına yer verilmektedir. 

 

AraĢtırma Modeli 

 

Bir bilimsel araĢtırmada giderilmesi gerekli görülen bir sorun vardır. Bu 

sorun problem olarak adlandırılır. Bilimsel araĢtırmada amaç bu problemin çözüme 

ulaĢtırılmasıdır. AraĢtırma yöntemi, problemin çözümünde kullanmamız gereken bir 

araçtır (Balcı, 2006). Büyüköztürk (2007)‟e göre  araĢtırma modelinin , araĢtırmanın 

sorularını cevaplamak ya da hipotezlerini test etmek amacıyla araĢtırmacı tarafından 

kasıtlı olarak geliĢtirilen bir plan olduğu söylenebilir. AraĢtırma deseni verilerin nasıl 

toplanacağını ve analiz edileceğini gösterir (Balcı, 2006). 

 

AraĢtırma modellerinden biri olan deneysel araĢtırma desenleri, doğaya 

iliĢkin bilgi edinme açısından en güçlü araĢtırma yöntemleridir. Bu gücün nedeni 

deneycinin bağımsız değiĢkeni ve diğer değiĢkenleri kontrol altında tutabilmesidir 

(Bulduk, 2003). Deneysel desende, değiĢkenler arasındaki neden sonuç iliĢkilerini 

keĢfetmek amaçlanır ve araĢtırmacının bağımsız değiĢkenlerde yaptığı 

değiĢimlemelerin ölçülmek istenen özellik olan bağımlı değiĢkeni nasıl etkilediği 

incelenir. Bu süreçte istenmeyen değiĢkenler mümkün olduğunca kontrol altına 

alınmalıdır (Büyüköztürk, 2007a). Eğer bir araĢtırmacının amacı, araĢtırdığı konuyu 

„neden‟ sorusu ile ve sebep-sonuç iliĢkisi ile irdelemekse, bu amaçla kullanılabilecek 

en uygun yöntem deneysel yöntemdir (Çepni, 2007). 

 

Deneysel yöntem ile yürütülen araĢtırmalarda katılımcılar, deney ve kontrol 

grubu olmak üzere iki gruba ayrılırlar. Grupların seçilmesinde kiĢilerin bu gruplara 

rasgele dağıtılması önemlidir. Burada dikkat edilmesi gereken nokta, rasgele seçimin 
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uygulanabilmesi için yeterli büyüklükteki örneklemin olması gerekliliğidir. Çünkü 

örneklemin karakteristik özelliklerinin veya bağımsız değiĢkenlerin, deney ve kontrol 

gruplarında eĢit etkide bulunma olasılığına sahip olması gerekir (Çepni, 2007). 

ÇalıĢmada deney grubu iĢleme tabi tutulurken, kontrol grubuna hiçbir biçimde etkide 

bulunulmaz. Deney grubu bağımsız değiĢkenler, kontrol grubu ise bağımlı 

değiĢkenler ile iliĢkilidir. Bağımsız değiĢkenlerin etkiliğini ölçmek için bağımlı 

değiĢkenler üzerinden ölçümler alınır. Birinci ölçüm, ön-test ile elde edilir ki, bu 

deney grubuna bir iĢlem uygulanmadan bağımsız değiĢkenler tanıtılmadan yapılır. 

Ġkinci ölçüm ise son-testtir. Bu ise deney grubuna iĢlem uygulandıktan sonra yapılır. 

Ön ve son-testlerdeki farklılıklar kontrol ve deney gruplarıyla karĢılaĢtırılır, eğer 

deney grubundaki farklılık kontrol grubundakinden oldukça fazla ise, bu farklılığın 

uygulanan bağımsız değiĢkenden kaynaklandığı yani bağımsız değiĢkeninin bağımlı 

değiĢken üzerinde etkisi olduğu sonucuna ulaĢılır (Frankfort- Nachmias ve 

Nachmias, 1996; Ekiz, 2003: s. 100‟deki alıntı). Bazı durumlarda kiĢilerin deney ve 

kontrol gruplarına rasgele dağıtılması imkansız olabilir veya istenmeyebilir. Bu 

durumlarda kullanılacak desen yarı deneysel desendir. Deneysel yöntem 

çeĢitlerinden olan yarı-deneysel desen; eğitim araĢtırmalarında sıklıkla 

kullanılmaktadır. Böyle araĢtırmalarda, daha önceden okul yönetimleri tarafından 

oluĢturulmuĢ olan sınıflar rastgele deney ve kontrol grubu olarak belirlenmektedir 

(Çepni, 2007). 

 

Bu araĢtırmada deneysel desen kullanılmıĢtır. Fakat gruplar tamamen rasgele 

seçilememiĢtir. Çünkü seçilecek okullarda sınıflar bellidir ve araĢtırma için sınıflarda 

değiĢiklik yapılması mümkün değildir. Bu sebeple araĢtırmanın deseni yarı deneysel 

desen olarak tasarlanmıĢtır. AraĢtırmada eĢitlenmiĢ son test kontrol gruplu model 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın modeli Tablo 1‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 1 

Son Test Kontrol Gruplu Model 

Grup ĠĢlem Ölçüm 

D X1 O1 

K X2 O2 

 

 

D: Deney grubu 

K: Kontrol grubu 

X1: Deney grubu ile Cabri 3D kullanılarak ders iĢleniĢi 

X2: Kontrol grubu ile Cabri 3D kullanılmadan ders iĢleniĢi 

O1 ve O2: Deney ve kontrol gruplarının son test puanları 

 

AraĢtırmada uygulama 2009- 2010 eğitim öğretim yılının ikinci döneminde, 

Nisan ve Mayıs aylarında 5 hafta boyunca gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulama okulu 

olarak Manisa ilinde donanımlı bilgisayar laboratuarı olan bir devlet okulu 

belirlenmiĢtir. 12.sınıf öğrencilerinden seçilen bir deney ve bir kontrol grubu ile 

yapılacak çalıĢmada, Prizmalar konusu deney grubunda Cabri 3D Programı 

(bilgisayar-projeksiyon-tahta bağlantısı) kullanılarak, kontrol grubunda ise tahta ve 

projeksiyon kullanılarak iĢlenmiĢtir. Kontrol grubunda derslerin sadece tahta 

kullanılarak iĢlenmesinin nedeni, bağımlı değiĢkende meydana gelecek değiĢmelerin 

yalnızca bağımsız değiĢkendeki (Cabri 3D Programı kullanımı) değiĢmeden 

kaynaklanmasını sağlamak, bağımsız değiĢken dıĢındaki etkenlerin sürece 

karıĢmasını önlemeye çalıĢmaktır.  

 

AraĢtırmanın uygulamasında örnek olarak 12. sınıf geometri dersi katı 

cisimler konusunun prizmalar alt konusunun seçilmesinin nedeni, bu konunun 3B 

cisimleri içermesi ve kullanacak olduğumuz yazılımın da 3B cisimler için 

hazırlanmıĢ olmasıdır. Böyle bir konunun DGY olan Cabri 3D kullanıldığı derslerle 

iĢlenmesinin Cabri 3D yazılımının etkilerini daha net gösterebileceği düĢünülmüĢtür. 
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AraĢtırma; deney ve kontrol grubu sınıflarının geometri derslerinin haftada 3 

ders saatinin araĢtırmacı tarafından, kalan 1 ders saatinin sınıf geometri öğretmeni 

tarafından iĢlenmesi ile yürütülmüĢtür. Sadece deney  grubunda prizmalar konusunun 

iĢleniĢi, araĢtırmacı tarafından hazırlanan Cabri 3D aktiviteleri ile sağlanmıĢtır. 

Uygulama süresince deney grubunda derslerin tamamında belirtilen teknolojiler 

kullanılmıĢ, bu teknolojilerin kullanımına ara verilmesi gibi bir durum söz konusu 

olmamıĢtır. 

AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçları; uygulama öncesi deney ve 

kontrol gruplarını belirlemeye yönelik  “Uzay Geometri BaĢarı Testi”, uygulama 

öncesi ve sonrası deney ve kontrol gruplarının geometriye yönelik tutumlarını 

belirlemek için “Geometriye Yönelik Tutum Ölçeği”, uygulama sonrasında da 

grupların akademik baĢarılarını belirlemek için “Prizmalar BaĢarı Testi” olarak 

belirlenmiĢtir.   

AraĢtırmanın deney deseni Tablo 2‟de verilmiĢtir. 

Tablo 2  

AraĢtırmanın Deney Deseni 

 

Grubun Adı Deney Öncesi Denel ĠĢlemler Deney Sonrası 

Deney Grubu 

 

-Uzay Geometri 

BaĢarı Testi 

-Geometriye 

Yönelik Tutum 

Ölçeği 

 

Cabri 3D 

kullanılarak ders 

iĢleniĢi 

- Prizmalar BaĢarı 

Testi 

-Geometriye 

Yönelik Tutum 

Ölçeği 

 

Kontrol Grubu 

-Uzay Geometri 

BaĢarı Testi 

-Geometriye 

Yönelik Tutum 

Ölçeği 

 

Klasik tahta 

kullanılarak ders 

iĢleniĢi 

- Prizmalar BaĢarı 

Testi 

-Geometriye 

Yönelik Tutum 

Ölçeği 
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Evren ve Örneklem 

 

AraĢtırmanın evreni Manisa ili on ikinci sınıf öğrencileri olarak 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunun belirlenmesinde olasılık temelli 

örneklem seçim tekniklerinden tabakalı, küme ve basit tesadüfi örnekleme yöntemi 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubu Manisa ili Salihli ilçesindeki bir Anadolu 

Lisesi‟nde öğrenim görmekte olan toplam 71 öğrenciden oluĢmaktadır. ÇalıĢma 

grubundaki bu öğrenciler deney ve kontrol grupları olarak belirlenmiĢtir. 

 

ÇalıĢmada deney ve kontrol grubu olarak belirlenen öğrencilerin sayıları ve 

cinsiyet dağılımları Tablo 3‟de verilmektedir. 

 

Tablo 3 

AraĢtırma Örnekleminin Sınıflara ve Cinsiyete Göre Dağılımları 

 

 Sınıf Kız Erkek Toplam 

 

DENEY 

 

12 FEN-A 

12 TM-A 

7 

12 

9 

8 

16 

20 
36 

 

KONTROL 

 

12 FEN-B 

12 TM-B 

11 

10 

5 

9 

16 

19 
35 

TOPLAM 40 31  71 

 

 

Veri Toplama Araçları 

 

AraĢtırmada katılımcılardan veri toplamak için kullanılan araçlar aĢağıda 

verilmektedir: 

 12.sınıf öğrencilerinin akademik baĢarıları eĢ seviyede olan grupları belirlemek 

için “Uzay Geometri BaĢarı Testi” (Ek 1), 
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 12.sınıf öğrencilerinin geometriye yönelik tutumlarını belirlemek için yazdırılan 

Geometriye yönelik tutum kompozisyonu (Ek 2) ve “Geometriye Yönelik Tutum 

Ölçeği” (Ek 3), 

 12.sınıf öğrencilerinin “Prizmalar” konusundaki akademik baĢarılarını ölçmek 

için “Prizma BaĢarı Testi” (Ek 4). 

AraĢtırma sürecinde veri toplamak için kullanılan ölçme araçları ve 

materyaller hakkında ayrıntılı bilgi aĢağıda sunulmuĢtur. 

Uzay Geometri BaĢarı Testi  

Bu baĢarı testinin hazırlanmasındaki öncelikli amaç aynı öğretmenin girdiği 

farklı dört sınıftaki öğrencilerin bilgi seviyelerinin eĢ olup olmadığının 

belirlenmesidir. Böylelikle uygulamada deney ve kontrol grupları belirlenmiĢ 

olacaktır.  

Uzay Geometri BaĢarı Testi için öncelikle daha önceki yıllarda ÖSS de 

çıkmıĢ “bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve değerlendirme” basamaklarında 

sorular içeren 31 soru hazırlanmıĢtır. Hazırlanan baĢarı testi Dokuz Eylül 

Üniversitesi Ortaöğretim Matematik Öğretmenliği Bölümünden iki uzman ve üç 

matematik öğretmeni tarafından incelenmiĢtir. Alınan görüĢler doğrultusunda gerekli 

düzenleme ve düzeltmeler yapılarak teste son Ģekli verilmiĢtir. 

GeliĢtirilen baĢarı testi madde analizi için konuyu öğrenmiĢ olan 12.sınıf 

öğrencilerinden oluĢan toplam 213 kiĢiye uygulanmıĢtır. Uygulama sonucunda elde 

edilen veriler TAP programı yardımıyla analiz edilmiĢtir. Yapılan analizde KR-20 

güvenirlik katsayısı 0.85 olarak bulunmuĢtur.       

Bir baĢarı testinde amaç iyi öğrenci ile zayıf öğrenciyi birbirinden ayırmaktır. 

Bu sebeple testteki maddelerin yüksek bir ayırt etme gücüne sahip olması istenir. 

Madde ayırt etme gücü indeksi kesin olmamakla beraber Ģöyle değerlendirilebilir: 

0,40 ve daha büyük: Çok iyi bir madde. 

0,30 – 0,39: GeliĢtirmek için üzerinde düĢünülebilecek iyi bir madde. 
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0,20 – 0,29: Genel olarak düzeltilmesi ve geliĢtirilmesi gerekli olan maddelerdir. 

0,19 ve daha küçük: Çok zayıf maddeler. Böyle maddeler, eğer düzeltmelerle 

geliĢtirilemiyorsa testten kesinlikle çıkarılmalıdır (Tekin, 2003). 

Soruların madde ayırt edicilik güçlerine bakılmıĢ, madde ayırt etme indeksi 

0.30‟un altında olan 8 madde testten çıkarılmıĢtır. Sonuç olarak 8 maddenin testten 

çıkarılmasıyla testteki soru sayısı 23‟e indirilmiĢtir (Ek 1).  

Geometriye Yönelik Tutum Ölçeği 

 Tutumlar, görüĢler gibi kiĢiye özgü nitelikler olmakla birlikte kolay 

değiĢmediklerinden dolayı ölçümlerinde önemli farklılıklar olmaktadır. Tutum 

ölçekleri bireyin iç dünyasını ortaya çıkarmak üzere oluĢturulmuĢ bir dizi 

cümleye/ifadeye bireyin cevap vermesi için hazırlanmıĢ ölçeklerdir. Tutum 

ölçümünde sonuç, bir bireyin duygularının yoğunluğunun tutum objesinin lehine mi 

aleyhine mi olduğunu yansıtmalıdır.Tutumu ölçmek için Likert, Thurstone ve 

Guttman gibi farklı tutum ölçekleri geliĢtirilmekle birlikte en fazla Likert tipindeki 

ölçekler kullanılmaktadır (Karamustafaoğlu, 2003). 

 

  Likert ölçeklerin diğer ölçeklere göre bazı avantaj ve dezavantajları vardır. 

Likert ölçekler diğer tutum ölçeklerine göre geliĢtirilmesi daha kolay olmakla 

birlikte, çok çeĢitli tutum objelerine ve durumlarına uyum sağlayabilmektedirler. 

Ayrıca tutumun ölçülebilen boyutlarından hem yönünü hem de derecesini 

hesaplayabilme kolaylığı da sağlayabilmektedirler. Buna karĢın, farklı cevap 

ifadelerinin aynı toplam puanı vermesi ise dezavantajı olarak görülmektedir (Özbay 

ve ġahin, 2000). Tutum ölçekleri geliĢtirilirken ölçülmek istenen tutumun değiĢik 

boyutlarını içerecek sayı ve ayrıntıda tutum cümlesi hazırlanır. Bu sayı genellikle 

olası yanılgıların azaltılması için konunun değiĢik boyutlarını içeren 6 ile 24 tutum 

cümlesi arasında değiĢebilir (TavĢancıl, 2002). ÇalıĢmada öğrencilerin geometri 

dersine yönelik tutumlarını belirlemek için araĢtırmacı tarafından Geometriye KarĢı 

Tutum Ölçeği geliĢtirilmiĢtir. Bu baĢlık altında çalıĢmada kullanılan tutum ölçeğinin 

geliĢtirilmeleri ile ilgili bilgiler verilmiĢtir. 



 52 

Geometriye Yönelik Tutum ölçeğinin geliĢtirilmesi için öncelikle ilgili alan 

yazın taraması yapılmıĢtır. Geometriye yönelik tutum ile ilgili maddeleri oluĢturmak 

üzere Dokuz Eylül Üniversitesinde ortaöğretim matematik öğretmenliği 1. sınıfta 

okuyan 40 kiĢi ve Salihli Sekin Evren Anadolu Lisesinde okuyan 40 kiĢilik iki 

gruptan geometri dersine yönelik duygu ve düĢüncelerini anlamamıza yol açacak 6 

soruluk kompozisyon sorusu biçiminde bir ölçek uygulanmıĢtır. Bu kompozisyonlar 

incelenmiĢ öğrencilerin tutumu ile doğrudan ilgili veya ilgili olduğu kabul edilen 

olumlu-olumsuz ifadeler derlenmiĢtir. Bu cümleler tutum cümlesi olacak Ģekilde 

tekrar yazılmıĢtır. Maddeler tekrar yazılırken olgusal durumları gösteren ifadeler 

yerine arzu edilen veya edilmeyen davranıĢları gösteren maddeler olmasına dikkat 

edilmiĢtir. Maddelerin belirsizliğini önlemek için kelimelerin yalınlığına dikkat 

edilmiĢ ve grubun düzeyi göz önünde bulundurulmuĢtur.  Öğrencilerin yazmıĢ 

olduğu kompozisyonlardan alınan cümlelerden 42 maddelik bir madde havuzu 

oluĢturulmuĢtur. Madde havuzundaki cümlelerin bir kısmı olumsuz tutum belirten 

cümlelerden oluĢturulmuĢtur. Bu cümlelerin dil ve edebiyat bakımından anlatım 

bozukluklarından arındırılması için Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin görüĢleri 

alınmıĢtır. Olumlu tutum belirten cümleler ile olumsuz tutum belirten cümlelerin 

sayıca eĢit olmalarına dikkat edilmiĢtir. Seçilen 42 madde deneklerin basmakalıp 

cevap vermesini önlemek amacıyla rasgele bir sırada yazılmıĢtır.  

OluĢturulan 42 maddelik ankette, deneklerin kiĢisel bilgilerini elde etmeye 

yönelik 6 tane kapalı uçlu (Sınıfı, yaĢı, Okulu, Cinsiyeti, Annenin Eğitim Durumu, 

Babanın Eğitim Durumu )soru eklenmiĢtir. Ankette deneklerden her bir cümleye 5 

kategori üzerinden “Kesinlikle Katılmıyorum, Katılmıyorum, Normal, Katılıyorum, 

Kesinlikle Katılıyorum” Ģeklinde tepkide bulunmaları istenmiĢtir. Son Ģekliyle 42 

maddeden oluĢan ölçeğin taslak formu ölçeğin geçerlik ve güvenirliğinin 

belirlenmesi için 110 öğrenci üzerinde pilot çalıĢma yapılmıĢtır. Katılımcılardan 

toplanan veriler SPSS 15.0 paket programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Ölçeğin 

yapı geçerliği için faktör analizi yapılmıĢ, güvenirliği için Cronbach alpha katsayısı 

hesaplanmıĢtır. 

  Faktör analizi, birbiriyle orta düzeyde ya da yakından iliĢkili değiĢkenleri bir 

araya getirerek az sayıda, iliĢkisiz ve kavramsal olarak anlamlı yeni değiĢkenler 
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bulmak amacıyla yapılan bir istatistik tekniğidir (Balcı, 2006; Büyüköztürk, 2007). 

Faktör analizi uygulanırken örneklem büyüklüğünün korelasyon güvenirliğini 

sağlayacak kadar büyük olması önemlidir. Örneklemden elde edilen verilerin 

yeterliğinin saptanması için Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi yapılmaktadır 

(TavĢancıl, 2002; 50). Kaiser-Meyer-Olkin değerinin 0,60‟dan yüksek olması 

verilerin faktör analizi için uygun olduğunu gösterir (Büyüköztürk, 2007; 126).  Bu 

nedenle öncelikle ölçeğin Kaiser-Meyer-Olkin değerine bakılmıĢtır. Hazırlanan ölçek 

için Kaiser-Meyer-Olkin değerinin 0.693 olduğu görülmüĢ ve verilerin faktör analizi 

yapmaya uygun olduğuna karar verilmiĢtir. 

 Ġyi bir faktör analizi için Anti image Correlation Matrix‟in diyagonal 

değerleri, örneklem yeterliliğini gösterir. Örneklemin yeterli olması için Anti-image 

Correlation Matrix‟in diyagonal değerleri 0,60 ve üzerinde olması gerektiği 

belirtilmektedir (Akgül ve Çevik, 2003). Ölçek maddelerine iliĢkin Anti-image 

Correlation Matrisinin diyagonal değerleri Tablo 4‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4 

Geometriye Yönelik Tutum Ölçeğinin Maddelerinin Anti-image Korelasyon 

Matrisinin Diyagonal Değerleri 

Maddeler 

Anti-image Korelasyon 

Matrisinin Diyagonal 

Değerleri 
Maddeler 

Anti-image Korelasyon 

Matrisinin Diyagonal 

Değerleri 

1 .731 22 .766 

2 .422 23 .708 

3 .731 24 .798 

4 .610 25 .741 

5 .640 26 .596 

6 .633 27 .700 

7 .700 28 .608 

8 .336 29 .699 

9 .764 30 .651 

10 .657 31 .620 

11 .738 32 .608 

12 .542 33 .808 

13 .586 34 .637 

14 .602 35 .676 

15 .524 36 .601 

16 .647 37 .627 

17 .607 38 .463 

18 .657 39 .432 

19 .721 40 .723 

20 .703 41 .618 

21 .652 42 .637 

 

Tablo 4‟te görüldüğü gibi 2. maddenin diyagonal değeri (0,422), 8. maddenin 

diyagonal değeri (0,336), 12. maddenin diyagonal değeri (0,542), 13. maddenin 

diyagonal değeri (0,586), 15. maddenin diyagonal değeri (0,524), 26. maddenin 

diyagonal değeri (0,596), 38. maddenin diyagonal değeri (0,463), 0,60‟dan düĢüktür. 

Bu nedenle bu maddeler ölçekten çıkarılmıĢtır. Bu maddelerin ölçekten 
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çıkarılmasının ardından hesaplanan Kaiser-Meyer-Olkin değerinin 0.765 olduğu 

görülmüĢtür. 

TavĢancıl (2002)‟a göre faktör analizi uygulanırken dikkat edilmesi gereken 

bir diğer husus normalliktir. Faktör analizinde evrendeki dağılımın normal olması 

gerekmektedir. Verilerin çok değiĢkenli normal dağılımdan gelip gelmediği Bartlett 

testi ile ortaya konulmaktadır. Barlett testinin sonucu ne kadar yüksek ise anlamlı 

olma olasılığı da o kadar yüksektir. Elde edilen veriler için uygulanan Barlett testi 

anlamlı (Approx. Chi-Square 2 =1923,140; p = 0,000) çıkmıĢtır. Bu sonuç verilerin 

normal dağılımla uyumlu olduğunu göstermektedir. 

Maddelerin çıkarılmasının ardından analiz tekrar edildiğinde ölçek 

maddelerinin 5 faktör altında toplandığı görülmüĢtür. Öz değer faktör çizgi 

grafiğinde yüksek ivmeli, hızlı düĢüĢlerin yaĢandığı faktör, önemli faktör sayısını 

verir. Yatay çizgiler ise faktörlerin getirdikleri ek varyansların katkılarının birbirine 

yakın olduğunu gösterir. AraĢtırmada verilere bağlı olarak çizgi grafiği incelenmiĢtir. 

Çizgi grafiği ġekil 6‟te verilmiĢtir. 

ġekil 6 

 Geometriye Yönelik Tutum Ölçeği Maddelerinin Öz Değer Yükleri 

 

ġekildeki çizgi grafiği incelendiğinde beĢinci faktörden sonra ani bir düĢüĢ 

olduğu görülmüĢ ve çalıĢmaya ilk beĢ faktör ile devam edilmesine karar verilmiĢtir. 
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Büyüköztürk (2002)‟e göre faktör analizinde aynı yapıyı ölçmeyen 

maddelerin ayıklanmasında genellikle dikkate alınan üç ölçüt vardır. Bu ölçütlerden 

ilki maddelerin yer aldıkları faktördeki yük değerlerinin yüksek olmasıdır. Bir 

faktörle yüksek iliĢki veren maddelerin oluĢturduğu küme o maddelerin bir kavramı-

yapıyı-faktörü ölçtüğü anlamına gelir. Faktör yük değerinin 0,45 ya da daha yüksek 

olması seçim içim iyi bir ölçü olarak görülmektedir. Ancak az sayıda madde için bu 

sınır değeri 0,30 ‟ a kadar indirilebileceği bilinmektedir (Büyüköztürk, 2007; 124). 

 

BeĢ faktörlü ölçekteki maddelerin her bir faktördeki en yüksek yük değerleri 

0,734 ile 0,411 arasında değiĢmektedir. Elde edilen ölçek için yapılan eksen 

döndürmesi sonucunda elde edilen faktör yük değerleri Tablo 5‟te verilmiĢtir. 
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Tablo5 

Ölçekteki Maddelerin Eksen Döndürmesi Sonucunda Elde Edilen Faktör Yük 

Değerleri 

FAKTÖRLER 

 

Maddeler Faktör-1 Faktör-2 Faktör-3 Faktör-4 Faktör-5 

Madde 1 
Madde 3 
Madde 4 
Madde 5 
Madde 6 
Madde 7 
Madde 9 
Madde 10 
Madde 11 
Madde 14 
Madde 16 
Madde 17 

Madde 18 
Madde 19 
Madde 20 
Madde 21 

Madde 22 
Madde 23 
Madde 24 
Madde 25 
Madde 27 
Madde 28 
Madde 29 

Madde 30 
Madde 31 
Madde 32 
Madde 33 

Madde 34 
Madde 35 
Madde 36 
Madde 37 
Madde 39 
Madde 40 
Madde 41 
Madde 42 

.700 

.416 
-.493 
.617 

-.468 
-.321 
.599 

-.606 
-.420 
-.418 
.448 
.481 

-.461 
.458 
.379 
.317 

-.365 
-.421 
.455 

-.481 
.488 
.358 
.309 

-.209 
.090 

-.294 
.149 

-.604 
-.503 
-.462 
-.427 
.067 
.252 
.602 
.316 

.133 
-.051 
.194 

-.125 
.114 

-.288 
-.159 
-.083 
-.248 
-.003 
.280 

-.199 

.431 

.114 

.315 

.391 

.630 

.503 
-.454 
.600 

-.024 
.494 
.363 

-.088 
.474 

-.281 
.404 

-.480 
-.078 
.150 
.449 
.523 
.479 
.139 
.069 

-.181 
-.059 
.116 
.134 
.221 
.154 
.461 
.014 

-.453 
.250 
.181 
.438 

.094 

.270 
-.030 
.247 

-.099 
-.247 
.139 
.075 

-.248 
-.302 
-.161 

.543 

.662 

.019 

.221 

.210 
-.080 
-.237 
.162 
.452 

-.390 
-.541 
.200 

.482 

.354 

.187 
-.177 
-.365 
.098 
.235 

-.204 
.007 

-.430 
-.461 
-.168 

.341 

.189 

.518 
-.258 

.017 

.121 
-.227 
.086 

-.179 
-.219 
-.176 

.510 
-.038 
.104 

-.171 

.137 
-.381 
.217 
.167 

-.132 
-.132 
.038 
.151 

.176 

.360 
-.213 
.236 

-.220 
.313 
.128 
.158 

-.251 
.218 
.264 

-.166 

.159 
-.431 
-.183 
-.270 

.127 

.147 
-.087 
.095 
.031 
.226 

-.010 

.103 
-.054 
.322 
.420 

.126 
-.212 
-.368 
.057 

-.121 
-.105 
.042 

-.450 

 

Büyüköztürk (2007)‟e göre faktör analizinde aynı yapıyı ölçmeyen 

maddelerin ayıklanmasında genellikle dikkate alınan ikinci ölçüt maddelerin tek bir 

faktörde yüksek yük değerine, diğer faktörlerde düĢük yük değerlerine sahip 

olmasıdır. Bir maddenin faktörlerdeki en yüksek yük değeri ile bu değerden sonra en 

yüksek olan yük değeri arasındaki farkın olabildiğince yüksek olması beklenir. 

Yüksek iki yük değeri arasındaki farkın en az 0.10 olması önerilir. Çok faktörlü bir 

yapıda, bir madde birden çok faktörde yüksek yük değeri veriyorsa maddenin 

ölçekten çıkarılması düĢünülebilir. 
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Bu nedenle Tablo 6‟da faktörlerdeki en yüksek yük değeri ile bu değerden 

sonra en yüksek olan yük değeri arasındaki farkın 0.10‟dan az olduğu görülen 17. , 

21. , 29. ve 33. sorular ölçekten çıkarılmıĢ ve analiz tekrarlanmıĢtır. Sonuç olarak  11 

maddenin atılmasının sonucunda 31 maddelik ölçek elde edilmiĢtir (Ek 4). Bu ölçek 

için uygulanan faktör analizi sonuçları Tablo 6‟da verilmiĢtir. 

Tablo 6 

 

31 Maddelik Ölçek Ġçin Uygulanan Faktör Analizi Sonuçları 

  DÖNDÜRME SONRASI YÜK DEĞERĠ 

MADDE 
NO 

FAKTÖR ORTAK 
VARYANSI FAKTÖR1 FAKTÖR2 FAKTÖR3 FAKTÖR 4 FAKTÖR 5 

Madde1 .816  .842    

Madde3 .391  .604    

Madde4 .411 .479     

Madde5 .515    .431  

Madde6 .426  .605    

Madde7 .202  .396    

Madde9 .653    .411  

madde10 .429  .425    

madde11 .569    .693  

madde14 .479  .575    

madde16 .634    .638  

madde18 .614 .731     

madde19 .656     .767 

Madde20 .566     .516 

madde22 .534 .688     

madde23 .499 .662     

madde24 .489 .687     

madde25 .612 .747     

madde27 .351 .399     

madde28 .625   .455   

madde30 .633   .696   

madde31 .689   .707   

madde32 .374    .672  

madde34 .635     .374 

madde35 .495   .665   

madde36 .509  .682    

madde37 .450 .394     

Madde39 .537 .637     

madde40 .485    .526  

madde41 .683    .650  

madde42 .513     .700 

Açıklanan Varyans      Faktör-1: % 20,977     Faktör-3: % 6,468   Faktör-5: % 5,278 

Toplam  : % 57,280           Faktör-2: % 14,670    Faktör-4: % 5,741   
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Geometriye Yönelik Tutum Ölçeği 5 faktörlüdür. Faktör döndürme 

sonrasında ölçeğin birinci faktörünün 9 maddeden, ikinci faktörünün 7 maddeden, 

üçüncü faktörün 4 maddeden, dördüncü faktörünün 7 maddeden ve beĢinci 

faktörünün 4 maddeden oluĢtuğu görülmüĢtür. Belirlenen faktörlerden birincisi 

ölçeğe iliĢkin toplam varyansın (Total Variance Explained) % 20,977 ‟sini, ikincisi 

% 14,670‟ini, üçüncüsü % 6,468‟ini, dördüncüsü % 5,741‟ini, beĢincisi % 5,278‟ini 

ve altıncısı % 5,023‟ünü açıklamaktadır. Bu faktörlerden birincisi “prizmalar 

konusuna yönelik olumsuz tutum boyutu” ,  ikincisi “geometriye yönelik olumlu-

olumsuz tutum boyutu”, üçüncüsü “bilgisayar programlarına yönelik tutum boyutu”, 

dördüncüsü “geometri dersinde bilgisayar kullanımına yönelik olumsuz tutum 

boyutu”, beĢincisi “geometriye yönelik motivasyon boyutu” olarak adlandırılmıĢtır. 

Maddelerin döndürme sonrası yük değerleri 0,394 ile 0,842 arasında değiĢmektedir.  

 

Önemli faktörlerin, herhangi bir maddede birlikte açıkladıkları ortak faktör 

varyansının yüksek olması da, faktör analizinde aynı yapıyı ölçmeyen maddelerin 

ayıklanmasında genellikle dikkate alınan ölçütlerden üçüncüsüdür. Maddelerin ortak 

faktör varyanslarının 1.00‟a yakın ya da 0.66‟nın üzerinde olması iyi bir çözümdür, 

ancak uygulamada bunu karĢılamak genellikle zordur. Ortak faktör varyansının 

yüksek olmasının, modele iliĢkin açıklanan toplam varyansı arttıracağı dikkate 

alınmalıdır (Büyüköztürk, 2007; 125). Ölçekteki maddelerin ortak faktör 

varyanslarının 0,374 ile 0,8116 arasında değiĢtiği görülmektedir. 

 

31 maddelik ölçeğin Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı 0.870 olarak 

hesaplanmıĢtır. 

 

Prizmalar BaĢarı Testi  

12. sınıf öğrencilerinin “Prizmalar” konusuna yönelik akademik baĢarılarını 

ölçmek amacıyla geliĢtirilen bu test için öncelikle Milli Eğitim Ortaöğretim 

Geometri Programı‟ndaki ilgili davranıĢlar ve Ortaöğretim Geometri 12. Sınıf Ders 

Kitabı incelenmiĢtir. Ardından “Prizmalar” alt öğrenme alanındaki kazanımları 

kapsayacak Ģekilde “bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve değerlendirme” 
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basamaklarından kaçar soru yazılacağı belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Belirlenen 

kazanımlara uygun 21 soru hazırlanmıĢtır. Testin kapsam geçerliği için 3 uzman 

görüĢüne baĢvurulmuĢtur (Ortaöğretim Matematik Öğretmenliği Bölümü‟ndeki 1 

Öğretim görevlisi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü Matematik Eğitimi Bilim Dalı‟ndaki 1 

yüksek lisans öğrencisi, ortaöğretimde görev yapan 1 Matematik öğretmeni). Uzman 

görüĢlerine dayanılarak testin 21 sorudan oluĢmasına karar verilmiĢtir. Yapılan 

düzeltmelerin ardından 21 soruluk test denemeye hazır hale getirilmiĢtir. 

 GeliĢtirilen baĢarı testi, madde analizi için 12. sınıfta öğrenim gören 227 

öğrenciye uygulanmıĢtır. Uygulama sonucunda elde edilen veriler TAP programı 

yardımıyla analiz edilmiĢtir. Yapılan analizde KR-20 güvenirlik katsayısı 0.799 

olarak bulunmuĢtur. Elde edilen madde analizi sonuçlarına göre madde ayırt etme 

indeksi 0,30‟un altında olan madde bulunmamıĢtır. (Ek 5).  

 

 

Materyal ve Uygulama Süreci 

 

Uygulama, kontrol grubundaki öğrencilerle  kara tahta ile normal sınıflarında 

kendi öğretmenlerinin düz anlatımı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubundaki 

öğrencilerle ise ders iĢleniĢi bilgisayar laboratuarında gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney 

grubundaki öğrencilerle ders iĢleniĢi öncelikle öğrencilerin programı nasıl 

kullanacakları hakkında bilgi vermekle baĢlamıĢ ve öğrencilerin programı kendi 

baĢlarına denemeleri istenmiĢtir. (bkz ġekil 7) Öğrencilerin programı nasıl 

kullanacakları hakkında yeterli bilgi sahibi olmalarının ardından konu önce tahtada 

anlatılmıĢ ardından da ana bilgisayarda Cabri 3D yazılımı ile Ģekiller oluĢturulmuĢ ve 

projeksiyon yardımıyla bu Ģekiller duvara yansıtılmıĢtır. (bkz ġekil 8)  Öğrenciler 

Cabri 3D ile oluĢturulan Ģekilleri izlemiĢ ve ardından aynı Ģekilleri kendi 

bilgisayarlarında oluĢturulması sağlanmıĢtır. 
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ġekil 7 

Öğrencilerin Cabri 3D Kullandıkları Esnada Sınıftan bir Görünüm  

 

      

ġekil 8 

Cabri 3D Programında Yapılanların Projeksiyon Yardımıyla Gösterimi 

 

DavranıĢlara uygun olarak hazırlanan çalıĢma yaprakları ve etkinlikler ders 

iĢleniĢi esnasında öğrencilere dağıtılarak uygulama gerçekleĢtirilmiĢtir.  (bkz ġekil 9) 
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ġekil 9 

Öğrencilere ÇalıĢma Yaprağı Uygulandığı Esnada Sınıftan Bir 

 Görünüm 

 

 

 

Uygulama süresince, deney ve kontrol grubunda ders iĢleyiĢleri prizmalar 

konusu için araĢtırmacı tarafından hazırlanan materyalin kullanılması ile 

gerçekleĢmiĢtir. Materyal hazırlanırken önce Geometri Programı‟nda yer alan 

Prizmalar konusuna ait davranıĢlar (bkz. Ek 8) incelenmiĢtir. Ardından Ortaöğretim 

Geometri Dersi 12. sınıf kitapları incelenmiĢtir. DavranıĢlar takip edilerek 

etkinlikler, örnekler, çalıĢma yaprakları hazırlanmıĢtır. 

  Hazırlanan materyaldeki etkinlik ve çalıĢma yapraklarından birkaçı örnek 

olarak aĢağıda sunulmaktadır. 

“Dikdörtgenler prizmasının cisim köĢegeni ile bir köĢeden çıkan ayrıtları 

arasındaki bağıntıyı açıklar.” ġeklindeki kazanıma yönelik olarak Ģu etkinlik 

gerçekleĢtirilmiĢtir: 
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Etkinlik: 

ġekildeki merdivenin basamakları birer dikdörtgenler prizmasıdır. 

A köĢesinden yola çıkan bir karınca N köĢesine ulaĢmak istiyor.   

 m   m  z cm olduğuna göre,  

karıncanın alacağı en kısa yol kaç cm olur?                  

 

 

 

 

 Dikdörtgenler prizması Ģeklindeki merdivenin ayrıtları:  

 

 cm   cm  cm olsaydı A 

köĢesinden yola çıkan karınca merdivenin basamakları üzerinden 

N köĢesine gitmek istediğinde alacağı en kısa yol kaç cm olur?    

 

 

 Merdivenin basamak sayısı 2 yerine 3 ya da daha fazla olsaydı 

nasıl olurdu? 

 

DavranıĢa yönelik yapılan bu etkinlikte, çözüme öğrencilerle birlikte 

ulaĢılmıĢtır. Öğrenciler soruların cevaplarını Cabri 3D yazılımında öncelikle Ģekli 

çizmekle baĢlamıĢ ve ardından da Ģekli açarak adım adım sonuca ulaĢmıĢlardır. 
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Deney grubunda bu etkinliğin yapıldığı derste sorunun çözümü ve Cabri 3D yazılımı 

ile yapılan Ģeklin açılımı ġekil 7‟de verilmektedir.  

 

ÇÖZÜM:  

 

Karıncanın A noktasından N noktasına en kısa yoldan varabilmesi 

için takip etmesi gereken yol aĢağıdaki Ģekilde görüldüğü gibi 

dikdörtgenin köĢegenidir. 

 

ġekil 10 

Etkinlik Çözümü 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

O halde |AN| yi bulmak için ABN üçgeninde Pisagor bağıntısından 

yararlanabiliriz. 

                                                       

                       
                                 

Tahta ve defter üzerine çizimi zor olan bu Ģekil Cabri 3D programı ile 

öğrencilerle birlikte kolayca çizilmiĢ ve çözüme öğrencilerin daha kolay ulaĢtıkları 

görülmüĢtür. 

A 
B 

C 

F 

K 

N P 

M 

E 

D 

y cm 

z cm 

y cm 

  z cm 

  x   cm 
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AraĢtırmada kullanılan çalıĢma yaprakları deney grubundaki öğrencilere 

dağıtılmıĢtır. Böylece öğrenciler çizimleri zor olan Ģekilleri defterlerine çizmek 

zorunda kalmamıĢlardır. ÇalıĢmada kullanılan bir çalıĢma yaprağı örneği aĢağıda 

verilmiĢtir.  

 

GEOMETRĠK 

ġEKĠL 
ġEKLĠN ADI ÖZELLĠKLERĠ 

 

 

 

 

…………………… 

 

…………………… 

 ………..  tane ayrıtı, 

  ……….  tane  köĢesĠ,  

  ……….  yüzü  vardır. 

  Yüzleri……………………… bölgedir. 

 

………….……… 

 

………………… 

 

  ………..  tane ayrıtı, 

  ……….  tane  köĢesi,  

  ……….  yüzü  vardır. 

  Yan yüzleri….………..……..…bölge, 

alt ve üst yüzeyler……….…… bölgedir. 

 

 

 

 

 

…………………… 

 

…………………… 

 

  ..……..  tane ayrıtı, 

  ……….  tane  köĢesi,  

  ……….  yüzü vardır.Yüzleri  

…..…………. bölgedir. 

 

 

 

 

 

 

 

……………………

…. 

 

……………………

…. 

 

 ………..  tane ayrıtı, 

  ……….  tane  köĢesi,  

  ……….  yüzü  vardır. 

 Yan yüzleri  ………………..…bölge, alt 

ve  üst yüzeyleri ………..……bölgedir. 
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Veri Çözümleme Teknikleri 

 

AraĢtırmada nicel veriler elde edilmiĢtir. Nicel verilerin analizi için 

istatistiksel analiz tekniklerinden t-testi, varyans analizi, frekans dağılımı 

kullanılmıĢtır. Bu tekniklerden hangisinin, hangi durumlarda kullanıldığına iliĢkin 

ayrıntılı bilgi aĢağıda sunulmaktadır. 

 

AraĢtırmacılar, bir değiĢkene iliĢkin oluĢan grupların, bir bağımlı değiĢkene 

ait ölçümlerini karĢılaĢtırırken, gruplar arasında gözlenen farkların istatistiksel olarak 

manidar olup olmadıklarını ya da bu farkın basit bir Ģekilde Ģansla oluĢup 

oluĢmadığını, hipotez testlerini kullanarak test ederler. Ġki iliĢkisiz örneklem 

ortalamaları arasındaki farkın manidar olup olmadığını test etmek için iliĢkisiz 

örneklemler için (bağımsız) t-testi kullanılır (Büyüköztürk, 2007b). t-testi 

örneklemden veya örneklemlerden alınan verilerin ortalamaları üzerine inceleme 

yapar. Ġki örneklem grubunun ortalaması arasındaki farkın anlamlı olup olmadığının 

sınanması; karĢılaĢtırılan iki ortalama değerin aynı örneklemlerden alındığı durumlar 

için bağımlı t-testi kullanılarak, karĢılaĢtırılan iki ortalama değerin farklı 

örneklemlerden alındığı durumlar için bağımsız t-testi kullanılarak yapılır (Çepni, 

2007).  

 

AraĢtırmada Cabri 3D kullanılan (deney) ve Cabri 3D kullanılmayan 

(kontrol) gruplardaki öğrencilerin; geometri dersindeki akademik baĢarıları ve 

geometriye yönelik tutumları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığının 

belirlenmesi için iliĢkisiz örneklemler için (bağımsız) t-testi kullanılmıĢtır.  Ġkiden 

çok ortalamalar arasındaki farkın anlamlılığın sınanmasında tek yönlü varyans 

analizi (iliĢkisiz örneklemler için tek faktörlü anova) kullanılmaktadır. Parametrik F 

testi de denilen tek faktörlü varyans analizi yapılarak veriler arasında iki türlü 

karĢılaĢtırma yapılabilir. Bunlar, örneklemlerin ortalamalarının karĢılaĢtırılması ve 

örneklemdeki deneklerin birbirleriyle karĢılaĢtırılmasıdır (Çepni, 2007). Deneysel ve 

tarama çalıĢmalarında kullanılan bu teknik, deneklerin ya da katılımcıların iki ya da 

daha çok deneysel koĢuldan sadece biri içinde bulunmasını ve ölçümlerin orada 
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yapılmasını gerektirir. Bu durum elde edilen ölçüm setlerinin birbiri ile iliĢkisiz 

olduğunu göstermektedir (Büyüköztürk, 2007b).  

 

Frekans dağılımı, bir ya da daha çok değiĢkene ait değerlerin ya da puanların 

dağılımına ait özelliklerini belirlemek amacıyla verileri sayı ve yüzde olarak verir. 

Deneysel ve tarama araĢtırmalarında toplanan verilerin genel olarak betimlenmesinde 

frekans dağılımı kullanılır (Büyüköztürk, 2007b). Bu araĢtırmada deney grubu 

öğrencilerinin geometriye yönelik tutum ölçeği maddelerine alınan yanıtları 

incelemek amacıyla frekans dağılımı kullanılmıĢtır. 
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BÖLÜM IV 

 

BULGULAR VE YORUMLAR 

 
Bu bölümde araĢtırmanın problemine bağlı olarak oluĢturulan alt problemlere  

iliĢkin bulgular ve yorumlar ele alınmaktadır. 

 

 

Alt Problemlere ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar  

 

Seçilen uygulama okulunda 4 tane 12. sınıf bulunmaktadır. Öğretmenlerden 

alınan görüĢler doğrultusunda uygulama okulundaki 4 sınıfın akademik baĢarıları 

açısından birbirine denk olduğu belirlenmiĢtir. Bu dört sınıfın ikisi sayısal grubunda 

diğer ikisi ise eĢit ağırlık grubundadır. AraĢtırmanın çalıĢma grubu olarak belirlenen 

bu sınıflardan hangilerinin deney ve kontrol grubu olacağının belirlenmesi ve 

akademik baĢarıları açısından denkliklerinin bilimsel olarak doğrulanması amacıyla  

öğrencilere “Uzay Geometri BaĢarı Testi” uygulanmıĢtır (bkz. Ek 1). Uygulanan 

baĢarı testi sonuçlarına göre sınıfların baĢarı ortalamalarının yer aldığı Tablo 7 

oluĢturulmuĢtur. 

 

Tablo 7 

Uzay Geometri BaĢarı Testi Sınıf Ortalamaları 

 

Sınıf Adı Ortalama 

12 Fen  A 

12 TM A 

 

13,17 

12 Fen B 

12 TM B 

 

12,71 

 

Tablo 7‟de görülen sınıf baĢarı ortalamaları dikkate alınarak bu dört sınıf, 

birbirine yakın ortalamaya sahip olacak ve grupta sayısal-eĢit ağırlık gruplarından 

birer sınıf olacak Ģekilde iki gruba ayrılmıĢtır. Gruplardan biri deney, biri kontrol 
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olarak belirlenmiĢtir. Ayrılan grupların baĢarı ortalamaları arasındaki iliĢki t testi ile 

sınanmıĢtır. t testi sonuçları Tablo 8‟de yer almaktadır. 

 

Tablo 8 

 

Öğrencilerin Ayrıldıkları Gruplara Göre Uzay Geometri BaĢarı 

Testi Puanlarının 

Ortalamaları Standart Sapmaları ve t-testi Sonuçları 

 

Sınıf n X  Ss Sd t p 
Anlamlılık 

düzeyi 

Deney 36 13,17 3,185 69 -1,870 ,526 p>0,05 

anlamlı fark yok 

Kontrol 35 12,71 2,782     

 

 

Tablo 8‟de görüldüğü gibi belirlenen grupların akademik baĢarıları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı belirlenmiĢtir. Yani deney grubu 

öğrencilerinin akademik baĢarı ortalaması ( X =13,17) ile kontrol grubu 

öğrencilerinin akademik baĢarı ortalaması ( X  =12,71) ayrıldıkları bu gruplara göre 

farklılık göstermemektedir. Bu bulgular sınıfların bu Ģekilde deney ve kontrol 

grupları olarak belirlenmesinin uygun olduğunu göstermiĢtir. 

 

1. Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

 

Hatırlanacağı gibi araĢtırmada ilk alt problem aĢağıdaki gibidir: 

“Geometri derslerinde Cabri 3D programının kullanılan ve kullanılmayan 

sınıflardaki öğrencilerin akademik baĢarıları arasında fark var mıdır?” 

Uygulama sonunda geometri derslerinde DGY olan Cabri 3D kullanılan ve 

kullanılmayan sınıflardaki öğrencilerin akademik baĢarılarını karĢılaĢtırmak 

amacıyla öğrencilere “Prizmalar BaĢarı Testi” uygulanmıĢtır (bkz. Ek 5). Bu testten 

elde edilen veriler için yapılan t testi sonuçları Tablo 9‟da sunulmaktadır. 
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Tablo 9 

Prizmalar Testi BaĢarılarının Deney ve Kontrol 

Gruplarına Göre t-testi Sonuçları 

 

Sınıf n X  Ss Sd t p 
Anlamlılık 

düzeyi 

Deney 36 16,69 3,206 69 6,360 ,000 p<0,05 

fark anlamlı  

Kontrol 35 11,00 4,277     

 

Tablo 9‟da görülen t testi sonuçları deney ve kontrol gruplarının “Prizmalar 

BaĢarı Testi” baĢarı ortalamaları arasında deney grubu lehine istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur(p=,000). Deney grubu öğrencilerinin bu testteki 

baĢarı ortalamalarının ( X =16,69) kontrol grubu öğrencilerinin baĢarı 

ortalamalarından ( X =11,00) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Uygulama 

öncesinde yapılan Uzay Geometri BaĢarı Testi t testi sonuçlarına göre, deney grubu 

ortalaması kontrol grubuna göre biraz yüksekken; uygulamadan sonrada elde edilen 

verilen için ulaĢılan bulgular deney grubunun baĢarı ortalaması bakımından kontrol 

grubu ile arasındaki farkın daha da arttığını göstermektedir. Deney grubunun 

uygulama öncesinde %63 olan baĢarı yüzdesi uygulama sonrasında %79‟a çıkmıĢtır. 

Bu durumda Cabri 3D ile ders iĢleniĢlerinin, öğrencilerin akademik baĢarılarına 

olumlu yönde etkisinin olduğunu söylenebilir. Yani, Cabri 3D ile ders iĢleyiĢinin 

gerçekleĢtiği sınıfta bulunan öğrencilerin akademik baĢarılarının, tahta kullanılarak 

ders iĢleyiĢinin gerçekleĢtiği sınıfta bulunan öğrencilerin akademik baĢarılarına göre 

daha yüksek olduğu söylenebilir. 

 

  

2. Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

 

AraĢtırmada ikinci alt problem “Geometri derslerinde Cabri 3D programının 

kullanılan ve kullanılmayan sınıflardaki öğrencilerin geometriye yönelik tutumları 

arasında fark var mıdır?” Ģeklindedir. Bu probleme yanıt aramak amacıyla 
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öğrencilere uygulama öncesinde ve uygulama sonrasında “Geometriye Yönelik 

Tutum Ölçeği” uygulanmıĢtır (bkz. Ek 2).  

 

Uygulama öncesinde elde edilen veriler için yapılan t testi sonuçları Tablo 

10‟da verilmektedir. 

Tablo 10 

Deney Öncesinde Geometriye Yönelik Tutumların Deney ve Kontrol 

Gruplarına Göre t-testi Sonuçları 

 

Sınıf n X  Ss Sd t p 
Anlamlılık 

düzeyi 

Deney 35 116,33 21,211 4,790 1,211 ,230 p>0,05 

anlamlı fark 

yok 

Kontrol 32 110,53 18,601     

 

Tablo 10‟da görüldüğü gibi yapılan t testi sonuçları uygulama öncesinde 

deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin geometriye yönelik tutum düzeyleri 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığını göstermektedir (p=0, 

230). Tablodaki bulgulardan deney grubu öğrencilerinin geometriye yönelik 

tutumlarının ( X =116,33) kontrol grubu öğrencilerinin geometriye yönelik 

tutumlarına ( X =110,53) göre daha olumlu olduğu görülmektedir. 

 

Uygulama sonrasında, deney ve kontrol gruplarının geometriye yönelik 

tutumlarının karĢılaĢtırılması için yapılan t testi sonuçları ilgili verilerle birlikte 

Tablo11‟de sunulmaktadır. 
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Tablo 11 

Deney Sonrası Geometriye Yönelik Tutumların Deney ve Kontrol Gruplarına 

Göre t-testi Sonuçları 

 

Sınıf n X  Ss Sd t p 
Anlamlılık 

düzeyi 

Deney 35 120,11 23,09 4,469 ,684 ,496 p>0,05 

anlamlı fark yok 

Kontrol 35 117,06 13,44     

 

Tablo 11‟de görüldüğü gibi yapılan t testi sonuçları uygulama sonrasında 

deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin geometriye yönelik tutum düzeyleri 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığını göstermektedir (p=0,496). 

Tablodaki bulgulardan deney grubu öğrencilerinin geometriye yönelik tutumlarının 

( X =120,11) kontrol grubu öğrencilerinin geometriye yönelik tutumlarına 

( X =117,06) göre daha olumlu olduğu görülmektedir. Uygulama öncesi ile uygulama 

sonrası tutum puanları karĢılaĢtırıldığında; deney grubu ve kontrol grubu 

öğrencilerinin geometriye yönelik tutum düzeylerinde çok küçük bir artıĢ olduğu 

belirlenmiĢtir.  

 

3. Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

 

AraĢtırmada yanıt aranan üçüncü alt problem “Deney grubunda bulunan 

öğrencilerin akademik baĢarıları cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermekte 

midir?” Ģeklindedir. Bu probleme yanıt aramak amacıyla öğrencilere uygulama 

sonrasında “Prizmalar BaĢarı Ölçeği” uygulanmıĢ (bkz. Ek 2) ve öğrencilerin 

akademik baĢarılarının cinsiyetlerine göre farklılığına bakılmıĢtır.  

 

Uygulama sonrasında elde edilen verilerin cinsiyet için yapılan t testi 

sonuçları Tablo 12‟de verilmektedir. 
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Tablo 12 

Deney Sonrasında Prizmalar  BaĢarı Testi Deney  

Grubunda Bulunan Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre t-testi Sonuçları 

 

Deney n X  Ss Sd t p 
Anlamlılık 

düzeyi 

KIZ 

19 16,11 2,90 ,666 -1,172 ,249 p>0,05 

anlamlı fark 

yok 

ERKEK 17 17,35 3,48     

 

 Tablo 12‟de görüldüğü gibi yapılan t testi sonuçları Cabri 3D ile ders 

iĢleniĢi sonrasında deney grubundaki öğrencilerin akademik baĢarılarının cinsiyetler 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığını göstermektedir (p=0,249). 

Tablodaki bulgulardan deney grubu kız öğrencilerinin akademik baĢarılarının 

( X =16,11) deney grubu erkek öğrencilerinin akademik baĢarılarına ( X =17,35) göre 

daha düĢük olduğu görülmektedir.  

 

4. Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

 

AraĢtırmada yanıt aranan dördüncü alt problem “Geometri derslerinde Cabri 

3D programının kullanılan ve kullanılmayan sınıflardaki öğrencilerin geometriye 

yönelik tutumları cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir?” Ģeklindedir. 

Bu probleme yanıt aramak amacıyla öğrencilere uygulama öncesinde ve uygulama 

sonrasında “Geometriye Yönelik Tutum Ölçeği” uygulanmıĢ (bkz. Ek 2) ve 

öğrencilerin geometriye yönelik tutumlarında cinsiyetlerine göre farklılığına 

bakılmıĢtır.  

 

Uygulama öncesinde elde edilen verilerin cinsiyet için yapılan t testi 

sonuçları Tablo 13‟te verilmektedir. 
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Tablo 13 

Deney Öncesinde Geometriye Yönelik Tutumların Deney ve Kontrol 

Gruplarının Cinsiyete Göre t-testi Sonuçları 

 

 Cinsiyet n X  Ss Sd t p 
Anlamlılık 

düzeyi 

Deney 
Kız 18 111,62 22,451 4,899 -1,356 ,184 

p>0,05 

anlamlı fark 

yok   

ERKEK 17 121,40 19,617     

Kontrol 
Kız 17 109,94 16,640 3,992 -0,199 ,843 

p>0,05 

anlamlı fark 

yok   

ERKEK 14 111,29 21,492     

 

Tablo 13‟te görüldüğü gibi yapılan t testi sonuçları deney öncesi deney ve 

kontrol gruplarındaki öğrencilerin geometriye yönelik tutumlarının cinsiyetler 

arasında istatistiksel olarak farklarına bakıldığında, deney grubundaki öğrencilerin 

cinsiyetleri arasında istatistiksel olarak anlamlı fark olmadığı (p=0,184), kontrol 

grubundaki öğrencilerin cinsiyetleri arasında da yine aynı Ģekilde anlamlı fark 

olmadığını (p=0,843) göstermektedir. Tablodaki bulgulardan deney grubu kız 

öğrencilerinin geometriye yönelik tutumlarının ( X =111,62) deney grubu erkek 

öğrencilerinin geometriye yönelik tutumlarına ( X =121,40) göre daha düĢük olduğu, 

kontrol grubu kız öğrencilerinin geometriye yönelik tutumlarının ( X =109,94) deney 

grubu erkek öğrencilerinin geometriye yönelik tutumlarına ( X =111,29) göre daha 

düĢük olduğu görülmektedir.  

 

Uygulama sonrasında elde edilen verilerin cinsiyet için yapılan t testi 

sonuçları Tablo 14‟de verilmektedir. 
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Tablo 14 

Deney Sonrasında Geometriye Yönelik Tutumların Deney ve Kontrol 

Gruplarının Cinsiyete Göre t-testi Sonuçları 

 Cinsiyet n X  Ss Sd t p 
Anlamlılık 

düzeyi 

Deney 
Kız 18 111,89 23,867 5,626 -2,301 ,028 

P<0,05 

fark anlamlı  

ERKEK 17 128,82 19,275     

Kontrol 
Kız 17 116,70 11,652 2,43 -0,211 ,834 

p>0,05 

anlamlı fark 

yok 

ERKEK 15 117,69 16,650     

 

Tablo 14‟de görüldüğü gibi yapılan t testi sonuçları Cabri 3D ile ders iĢleniĢi 

ve tahta ile ders iĢleniĢi sonrasında deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

geometriye yönelik tutumlarının cinsiyetler arasında istatistiksel olarak farklarına 

bakıldığında, deney grubundaki öğrencilerin cinsiyetleri arasında istatistiksel olarak 

erkekler lehine anlamlı fark olduğunu (p=0,028), kontrol grubundaki öğrencilerin 

cinsiyetleri arasında anlamlı fark olmadığını (p=0,834) göstermektedir. Tablodaki 

bulgulardan deney grubu kız öğrencilerinin geometriye yönelik tutumlarının 

( X =111,89) deney grubu erkek öğrencilerinin geometriye yönelik tutumlarına 

( X =128,82) göre oldukça düĢük olduğu, kontrol grubu kız öğrencilerinin 

geometriye yönelik tutumlarının ( X =116,70) deney grubu erkek öğrencilerinin 

geometriye yönelik tutumlarına ( X =117,69) göre daha düĢük olduğu görülmektedir. 

Deney grubu öğrencilerinin, deney öncesi ve deney sonrası geometriye 

yönelik tutumlarına bakıldığında kızların geometriye karĢı tutumlarında çok az bir 

değiĢim gözlenirken, erkelerin geometriye yönelik tutumlarının deney sonrasında 

daha fazla değiĢim olduğu görülmektedir. (bkz Tablo 12,Tablo 13 ) 
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Kontrol grubu öğrencilerinin ise deney öncesi ve deney sonrası geometriye 

yönelik tutumlarına bakıldığında kızların ve erkeklerin geometriye karĢı tutumlarında 

yükselen bir değiĢim görülmektedir. (bkz Tablo 13,Tablo 14 ) 
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BÖLÜM V 

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 

Bu araĢtırma, geometri öğretiminde Cabri 3D kullanımının 12. sınıf 

öğrencilerinin akademik baĢarılarına, geometri dersine karĢı tutumlarına etkilerini 

araĢtırmak amacıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu amaca yönelik olarak yapılan deneysel 

çalıĢmanın öncesinde ve sonrasında veri toplama araçları kullanılarak çalıĢmaya 

katılan öğrencilerin akademik baĢarıları, geometriye yönelik tutumları belirlenmeye 

çalıĢılmıĢ ve elde edilen veriler arasındaki iliĢkiler değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmanın 

bu bölümünde alt problemlere ait bulgular yardımıyla ulaĢılan sonuçlar, tartıĢma ve 

sonuçlara yönelik öneriler sunulmaktadır. 

 

AraĢtırmada, DGY Cabri 3D kullanılan sınıflardaki öğrenciler ile Cabri 3D 

kullanılmayan sınıflardaki öğrencilerin prizmalar konusu için akademik baĢarıları 

arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Bu durum Bones (2002) araĢtırmasında, 

bilgisayar destekli öğretimin katı cisimlerin hacimlerini bulmada öğrenci baĢarısını 

nasıl etkilediğini belirlemek için yapılan çalıĢmadan elde edilen sonuçlar ile 

paralellik göstermektedir. Bones (2002) çalıĢmasında bilgisayar destekli öğretimin 

katı cisimlerin hacimlerini bulmada öğrenci baĢarısını arttırdığını göstermiĢtir. Hatta 

bir öğrencinin yorumu Ģu Ģekildedir: “ programı kullanmanın ders dinlemeden daha 

kolay olduğunu düĢünüyorum”. Bu çalıĢma bize teknoloji kullanımının öğrenci 

tutumlarını olumlu yönde etkilediğini ve öğrencilerin soruları daha rahat 

çözebildiklerini göstermiĢtir. Yapılan bu çalıĢmanın sonucu da bize Cabri 3D 

kullanımının öğrenci baĢarısını arttırdığını göstermektedir. Ancak Bones‟un 

çalıĢmasında öğrenci tutumlarının pozitif yönlü olarak arttığı görülürken bu 

çalıĢmada Cabri 3D kullanımının öğrencilerin geometri dersine yönelik tutumlarını 

etkilemediği görülmüĢtür.  Bu bilgi, Cabri 3D yazılımının öğrenci baĢarısını 

arttırdığını söylemek için yetersiz görülmektedir. Böyle bir bulguya ulaĢılmasındaki 

gerçek nedenin, Cabri 3D yazılımı kullanımı olup olmadığını söylemek için daha 

fazla çalıĢmaya ihtiyaç olduğunu düĢünmekteyiz.  
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Literatürde teknoloji ile matematik baĢarısı arasında doğrudan iliĢki olduğunu 

gösteren çalıĢmalar vardır. Bunlardan birinde 18 farklı okuldaki 950 öğrencinin 

matematik baĢarısında teknolojiye bağlı olduğu bildirilen artıĢlar meydana gelmiĢtir. 

Bu artıĢların en büyüğünün, teknolojiye yönelik olumlu tutum ve teknolojiye sürekli 

eriĢim sayesinde gerçekleĢtiği belirtilmiĢtir (Mann et al., 1999; Dill, 2008: s. 75‟deki 

alıntı). 

 

DGY yeni bir yazılım olan Cabri 3D yazılımı kullanmanın öğrencilerin 

geometriye yönelik tutumuna etkisini araĢtırdığımızda; uygulama öncesinde deney 

ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin geometriye yönelik tutum düzeyleri arasında 

anlamlı bir farklılık elde edilmemiĢtir. Benzer Ģekilde uygulama sonrasında da 

gruplardaki öğrencilerin geometriye yönelik tutum düzeyleri arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Cabri 3D kullanılan ve kullanılmayan 

öğrenci gruplarının geometriye yönelik tutum düzeylerinde deney öncesine göre 

küçük de olsa bir artıĢ olduğu belirlenmiĢtir. Bire bir örtüĢmese de benzer sonuçlar 

baĢka araĢtırmacılar tarafından da elde edilmiĢtir. Tutak (2008), Cabri‟nin 

kullanılmasının öğrencilerin geometriye karĢı tutumlarını olumlu yönde artırdığı 

bulurken, Aksu (2005) ilköğretim kademesindeki öğrencilerle yaptığı deneysel 

araĢtırmanın sonucunda; aktif öğrenme yönteminin öğrenci baĢarısını arttırmada, 

kalıcılık düzeyinin daha yüksek olmasında, matematiğe yönelik olumlu tutum 

geliĢtirmede ve geometri anlama düzeylerini arttırmada daha etkili olduğu 

bulunmuĢtur. Bu bilgiler ıĢığında; Cabri 3D‟nin, öğrencilerin çalıĢılan konu alanına 

yönelik tutumlarına olumlu yönde etki yaptığı söylenebilir. 

 

Cabri 3D kullanılan gruptaki öğrencilerin prizmalar baĢarı testindeki 

akademik baĢarılarının cinsiyete göre farklılığı incelendiğinde erkek öğrencilerin 

akademik baĢarısının kızlara göre biraz daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Cabri 3D kullanımı ile ilgili çok fazla nicel çalıĢma olmadığından bu bulgu baĢka 

araĢtırmadakiler ile karĢılaĢtırılamamıĢtır. 
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AraĢtırmada ayrıca deney öncesinde ve deney sonrasında geometriye yönelik 

tutumların deney ve kontrol gruplarının cinsiyete göre farklılığı araĢtırılmıĢ ve hem 

deney öncesinde hem deney sonrasında deney ve kontrol grubundan elde edilen 

veriler sonucu erkeklerin geometriye yönelik tutumlarının kızlara göre biraz fazla 

olduğu görülmüĢtür. 

 

ÇalıĢmanın okulun laboratuarında gerçekleĢtirilmiĢ olması; öğrencilerin alıĢık 

oldukları sınıf düzenini bırakıp baĢka bir düzene yerleĢtirilmesine neden olmuĢtur. U 

tipindeki oturma düzeninin yaĢanan bazı sıkıntıların kaynağı olduğu 

düĢünülmektedir. Derslerin, öğrencilerin yeni tanıĢtığı bir kiĢi olan araĢtırmacı ile 

iĢlenmesi de istenmeyen bir değiĢken olarak çalıĢmaya etki etmiĢ olabilir. Bu 

değiĢkenin ortadan kaldırılabilmesi için öğrenciler geometri derslerini arada 

bilgisayar laboratuarlarında ve DGY kullanılarak iĢlenmelidir. Böylelikle öğrenciler 

bilgisayar laboratuarında geometri dersi iĢlemedeki istenmeyen değiĢkenler ve 

karĢılaĢılan sıkıntılar ortadan kaldırılabileceği düĢünülmektedir. 

 

Elde edilen sonuçlara bağlı olarak aĢağıda bazı önerilere yer verilmektedir. 

 

 Öğretmenlere öncelikle temel teknoloji becerileri konusunda daha 

sonra da DGY kullanımı konusunda eğitimler verilmelidir. Bu 

eğitimler bir defaya mahsus olmamalı, süreç içerisine yayılmıĢ uzun 

soluklu ve takibi yapılan eğitimler olmalıdır. Bunlar seminer ya da 

hizmet-içi eğitimler Ģeklinde olabilir. 

 

 

 Cabri 3D yazılımını kullanabilecekleri materyal ve kaynakları temin 

etme konusunda öğretmenlere destek verilmelidir. Konu alanına özgü 

materyallerin bulunması, hazırlanması ve paylaĢılmasında 

öğretmenler iĢ birliği içinde olmalıdır. Örneğin her ders için materyal 

havuzu oluĢturulabilir. Fakat bu durum belirli öğretmenlerin yükünün 

artması anlamına gelmemelidir. Bu yönde yaĢanabilecek sıkıntıların 

önlemesi için, öğretmenlerin kaynakları hazırlama performanslarının 
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nasıl değerlendirileceği ve paylaĢımın hangi koĢullara bağlı olarak 

gerçekleĢtirileceği sorumlu ve ilgili kiĢilerce belirlenmelidir. 

 

 Okullarda DGY Cabri 3D kullanımı için fiziksel Ģartlar uygun 

olmalıdır. 

 

 Diğer teknolojik araçlar gibi Cabri 3D de, tüm derslerde ya da 

mutlaka dersin tümünde kullanılması gereken bir araç değildir. Biz 

klasik tahtadan tamamen kopmanın yanlıĢ olacağını düĢünüyoruz. 

Cabri 3D yazılımı, kullanılmasının olumlu sonuçlar vereceği 

durumlarda ortama baĢarıyla dahil edilmelidir. 

 

  Cabri 3D kullanımında yaĢanan sıkıntılar gerek üreticiler gerekse 

kullanıcıları olan öğretmenler tarafından bilinip dikkate alınmalı ve 

gerekli tedbirleri almak için geç kalınmamalıdır. 

 

 Yapılacak ileriki çalıĢmalarda, Cabri 3D‟nin geometri derslerini 

öğretiminde kullanımının daha uzun süreli olmasını öneririz. 

Öğrencilerin bilgisayar destekli DGY kullanımına alıĢık hale 

gelmeleri sağlandıktan sonra toplanacak veriler ile yapılacak 

analizlere de ihtiyaç duyulduğunu düĢünmekteyiz. 

 

 Cabri 3D kullanımı ile ilgili yapılacak araĢtırmalarda, nicel verilerin 

yanında nitel veriler ile elde edilecek sonuçlara da ihtiyaç vardır. 

 

 

ÇalıĢmamızın bundan sonra yapılacak çalıĢmalara yöne vermesini umut 

ediyoruz. 
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 EK 1: UZAY GEOMETRĠ  BAġARI TESTĠ 

Sevgili öğrenciler, 31 sorudan oluşan bu test Açılar ve Üçgenler konusundaki 

bilgilerinizi ölçmek amacıyla hazırlanmıştır. Cevaplama süreniz 40 dakikadır.  

AD-SOYAD:        SINIF:

 

1. Uzayda verilen herhangi dört 

noktadan eĢit uzaklıkta bulunan kaç 

nokta vardır? 

A) 1 B) 2 C) 4 D) 6  E) 10 

 

 

2. KesiĢen iki düzlemin arasındaki açı 

60
0
 dir. Düzlemden birisi üzerinde 

bulunan ve yarıçapı 10 cm olan bir 

dairenin diğer düzlem üzerindeki 

izdüĢümünün alanı kaç cm
2
 dir? 

A) 100         B) 350       

C) 
3

100
   D) 50           

 E) 225  

 

 

 

3. “Aynı düzleme dik olan iki doğru ...” 

cümlesini doğru olarak tamamlayabilmesi 

için aĢağıdakilerden hangisi noktaların 

yerine yazılmalıdır? 

A) ÇakıĢık olur B) Aykırı olur 

C) KesiĢir      D) Paralel olur 

         E) Dik durumlu olur 

 

 

 

 

4. KesiĢen doğrulardan oluĢan bir 

Ģekilde belirleyici üç özellik aĢağıda 

verilmiĢtir. 

  I. ġekil dört doğrudan oluĢmaktadır. 

 II. Her doğru diğer üçünü 

kesmektedir. 

 III.Her kesim noktasından iki doğru 

geçmektedir. 

Buna göre Ģekilde kaç kesim noktası 

vardır? 

  A) 4     B) 5    C) 6    D) 7     E) 8 

5. 

Yukarıda aynı merkezli ikiĢer çemberden 

oluĢan I, II, III, IV, V Ģekillerinde dıĢtaki 

çemberler, eĢ (eĢit) tabanlı beĢ dik 

koninin tabanlarını göstermektedir. Ġçteki 

çemberler ise tabana eĢit uzaklıktaki dik 

kesitlerin, taban üzerindeki dik 

izdüĢümleridir. Hangi Ģekilde gösterilen 

koninin yüksekliği en büyüktür? 

A) I B) II C) III  

D) IV E) V 
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6. 

 

Yukarıdaki Ģekilde A noktasının E 

düzlemi içindeki dik izdüĢümü B dir. 

CD doğrusu. E düzlemi içinde ve 

090DĈB  olduğuna göre, aĢağıdaki 

açılardan hangisi kesinlikle diktir? 

 

A) CD̂A         B) BĈA          C) DĈA  

  D) DB̂C          E) BD̂A   

 

 

 

7.  Bir E düzlemi içinde bir çember ile, 

düzlemin dıĢında bir d doğrusu ve 

doğrusunun üzerinde olmayan bir A 

noktası veriliyor. A noktasından 

çemberi ve d doğrusunu kesen en fazla 

kaç doğru çizilebilir? 

 

A) 1      B) 2     C) 3     D) 4     E) 5 

 

 

 

 

 

 

 

8. 

 

kenarından geçen P düzlemi 

üzerindeki dik izdüĢümü, D açısı dik 

açı olan DBC üçgenidir. DBC 

üçgeninin alanı kaç cm
2
 dir? 

 

A) 16      B) 15     C) 14     D) 13     

E) 12 

 

9. D1 ve D2 kesiĢen düzlemlerinin 

ölçek açısı 60
0
 dir. A D1 alınıyor. A 

nın D2 ye uzaklığı 6 cm ise, A nın 

düzlemlerin arakesitine uzaklığı kaç 

cm dir? 

A) 3            B) 
3

4
            C) 33  

        D) 34            E) 33  

 

 

10. Uzayda, AB =40 3  cm lik bir 

doğru parçası ile bu doğru parçasını 

60
0
 lik açıyla orta noktasından kesen 

bir düzlem veriliyor. Buna göre, A 

noktasının düzleme olan uzaklığı kaç 

cm dir? 

A) 32    B) 30    C) 26    D) 26  E) 24 
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11. R
3
 te aĢağıdaki önermelerden 

hangisi yanlıĢtır? 

 

A) Paralel iki doğrudan birine paralel 

olan doğru, diğerine de paraleldir. 

B) Birbirine paralel üç doğru 

düzlemsel olmayabilir. 

C) Paralel iki doğrudan birini kesen iki 

doğru, diğerini de keser. 

D) Bir noktadan geçen ve bir düzleme 

paralel olan bir tane düzlem vardır. 

E) Ġki noktadan geçen ve bir düzleme 

dik olan bir düzlem vardır. 

 

12. Bir düzlem içindeki farklı üç 

doğrunun birbirine göre durumları ile 

ilgili aĢağıdaki ifadelerden hangisi 

kesinlikle yanlıĢtır? 

 

A) Bir düzlem içindeki üç doğru bir 

noktada kesiĢebilir. 

B) Bir düzlem içindeki üç doğru 

birbirini ikiĢer ikiĢer farklı noktalarda 

kesebilir. 

C) Bir düzlem içindeki üç doğrudan 

ikisi paralel ise, üçüncü doğru onları 

kesebilir. 

D) Bir düzlem içindeki üç doğrudan 

ikisi bir noktada kesiĢirse, üçüncü 

doğru bunlara paralel olabilir. 

E) Bir düzlem içindeki üç doğru 

birbirlerine paralel olabilir. 

 

 

13. R
3
 te, aĢağıdaki ifadelerden 

hangisi yanlıĢtır?  

 

A) Farklı iki noktadan yalnız bir 

doğru geçer.  

B) Farklı iki noktadan birçok düzlem 

geçer. 

C) Aynı doğru üzerinde olmayan üç 

noktadan yalnız bir düzlem geçer. 

D) KesiĢen iki doğruyu içine alan 

yalnız bir düzlem vardır. 

E) Ġki düzlem birbirine dikse, bu 

düzlemlerden birinin içinde olan her 

doğru, öteki düzleme diktir. 

 

 

 

14. Denklemleri 2x+2y-z+12=0 ve  

4x+4y-2z-10=0 olan iki düzlem 

arasındaki uzaklık kaç birimdir? 

 

A) 
3

17
          B)  

3

16
          C)  

3

14
    

             D) 
3

12
         E) 

3

11
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15. 

 

 

Bir kenarı 40 m olan ABC eĢkenar 

üçgeni biçimindeki arsa, Ģekildeki gibi 

kazılıp düzeltilerek yatay BDC dik 

üçgeni biçimine getirilmiĢtir. ABC 

eĢkenar üçgeninin dik izdüĢümü olan 

BDC dik üçgeni biçimindeki yeni 

arsanın alanı kaç m
2
 dir? 

 

A) 2400         B) 3200       C) 200 

D) 400            E) 1600 

 

 

16. Bir ABCD dikdörtgeninin düzlem 

üzerindeki dik izdüĢümü için verilen 

ifadelerden hangisi yanlıĢtır? 

A) Bir doğru parçası olabilir.  

B) Bir doğru olabilir.  

C) Bir paralel kenar olabilir. 

D) Bir dikdörtgen olabilir. 

E) Bir kare olabilir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

17.  

 
 

 

 

 

18. 

 
 

 

 

 

19. 
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20.                                             

 
 

     

 

 

 

  

 

21.      

       

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

22. 

 
 

 

 

23.
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1. Geometri dersi hakkında ne düĢünüyorsunuz? Sizce kolay mı, zor mu? Neden? 

 

 

 

 

 

2. Geometri dersinde anladığınız ve anlamadığınız konular nelerdir? Neden? 

 

 

 

 

 

3. Geometri dersini daha iyi öğrenmek için neler yapılmasını istersiniz? 

 

 

 

 

 

4. Geometri derslerine yönelik bir bilgisayar programı geliĢtirilseydi ne gibi 

özellikleri olmasını isterdiniz? 

 

 

 

 

 

5. Geometriyi günlük hayatınızda nerelerde kullanıosunuz? 

 

 

 

 

 

6. Katı Cisimler‟den Prizmalar (kare dik prizma, dikdörtgenler prizması, ...) 

konusunu öğrenmede karĢılaĢtığınız zorluklar nelerdir? 

 

 

 

 

Ek 2 :GEOMETRĠYE YÖNELĠK GÖRÜġ BELĠRLEME SORULARI 
 

Sevgili öğrenciler,  

Bu cümlelerden hiçbirinin kesin olarak doğru bir cevabı yoktur. Bunun için 

vereceğiniz cevaplar sizin kendi görüĢlerinizi yansıtmalıdır. Lütfen her bir ifadeyi dikkatli 

bir biçimde okuyup size en uygun olan düĢünceyi yazınız. Burada belirteceğiniz görüĢler 

yalnızca araĢtırma amaçlı kullanılacaktır.. Lütfen hiçbir soruyu boĢ bırakmayınız. 

ÇalıĢmamıza katkılarınızdan dolayı teĢekkür ederiz. 
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Ek 3:GEOMETRĠ DERSĠNE YÖNELĠK TUTUM ÖLÇEĞĠ 

 
Bu ölçek sizin geometri dersiyle ilgili düşüncelerinizi öğrenmek için 

hazırlanmıştır. Cümlelerden hiçbirinin kesin cevabı yoktur. Her cümleyle ilgili görüş, 

kişiden kişiye değişebilir. Bunun için vereceğiniz cevaplar kendi görüşünüzü 

yansıtmalıdır. Her cümleyle ilgili görüş belirtirken önce cümleyi dikkatle okuyunuz, 

sonra cümlede belirtilen düşüncenin, sizin düşünce ve duygunuza ne derecede 

uygun olduğuna karar veriniz ve size uygun kutucuğu  (X) ile işaretleyiniz. Lütfen 

boş bırakmayınız. Bu sadece çalışmaya veri toplamak için hazırlanmış bir ölçektir 

ve hiçbir not değeri taşımamaktadır. 

 

Adı Soyadı  :                                  Yaşı  :                                        Okulu  : 
 
Cinsiyeti              :   (  )  KIZ              (  )   ERKEK              Sınıfı                   :                              
 
Annenin Eğitim Durumu :  (  )  İlkokul    (  )  Ortaokul    (  )  Lise   (  )   Üniversite    
 
Babanın  Eğitim  Durumu :  (  )  İlkokul    (  )  Ortaokul   (  )  Lise   (  )    

Üniversite   
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1.Geometri sevdiğim dersler arasındadır. 
   

  

 
2. Geometri dersinden korkmuyorum. 

   
  

 
3. Geometri ile ilgili soruları çözerken zorlanıyorum. 

   
  

 
4. Geometri çok yönlü düşünmeme yardımcı olur. 

   
  

 
5. Geometri öğrenmede zorluk çektiğim dersler arasındadır. 

   
  

 
6. Geometri sorularını çözerken geçirdiğim zamanı zaman 
kaybı olarak görürüm. 

   

  

 
7. Geometri görsel zekayı geliştiren bir derstir. 

   
  

 
8. Geometri problemlerini çözmek bana hiç eğlenceli gelmiyor. 

   
  

 
9. Geometri ezber gerektiren bir derstir. 
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10. Meslek hayatımda geometriyi kullanacağımı 
düşünmüyorum. 

   

  

 
11. Üç boyutlu düşünmekte zorlanmıyorum. 

   
  

 
12. Ġki boyutlu kağıt üzerine çizilen üç boyutlu cisimleri 
anlamakta zorlanıyorum. 

   
  

 
13. Katı cisimler konusunu daha iyi öğrenmek için üç boyutlu 
şekilleri gösteren bilgisayar  programının yararlı olabileceğini 
düşünüyorum. 

   

  

 
14. Katı cisimlerin döndürülmesini zihnimde canlandırmakta 
zorluk çekiyorum. 

   
  

 
15. Katı cisimlerin açılımlarını hayal etmekte zorlanıyorum. 

   
  

 
16. Katı cisimleri çizmede zorluk çekiyorum. 

   
  

 
17. Katı cisimleri gözümde canlandırmada zorluk çekiyorum. 

   
  

 
18. Katı cisimlerle ilgili soruları zorlanmadan çözerim. 

   
  

 
19. Geometri alanında iddialıyım. 

   
  

 
20. Başkalarıyla geometri hakkında konuşmak hoşuma gider. 

   
  

 
21.Derste katı cisimlerin çizimlerinin çok zaman aldığını 
düşünüyorum. 

   
  

 
22.Geometrik şekillerin çizimine izin veren bir bilgisayar 
programının geliştirilmesini isterdim. 

   
  

 
23. Diğer dersler bana geometriden daha önemli gelir. 

   
  

 
24. Geometri sıkıcı bir derstir. 

   
  

 
25. Geometri en korktuğum derslerden biridir. 

   
  

 
26.Geometri sorularını çözerken kendimi çok çaresiz 
hissediyorum. 

   
  

 
27. Geometri sorularıyla uğraşmak beni endişelendirir. 
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28. Geometri dersine yönelik bir bilgisayar programı 
geliştirilseydi, bu programın üç boyutlu şekillerle ilgili olmasını 
isterdim. 

   

  

 
30. Geometri ile uğraşmak bana zevkli geliyor. 

   
  

 
31.Katı cisimler konusunu bilgisayar programı ile daha iyi 
öğrenebileceğimi düşünüyorum. 
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Ek 4: PRĠZMALAR KONUSU BAġARI TESTĠ 

 
Sevgili öğrenciler, 21 sorudan oluĢan bu test Prizmalar konusundaki bilgilerinizi 

ölçmek amacıyla hazırlanmıĢtır. Cevaplama süresi bir ders saatidir. Lütfen cevaplarınızı hem 

soru kağıdına hem de cevap kağıdına iĢaretleyiniz.                                             

 

 

1. Aşağıdakilerin hangisi prizmanın 

genel özelliklerinden biri değildir? 

A) Alt ve üst tabanı birbirine paralel 

durumdadır. 

B) Taban ayrıtları alt ve üst tabana 

ait olan ayrıtlardır. 

C) Prizmaların alt ve üst taban 

arasındaki uzaklığa prizmanın 

köşegeni denir.   

D) Yanal ayrıtları yan yüzeylere ait 

olan ayrıtlardır. 

E)Yan yüzeyler dikdörtgen 

şeklindedir. 

 

 

 

 

2. Yanal ayrıtları prizmaya dik olan 

prizmalara verilen isim 

aşağıdakilerden hangisidir? 

A) Yanal Prizma 

B) Dik Prizma 

C) Prizma 

D) Eğik Prizma 

E) Dikey Prizma 

 

 

 

 

 

 

3. Alt ve üst tabanı düzgün beşgen 

şeklinde olan prizmalara ne ad verilir? 

A) Altıgen Prizma 

B) Dik Prizma 

C) Beş Yüzlü Prizma 

D) Beşgen Prizma 

E) Prizma 

 

 

4. ‘ Dik prizmada yan ayrıtlar aynı 

zamanda prizmanın .................’dır.’ 

Yukarıdaki boşluğa aşağıdakilerden 

hangisi gelebilir? 

A) Yüksekliği 

B) Alt Tabanı 

C) Üst Tabanı 

D) Yanal Yüzeyi 

E) Köşegeni 

 

 

5. Aşağıdakilerden hangisinde kare dik 

prizmanın yüz, ayrıt ve köşe sayısı 

sırasıyla doğru olarak verilmiştir? 

A) 6, 8, 10 

B) 6, 12, 4 

C) 6,12, 8 

D) 8, 4, 12 

E) 8, 12, 4 
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6. Küp için verilen aşağıdaki 

bilgilerden hangisi doğrudur? 

 

A) 8 tane kareden, 6 köşeden ve 12 

ayrıttan oluşur. 

B) 8 tane kareden, 8 köşeden ve 12 

ayrıttan oluşur. 

C) 6 tane kareden, 6 köşeden ve 12 

ayrıttan oluşur. 

D) 6 tane kareden, 8 köşeden ve 8 

ayrıttan oluşur. 

E) 6 tane kareden, 8 köşeden ve 12 

ayrıttan oluşur. 

 

 

7. Aşağıdaki özelliklerden hangisi 

Kare Dik Prizma ve Küp için ortak 

olan özelliklerden birisidir? 

A) Yan yüzeyler kare şeklindedir. 

B) Yan yüzeyler dikdörtgen 

şeklindedir. 

C) Alt ve üst taban dikdörtgen 

şeklindedir. 

D) Alt ve üst taban kare şeklindedir. 

E) Bütün yüzeyler kare şeklindedir. 

  

  

8. Üçgen Dik Prizmada bulunan 

üçgen sayısı aşağıdakilerden 

hangisidir? 

 

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

 

 

 

9. Bir ayrıtının uzunluğu 5 cm olan 

küpün yüzey alanı ve hacmi sırasıyla 

aşağıdakilerden hangisinde doğru olarak 

verilmiştir? 

A) 125 cm2, 150 cm3 

B) 120 cm2, 125 cm3 

C) 150 cm2, 120 cm3 

D) 120 cm2, 150 cm3 

E) 150 cm2, 125 cm3 

 

 

10. Bir dikdörtgenler prizmasının 

boyutları 3,5,7 ile orantılıdır. Bu 

prizmanın tüm alanı 568 cm2 olduğuna 

göre hacmi kaç cm3 dür? 

 

A) 440   B) 540   C) 840  D) 740   E) 640 

 

 

11. Bir dikdörtgenler prizmasının x, y, z 

boyutları 2, 3, 4 sayıları ile doğru 

orantılıdır. Bu prizmanın hacmi 3000 cm3 

olduğuna göre, alanı kaç cm2 dir? 

 

  A) 1100           B) 1200           C) 1300  

D) 1400         E) 1500 

 

 

12. Kenarları 3 cm, 6 cm ve 12 cm olan 

bir dikdörtgenler prizmasının hacmine 

eşit hacimde olan küpün bir kenarı kaç 

cm dir? 

 

  A) 2      B) 3       C) 4        D) 5      E) 6 
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13.       

 

A) 33           B) 32          C) 3     

           D) 
2

3
           E) 

4

3
 

 

 

 

 

14.  

 

  
 
Küp biçimindeki tahta bir bloktan 

küçük bir küp alınmıştır. Kalan 

tahtanın hacmi 208 cm3 olduğuna 

göre BC  kaç cm’ dir? 

 

A) 9     B) 8     C) 7    D) 6      E) 5 
 
 
    
 
 
 

 
 
 
15. Bir dikdörtgenler prizmasının ayrıtları 

1, 3, 5 sayıları ile orantılıdır. Bu 

dikdörtgenler prizmasının cisim köşegeni 

70  cm olduğuna göre hacmi kaç cm3 

tür? 

 

A) 120               B) 92            C) 230    

            D) 15           E) 615  

 

 

 

16. Ayrıtları 5 cm, 5 cm ve 7 cm olan 

kare         dik prizmanın hacmi 

aşağıdakilerden hangisidir? 

 

A) 35 cm3         B) 125 cm3        C) 130 

cm3   

            D) 150 cm3            E) 175 cm3 

 

 

 

 

 

17. Ayrıtları 4 cm ve 5 cm olan düzgün  

altıgen dik prizmanın hacmi 

aşağıdakilerden hangisidir? 

 

A) 100 3 cm3                    B) 120 3 cm3  

C) 130 3 cm3                   D) 150 3  cm3                      

                  E)175 3 cm3 
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18. Bir kenarı 2 cm olan eşkenar 

üçgeni taban kabul eden ve 

yüksekliği 6 cm olan eşkenar üçgen 

dik prizmanın yüzey alanı 

aşağıdakilerden hangisidir? 

          

A) 12+2 3           B) 24+12 3  cm2             

C)36+2 3 cm2        D) 36+ 3 cm2 

                 E)36+3 3 cm2 

 

19. Tabanı 12 cm2, yüksekliği 6 cm 

olan bir dikdörtgenler prizmasının 

hacmi kaç cm3’tür? 

 

A) 72 cm3  B) 144 cm3  C) 150 cm3     

          D) 180 cm3          E) 196 cm3     

 

 

 

 

 

 

20.  

 
Bir kenarı a cm olan içi dolu tahta bir 

küpün köşesinden, bir kenarı 
3

a
 cm olan 

bir küp kesilerek çıkartılıyor. Geriye 

kalan büyük küp parçasının alanının, 

küçük küpün alanına oranı kaçtır? 

 

A) 9    B) 12    C) 18    D) 27    E) 36 

 

21. Hacmi 200 cm3 olan bir kare dik 

prizmanın yüksekliği 8 cm olduğuna göre 

karenin bir kenarı kaç cm’ dir ? 

 

A) 3       B) 5      C) 15      D) 25      E) 30 

 

 

 

Kazanımlar 
Bilgi Kavrama Uygulama 

Prizmayı,özeliklerini ve çeşitlerini  açıklar. 1  8 

 Prizmanın tabanını,taban ayrıtlarını,yan 

yüzlerini,yan ayrıtlarını,yüksekliğini  açıklar. 
2 5 6 

Dik  prizmayı   açıklar. 4 7  

Düzgün prizmayı   açıklar 3 9 10,11 

Prizmanın alan ve hacimlerini açıklar, 

prizmanın alan ve hacimlerini veren 

bağıntıyı gösterir 
 12 13,14 

Prizmaların alan ve hacimleri ile ilgili 

uygulama yapar. 
  15,16 

Ayrıtları verilen prizmanın alan ve 

hacimlerini bulur. 
 19 

17,18,20,2

1 
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EK 5: 12. SINIF ĠKĠNCĠ PRĠZMALAR ALT KONUSUNA AĠT 

DAVRANIġLAR 

 

1.Prizmayı, özeliklerini ve çeĢitlerini açıklar. 

2. Prizmanın tabanını, taban ayrıtlarını, yan yüzlerini, yan ayrıtlarını, yüksekliğini 

açıklar. 

3. Dik prizmayı açıklar. 

4. Düzgün prizmayı açıklar. 

5. Prizmanın dik kesitini açıklar. 

6. Prizmanın tabanına paralel kesitleri arasındaki iliĢkiyi belirtir. 

7. Paralel yüzü açıklar. 

8. Dikdörtgenler prizmasını açıklar. 

9. Dikdörtgenler prizmasının cisim köĢegeni ile bir köĢeden çıkan ayrıtları arasındaki 

bağıntıyı açıklar. 

10.Küpü açıklar. 

11.Prizmanın alan ve hacimlerini açıklar, prizmanın alan ve hacimlerini veren 

bağıntıyı gösterir. 

12.Cavalier ilkesini prizmalar için açıklar. 

13.Prizmaların alan ve hacimleri ile ilgili uygulama yapar. 

14.Ayrıtları verilen prizmanın alan ve hacimlerini bulur. 
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EK 6: ÇALIġMADA KULLANILAN ÇALIġMA YAPRAKLARI VE 

ETKĠNLĠKLER 

 

  ÇALIġMA YAPRAĞI  1  

 

 

Cabri 3D programını kullanarak: 

 

 Çokgen bir düzlem oluĢturunuz, 

 

 Bu düzleme paralel olmayan bir doğru belirleyiniz. 

 

 Araç çubuğundan “ Prism” butonuna basarak prizma oluĢturunuz. 

 

 OluĢturduğunuz prizmanın: 

 

Alt tabanı ..................................... Ģeklindedir . 

 

Üst tabanı ..................................... Ģeklindedir. 

 

Yan yüzleri ................................... Ģeklindedir. 

 

Tabanlarının sayısı..........................................‟ dır. 

 

Yan yüzeylerini sayısı......................................‟dır. 

 

Yanal  yüzeylerin alanları  toplamına..........................................  

denir. 

 

Tabanların alanları ile yanal alanların toplamına ..........................  

denir. 

 

 

 

OluĢturduğunuz prizmanın tabanları .......................................... Ģeklinde 

olduğu için bu prizmanın adı ........................................... prizma 

olacaktır. 



 105 

 ÇALIġMA YAPRAĞI 2  

 

 

Cabri 3d v2 programını kullanarak: 

 

 Çokgen bir düzlem oluĢturunuz, 

 

 Bu düzleme paralel olmayan bir doğru belirleyiniz. 

 

 Araç çubuğundan “ Prism” butonuna basarak prizma oluĢturunuz. 

 

 

 OluĢturduğunuz prizmanın: 

 

 

 Alt ve üst tabanı birbirine ...............................................  

durumdadır. 

 

 Taban ayrıtları ........................................................... ait olan 

ayrıtlardır. 

 

 Yanal ayrıtları.......................................................... ait olan 

ayrıtlardır. 

 

 Alt ve üst taban..............................................‟sel bölge 

Ģeklindedir. 

 

 Yan yüzeyler ............................................. Ģeklindedir. 

 

 Bir prizmada aynı yüz içinde bulunmayan iki köĢeyi birleĢtiren 

doğru parçasına bu  

 

prizmanın ............................................. denir. 

 

 Prizmanın iki tabanı arasındaki uzaklığa .................................... 

denir. 
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 ÇALIġMA YAPRAĞI 3  

 

 

Cabri 3d v2 programını kullanarak: 

 

 Çokgen bir düzlem oluĢturunuz, 

 

 Bu düzleme paralel olmayan bir doğru belirleyiniz. 

 

 Araç çubuğundan “ Prism” butonuna basarak prizma oluĢturunuz. 

 

 

 OluĢturduğunuz prizmanın: 

 

 

Alt tabanı ..................................... Ģeklindedir . 

 

Üst tabanı ..................................... Ģeklindedir. 

 

Yan yüzleri ................................... Ģeklindedir. 

 

Tabanlarının sayısı..........................................‟ dır. 

 

Yan yüzeylerini sayısı......................................‟dır. 

 

Yanal  yüzeylerin alanları toplamına 

...............................................................  denir. 

 

Tabanların alanları ile yanal alnların toplamına 

........................................................  denir. 

 

 

 

 OluĢturduğunuz prizmanın tabanları .......................................... 

Ģeklinde olduğu için bu prizmanın adı 

........................................... prizma olacaktır. 
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 ÇALIġMA YAPRAĞI 4  

 

NEDEN OLUġUR? 

 

 

 

 

 

 

Küp 

 

 

 

 

 

…6 tane kareden, 8 köĢeden ve 12 ayrıttan oluĢur. .….. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kare prizma 

 

 

 

 

………………………………………………………… 

 

………………………………………………………… 

 

 

 

 

 

 

 

dikdörtgen 

prizma 

 

 

 

 

………………………………………………………… 

 

………………………………………………………… 

 

 

 

 

 

 

 

üçgen prizma 

 

 

 

………………………………………………………… 

 

………………………………………………………… 

 



 108 

ÇALIġMA YAPRAĞI 5  

 

 

Cabri 3d v2 programını kullanarak: 

 

 Araç çubuğundan düzgün bir çokgen oluĢturunuz, 

 

 Bu çokgene paralel olmayan  dik bir doğru belirleyiniz. 

 

 Araç çubuğundan “ Prism” butonuna basarak prizma oluĢturunuz. 

 

 

OluĢan bu prizmanın yan ayrıtları taban düzlemine dik olduğu için bu 

prizmalara  

 

..................................... denir. 

 

 

OluĢturduğunuz prizmanın: 

 

 

 Alt ve üst tabanı .............................Ģeklinde olduğu için bu 

prizma  

 

         ..............................   olarak isimlendirilir. 

 

 

 OluĢan .......... prizmada yan yüzeyler 

......................................... Ģeklindedir. 

 

 

 .......... prizmada yan ayrıtlar aynı zamanda prizmanın 

...........................‟dir. 

 

 

 Tabanı düzgün çokgen olan prizmalara 

.................................................... denir. 
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 ÇALIġMA YAPRAĞI 6   

 

PRĠZMALARIN KARġILAġTIRILMASI 

 

 

GEOMETRĠK  

ġEKLĠN ADI 
KARġILAġTIRALIM 

 

 

 

 

 

 

 

                                            

 

 

         

            

     Küp        Kare 

                   Prizma                   

 

 

 

 

Benzer Özellikleri: ……er köĢelerinin,  ……Ģer 

ayrıtının,   …….Ģar yüzeylerinin olmasıdır. 

 

 

Farklı Özellikleri : Küpün  bütün yüzeyleri……..  

…….. Ģeklinde, ,kare prizmanın 

ise………….…… yüzeyi kare, diğer  

yüzeyleri………………. Ģeklindedir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Dikdörtgenler    Üçgen 

  prizması           prizma 

 

 

 

 

Benzer Özellikleri:…………………………… 

…………………………………………………… 

…………………………………………………… 

…………………………………………………… 

 

 

Farklı Özellikleri : …………………………… 

:…………………………………………………… 

……………………………………………………. 

……………………………………………………. 
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ETKĠNLĠK 1 

 

 

    ġekildeki eĢ konteynırların 

tamamının arada kalan 

yüzeyleri  ve tabanları  hariç 

tüm yüzeyleri  kırmızıya 

boyanmak isteniyor. Bir 

konteynırın ayrıtları 2 m , 4 

m ve 6 m dir. 1  alanı 

boyamanın maliyeti 2 TL 

olduğuna göre  konteynırları 

boyamanın maliyeti ne olur? 

 

 

 

 Konteynırların tüm yüzeyleri boyanmak istenseydi maliyet ne 

olurdu? 
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ETKĠNLĠK 2   

 

Bir ayrıtı x cm  olan küp Ģeklindeki bir kasanın  içine bir ayrıtları 

y cm olan küpler yerleĢtirilmek  isteniyor. (y<x) 

 

 

 

 
 

 

 x=4y olduğunda  kasaya en fazla kaç tane küp yerleĢtirilebilir? 

 

 x=6cm  y=2cm olduğunda kasaya yerleĢtirilecek küplerin 

hacimleri toplamı kaç  tür? 

 

 x=17cm, y=3cm olduğunda kasaya küpler yerleĢtirildikten sonra 

kasada kalan boĢ kısmın hacminin küplerin hacimleri toplamına 

oranı kaçtır? 
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ETKĠNLĠK 3 

 

 

Danimarkalı bir 

grup sanatçı resimde 

görülen altıgen prizma 

Ģeklinde sel, yangın 

gibi doğal felaketlerden 

„yürüyerek‟ 

uzaklaĢabilen bir ev 

tasarlamıĢtır.    3 metre 

boyundaki evin hacmi     

72   tür. 

ġekilde görüldüğü gibi altıgeni oluĢturan üçgenlerden birinin bir kenar 

uzunluğu nedir? 

 

 

 

 

 Bir kenar uzunluğu, yukarıda bulduğunuz  altıgenin bir kenar 

uzunluğu  ile aynı uzunlukta olan beĢgeni taban kabul edecek  ve 

boyu 3 m olacak Ģekilde evi tasarlamanız isteniyor. OluĢacak evin 

alan ve hacmini bulunuz. 
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EK 7 

ARAġTIRMA ĠZĠN BELGESĠ 
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