
Ö
¤rencilik y›llar›m›n en meflhur kompozis-

yon konular›ndan biriydi: Sanat sanat

için midir, halk için midir? Ben, “sanat

halk içindir”ciydim. Bugün farkl› düflünüyorum.

Belirli bir ifllevi yerine getirmek üzere ele al›nd›¤›n-

da sanat sanat olmaktan ç›k›yor çünkü. Gerçe¤e

ulaflman›n de¤il, bir grubun ç›karlar›n› savunma-

n›n arac›na dönüflüyor. Hem sadece sanat de¤il,

bilim de, tarih de, matematik de öyle. Jean-Jacqu-

es Rousseau bu sebeple bilimi hor görüyordu. Ona

göre bilim, belirli bir ça¤›n, ülkenin veya toplulu-

¤un ç›karlar›na uygun fleyleri, tüm zamanlar›n

gerçekleriymifl gibi gösteriyordu [1]. 

K›saca, “belirli bir ifllevi yerine getirmek” amaç

de¤il, sonuç olarak ele al›nmal›d›r. Örne¤in, Picas-

so’nun, Guernica’n›n bombalanmas›n› anlatan tab-

losu, savafl›n gerçek yüzünü gösteren en önemli ya-

p›tlardan biridir. Savafl› yüceltmek üzere söylenebi-

lecek herhangi bir yalan, Guernica’n›n çarp›c› ger-

çekli¤i karfl›s›nda duramaz. Picasso ressaml›¤a, sa-

nat›n pefline düflmek yerine, bir grubun beklentile-

rini karfl›lamak üzere, örne¤in savafltaki vahfleti

gösterecek tablolar yapmak amac›yla bafllasayd›,

yine böyle bir flaheser yaratacak yetkinli¤e ulaflabi-

lir miydi?

Matematik ö¤retiminin de yukar›dakine ben-

zer bir bak›fl aç›s›yla de¤erlendirilebilece¤ini düflü-

nüyorum. Matematik ö¤retiminin, matematik ö¤-

retmekten baflka bir hedefi olmamal›d›r. Matema-

tiksel bir beyne sahip insanlar, günü geldi¤inde

kendilerinden beklenen iflleri görecek yetkinli¤e de

sahip olacakt›r zaten.

Oysa, matematik ö¤retim programlar›, ger-

çekten matematik ö¤retmek yerine, belirli bir za-

man›n beklentilerini karfl›layacak beceriler kazan-

d›rmak üzere haz›rlanagelmifltir. Sonuçta, mate-

matik ö¤retmek yerine, ö¤retilene matematik de-

mek gibi bir pratik do¤mufltur. Örne¤in, modern-

leflme gayretiyle yenilenmeye bafllayan okullarda,

uzunca bir süre matematik derslerinde sadece he-

sap ö¤retildi. Günümüzde bile, bir sürü say›y› h›z-

la çarp›p bölenlerin, matemati¤inin iyi oldu¤unun

söylenmesi o dönemlerden kalma bir alg›d›r.

Matematik ö¤retiminin niçin bu flekilde ele

al›nd›¤› ve böyle sürdürülüp sürdürülemeyece¤i

üzerine düflünebilmek için, e¤itim ihtiyac›n›n nas›l

ortaya ç›kt›¤›n›, genel hatlar›yla da olsa incelemek

yararl› olacakt›r.

E¤itim ‹htiyac›
E¤itim bir yönüyle insanl›k kadar eskidir. ‹lkel

kabilelerde bile, büyüklerin küçüklere yol göster-

mesinden ibaret bir e¤itim vard›. Bu yaz›da ele al›-

nan e¤itim bu de¤il. Di¤er taraftan, Eski Yunan’da

oldu¤u gibi sadece seçkinlere sunulan e¤itimden

de söz etmiyorum. Genifl kitlelere, di¤er bir deyifl-

le tüm halka yönelik, sistemli ve planl› e¤itim fa-

aliyetidir ele al›nan. Bu tür e¤itimin ise sadece bir-

kaç yüzy›ll›k geçmifli var.

Tarih boyunca, toplumlar›n üretim biçimleri-

nin de¤iflmesiyle, hukuk, din, e¤itim gibi toplum-

sal yap›lar da de¤iflmek zorunda kalm›flt›r [2].

Kitlelere yönelik e¤itim ihtiyac› da, Bat› Avru-

pa’da feodal üretim biçiminin de¤iflmesiyle ortaya

ç›kar. Sanayi devrimiyle birlikte fabrikalarda,

madenlerde büyük makineler kullan›lmaya bafl-

lar. Bu, üretim kapasitesini, dolay›s›yla hammad-

de ve iflçi ihtiyac›n› art›r›r. Feodal toplumun köy-
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lüleri kentlere gelmeye, fabrikalarda, madenlerde,

yollarda, limanlarda iflçi olmaya bafllar. Kentler

giderek büyür.

Kentlerdeki büyük kalabal›klara yönelik bir

e¤itim yap›lanmas› gerekmeye bafllar. ‹ki sebebi

vard›r bunun. Kent yaflam› karmafl›kt›r ve insan-

lar en az›ndan okuryazar olmal›, hesap kitap bil-

melidir. Di¤er yandan, bu insanlar devletin istedi-

¤i flekilde düflünmek ve davranmak üzere e¤itil-

melidir [3].

Kitlelere yönelik sistemli ve planl› e¤itim faali-

yetleri böylece bafllar. Örne¤in, 18’inci yüzy›l ba-

fl›nda Fransa’da okuryazar oran› %30 civar›nday-

ken, 19’uncu yüzy›l›n sonunda bu oran %95’e

ulafl›r. Üretim biçiminde de¤ifliklik olmayan ülke-

lerde ise kitlelere yönelik bir e¤itim ihtiyac› ortaya

ç›kmaz. 20’nci yüzy›l›n bafl›nda bile Osmanl› ‹m-

paratorlu¤u’nda okullaflma oran› %8 civar›nda-

d›r. Hatta do¤udaki baz› vilayetlerde bu oran

%1’in bile alt›ndad›r [4, 5].

‹lerleyen y›llarda, bilim ve teknolojideki gelifl-

meler, kitlelere ö¤retilmesi gereken konular›n say›s›-

n› da, derinli¤ini de art›r›r. Bu konular›n ö¤retilme-

si için etkili yöntemlere ihtiyaç duyulur. E¤itimbi-

lim, bu ihtiyac› karfl›lamak üzere ayr› bir disiplin

olarak ortaya ç›kmaya bafllar. Ancak, üniversitede

kendine bir yer bulmas› 20’nci yüzy›l›n ortalar›n›

bulacakt›r. Bu süreçte Emile Durkheim, e¤itimin gü-

nümüzde de geçerli amac›n› flöyle ifade eder: E¤iti-

min amac›, hem siyasal toplumun, hem de çocu¤un

özel olarak kat›ld›¤› toplumsal çevrenin, çocuktan

bekledi¤i belli ruhsal, düflünsel ve ahlaksal durumla-

r› yaratmakt›r. (Platon ise, yaklafl›k 2400 y›l önce,

e¤itimin amac› insana edinebilece¤i tüm güzelli¤i ve

yetkinli¤i vermektir, diyordu. Nerden nereye!) E¤i-

tim, toplumun (devletin) politik, ekonomik, ideolo-

jik vb. beklentilerine göre birey yetifltirmek amac›n-

da olan kurumsal bir yap› olarak, modern devlet ör-

gütlenmesindeki yerini böylece al›r [6].

E¤itimin bu genel yap›lanmas› içinde, özel ola-

rak matematik e¤itimi de toplumun beklentilerini

karfl›lamak üzere tasarlan›yordu. ‹lk y›llarda dört ifl-

lem becerisi bu beklentiyi karfl›lamaya yetiyordu.

Hesap makinelerinin yayg›nlaflmas›yla bu beceri

gözden düfltü. Zamanla, üretim biçimindeki gelifl-

meler daha karmafl›k algoritmalar› yürütecek insan-

lar gerektirdi¤inde, ö¤retim programlar› da bu yeni

ihtiyaçlar› karfl›lamak üzere yenilenerek e¤itime de-

vam edildi. Örne¤in, problem çözme önemli bir ma-

tematik becerisi olarak programlardaki yerini ald›.

Günümüzde ise, e¤itimi, de¤iflen toplumsal

beklentilere göre ö¤retim programlar›n› yenileye-

rek sürdürmek eskisi kadar mümkün görünmüyor.

Art›k, üretim biçimindeki h›zl› de¤iflime paralel bir

flekilde, toplumsal beklentiler de çok h›zl› de¤ifli-

yor. Oysa, yenilenen bir ö¤retim program›ndan so-

nuç almak onlarca y›l sürüyor. Bunun ne kadar

uzun bir zaman oldu¤unu anlamak için, bugün ha-

yat›m›zda çok önemli yeri olan bilgisayar, internet,

cep telefonu gibi teknolojilerin, topu topu on befl

yirmi y›ll›k bir geçmifli oldu¤unu düflünmek yeter.

Sonuçta, matematik derslerinde gerçekten ma-

tematik ö¤retmekten baflka bir yolun olmad›¤› bir

ça¤a geldik. Pragmatist aç›dan bak›ld›¤›nda bile bu

böyle. Çünkü, h›zla de¤iflen toplumsal beklentilere

cevap verecek çözümler üretme esnekli¤ine, ancak

gerçek matematik yeterli¤iyle donanm›fl insanlar

sahip olabilir. Günümüzde, bunun d›fl›nda kalan

ihtiyaçlar ak›ll› makineler, otomasyon sistemleri,

bilgisayarlar taraf›ndan karfl›lan›yor zaten.

Peki nedir gerçek matematik yeterli¤i? Mate-

matik için matematik ö¤retmek üzere haz›rlana-

cak bir ö¤retim program›, hangi temel yeterlikleri

kazand›rmay› hedeflemelidir? E¤er bunlar cevap-

lanabilecek sorularsa, en geçerli cevab› matema-

tikçiler verecektir. Yaz›n›n ikinci bölümünde, bu

sorular üzerine baz› görüfller bulacaks›n›z.

Çanlar Kimin ‹çin Çal›yor?
Günümüzde bir ülkenin zenginli¤i, sahip ol-

du¤u do¤al kaynaklar›ndan veya sermayesinden

önce, insanlar›n›n niteli¤iyle ölçülüyor. Bu niteli-

¤in temel boyutlar›ndan biri de matematiksel bir
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beyindir. Dolay›s›yla e¤itim, ö¤rencilerin beyinle-

rini matematiksel beyinlere dönüfltürme zorunlu-

lu¤uyla karfl› karfl›yad›r. Bunu baflaramayan ülke-

lere, küresel iflbölümünde ancak katma de¤eri çok

düflük ifller kalacak gibi görünüyor.

Matematik e¤itiminin, ülkelerin yaflam stan-

dard›n› belirleyen etmenlerden biri haline gelme-

siyle birlikte, ülkelerin yetifltirdi¤i ö¤rencilerin bu

alandaki düzeylerini belirlemeye yönelik uluslara-

ras› çal›flmalar da s›kça yap›lmaya baflland›. 

ABD’nin bu çal›flmalarda endiflelenmesine yete-

cek sonuçlar almas›yla birlikte, ülkede bu mesele

üzerine kafa yoranlar›n say›s› da artt›. 2002’de ya-

y›mlanan Forrester araflt›rma raporu, 15 y›l içinde 3

milyondan fazla iflin Amerika’dan daha nitelikli in-

sanlar yetifltiren Asya ülkelerine kayaca¤›n› öngörü-

yordu. McKinsey raporuna göreyse ABD daha nite-

likli ö¤renciler yetifltirebilseydi, y›ll›k geliri 1-2 tril-

yon dolar fazla olacakt›. Eee, matemati¤in ah› tutar.

Yine Amerika’da, 2004’te, Matematiksel Bi-

limler Araflt›rma Enstitüsü matematik yeterli¤inin

ne oldu¤u üzerine bir konferans düzenledi. Konfe-

ransta dile getirilen önemli görüfller kitap olarak

da yay›mland› [7]. Kitapta önemli buldu¤um gö-

rüfllerden bir k›sm›n› flöyle özetleyebilirim:

Öncelikle, matematik ö¤retim programlar› ve

matematik yeterlik düzeyini belirlemek amac›yla

yap›lan ölçme-de¤erlendirme çal›flmalar› birbiriyle

paralel olmal›d›r. Ö¤retim program›nda ne yazar-

sa yazs›n, ö¤renciler matematikte yeterli say›lmak

için ne yapmalar› gerekti¤iyle ilgili mesaj› s›nav-

lardan ç›kar›rlar. Özellikle, üniversite girifl s›nav›

gibi, genifl ölçekli s›navlar söz konusu oldu¤unda

bu etki daha da artar. Dolay›s›yla, ne ölçülürse

onun biçilece¤i göz önünde bulundurulmal›d›r.

Matematik yeterli¤inin ne oldu¤unu ve hangi

becerileri kapsad›¤›n› kesin olarak tan›mlamak

çok zordur. Ancak, iki önemli boyutu oldu¤u ko-

nusunda genel bir uzlaflma var gibi görünüyor: ta-

n›m ve buna ba¤l› olarak problem çözme.

Tan›m. Matematiksel kavramlar veya nesne-

ler tan›mlanarak var edilirler. Günlük hayatta

karfl›lafl›lan problemler, matematik dünyas›na ta-

n›mla transfer edilir. Dolay›s›yla, matematik ö¤re-

tim programlar›nda tan›m üzerinde önemle durul-

mal›d›r. Ancak bu, matematikteki baz› tan›mlar›

ezberletmek, s›navlarda bu tan›mlar› sormak gibi

bir önem de¤ildir. Tan›m›n matematikteki ifllevi-

nin anlafl›lmas› sa¤lanmal›d›r. Yap›lan tan›mla,
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2006 PISA & 2007 TIMSS 
Matematik S›navlar› Ülke Ortalamalar›
Ö¤rencilerin bilgi ça¤›n›n gereklerine göre

yetiflip yetiflmediklerini belirlemeye yönelik

uluslararas› de¤erlendirme çal›flmalar›ndan biri,

Ekonomik ‹flbirli¤i ve Kalk›nma Örgütü

(OECD) taraf›ndan 15 yafl ö¤rencilerine uygu-

lanan Uluslararas› Ö¤renci De¤erlendirme

Program›, yani k›sa ad›yla PISA’d›r. Uluslarara-

s› E¤itim Baflar›lar›n› Belirleme Kuruluflu (IEA)

taraf›ndan 4. ve 8’inci s›n›f seviyelerinde yürü-

tülen Uluslararas› Matematik ve Fen Bilimleri

E¤ilimleri Araflt›rmas› (TIMSS) ise bir di¤eri. 

Afla¤›daki grafikte ülkelerin PISA ortalama-

lar› n ile, TIMSS ortalamalar› ise l ile gösteril-

mifltir.

TIMSS: Ö¤retim program›nda yer alan ko-

nular›n ne kadar ö¤renildi¤ini belirlemek ama-

c›yla yap›lmaktad›r.

PISA: Ö¤renilenlerin günlük hayatta karfl›-

laflabilecek problemlerin çözümünde ne kadar

kullan›ld›¤›n› belirlemek amac›yla yap›lmakta-

d›r.

Her iki çal›flmada da, kullan›lan puanlama

ölçe¤i, çal›flmaya kat›lan tüm ülkelerin mate-

matik puanlar› ortalamas› 500 olacak flekilde

düzenlenmifltir.

Bu s›navlar hakk›nda daha ayr›nt›l› bilgiye

ve soru örneklerine ulaflmak için: http://ear-

ged.meb.gov.tr
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tan›mlanan nesne hangi özelliklere sahip olmufl-

tur? Farkl› bir tan›m yap›ld›¤›nda bu özellikler na-

s›l de¤iflir? Bu farkl› tan›m niçin kullan›lmam›flt›r?

Bu sorular› cevaplayabilmek matematik yeterli¤i-

nin önemli göstergeleridir. Tan›m›n matematikte-

ki öneminin anlafl›lmas›, matemati¤in birbiriyle il-

gisiz konular y›¤›n› olarak alg›lanmas›n› da önler.

Japonya’da okutulan matematik ders kitapla-

r›nda, Amerika’dakilerden farkl› olarak, tan›m,

1’inci s›n›ftan itibaren önemli bir yer tutuyor. Ta-

n›m, ilk seviyelerde basit ve ço¤unlukla resimlerle

veriliyor ama kitaplar›n mutlaka tan›m için ayr›l-

m›fl özel bölümleri var. 

Matematikçiler sezgilerine ve gözlemlerine da-

yanarak istedikleri özellikleri sa¤layan kavramlar

tan›mlarlar. Bu soyutlama matemati¤in dünyas›nda

da devam eder. Birbiriyle ilgisiz görünen kavramlar

gün gelir çok daha genel bir konunun özel durum-

lar›na dönüflüverir. Bu da soyutun soyutlanmas›d›r.

Yani matemati¤in yönü somuttan soyutad›r. 

Di¤er yandan, matematik e¤itiminde bu soyut

dünya, somut örnekler, modeller, temsiller kullan›-

larak anlat›l›r. Bu süreçte tan›m üzerinde önemle

durulmazsa, matematikteki kavramlar kendi kendi-

lerine var olan nesneler olarak alg›lanacakt›r. Örne-

¤in, mevcut ö¤retim program›, kesirleri büyüklük-

lerine göre karfl›laflt›r›rken model kullan›m› üzerin-

de duruyor. Yani, kesirler bir bütünün parçalar› ve-

ya bir tamsay›n›n bölümleri gibi modellerle temsil

edilecek ve bunlar karfl›laflt›r›larak büyüklük iliflki-

si gösterilecektir. Sadece bu yap›l›r ve tan›m üzerin-

de durulmazsa, ileri matematikte oldu¤u gibi, fark-

l› bir tan›mlama yap›ld›¤›nda, kesirlerin farkl› flekil-

de de s›ralanabilece¤i ö¤renciler için düflünülmesi

bile imkâns›z bir konuya dönüflecektir.

Ö¤retim programlar›nda tan›m üzerinde du-

rulmad›¤› gibi, yap›lan s›navlardaki sorularda da

benzer hatalar yap›labiliyor. Örnek olarak, önem-

li bir s›navda sorulan afla¤›daki soruyu ele alal›m:

Örnek. 3, 8, 15, 24 dizisinde bir sonraki terim

hangisidir?

Bu bir sorudur ama matematik sorusu de¤il-

dir, çünkü “bir sonraki terim” matematiksel ola-

rak tan›mlanmam›flt›r. Örne¤in, dizinin n’inci teri-

mi n(n + 2) kural›yla belirleniyorsa cevap, 35’tir.

Bu kural, n4  10n3 + 36n2  48n + 24 ise cevap,

59’dur. Bunlardan baflka cevaplar da bulmak

mümkün. Örne¤in, dizi 3, 8, 15, 24, 3, 8, 15, 24,

3, 8, 15, 24 fleklinde, verilen terimlerin tekrar›yla

devam ediyorsa cevap 3’tür. Görüldü¤ü üzere, yu-

kar›daki sorudan, “bir sonraki terim”in nas›l ta-

n›mland›¤›na ba¤l› olarak farkl› matematik soru-

lar› ortaya ç›kmaktad›r. 

Bu elefltiriye cevap olarak, sorunun soruldu¤u

düzeyde ö¤rencilerin derecesi 2’den büyük poli-

nomlar› bilmedikleri, dolay›s›yla di¤er çözümleri

düflünmeyecekleri veya düflünseler bile fl›klarda bu-

lamayacaklar› söylenebiliyor. Ancak burda temel

mesele ö¤rencilerin sorunun do¤ru diye belirlenmifl

cevab›na ulafl›p ulaflamamalar› de¤ildir. Sorular,

matemati¤in ne oldu¤uyla ilgili gizli mesajlar içe-

rir. “Bir sonraki terim” tan›mlanmadan yukar›da-

ki sorunun cevab›n›n, diyelim ki 35 oldu¤u nas›l

aç›klanabilir? Cevap 35’tir; çünkü kitaplarda bu-

nun benzeri çok soru var, çünkü ö¤retmen söyle-

di... Bu gibi aç›klamalar, ö¤rencilerde matemati¤in

do¤as›na iliflkin yanl›fl görüfllerin oluflmas›na yol

açacakt›r. Tan›m olmadan verilen matematik, ma-

temati¤in bellenmesi gereken bir buyruklar ve ko-

nular toplulu¤u oldu¤u izlenimini yaratmaktad›r.

Ö¤rencilerin düflünen, alternatif çözümler üretebi-

len esnek zihinli kifliler olmas›n› engellemektedir.

Problem Çözme. Ö¤retim program›, problem

çözme becerisini, problem kurma becerisiyle bir-

likte ele almal›d›r. Mevcut ö¤retim program›nda

yer alan problem çözme etkinlikleri, temelde, Ma-

car matematikçi George Pólya’n›n çal›flmalar›na

dayan›r. (Pólya’n›n Nas›l Çözmeli? kitab› Türkçe-

ye de çevrildi [9].)

Pólya, problem çözmeyi soruyu anlama, çö-

züm plan› yapma, plan› uygulama ve gözden ge-

çirme ana bafll›klar› alt›nda ele al›r. Problem kur-
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Sorular, matemati¤in ne oldu¤uy-
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kifliler olmas›n› engellemektedir.



ma bu modelde yer almaz. Çünkü Pólya, problem

çözmeyle ilgili çal›flmalar›n› üniversitenin mate-

matik bölümündeki lisans sonras› ö¤rencileri için

haz›rlam›flt›. Bu ö¤renciler ise, problem kurma be-

cerisine zaten sahipti. Neyin matematik sorusu ol-

du¤unu, neyin olmad›¤›n› biliyorlard›.

1960’l› y›llarda Stanford Üniversitesi’nde yürü-

tülen bir proje kapsam›nda Pólya’n›n modeli, Pól-

ya’ya ra¤men, ilkö¤retim ve ortaö¤retimde kullan›l-

mak üzere transfer edildi. Pólya, metodunun okul-

larda kullan›lmas›n›n ö¤rencilerde, problem çözme-

nin mekanik bir ifl oldu¤u alg›s›n› do¤uraca¤›n› dü-

flünüyordu. Problem çözmenin, bu düzeyde, daha

esnek bir süreç olarak ele al›nmas› gerekti¤ini söy-

lüyordu. Pólya’ya göre, okullarda, günlük hayatta

karfl›lafl›labilecek bir probleme ›fl›k tutacak mate-

matik problemleri oluflturma üzerinde durulmal›y-

d›. Ö¤renciler, günlük hayattaki bir problemle ilgi-

li farkl› matematik problemleri kurulabilece¤ini

görmeliydi. Kurulan bir matematik problemi zorsa,

bu probleme benzeyen ama çözümü daha kolay

matematik problemlerinin neler olabilece¤ini dü-

flünmeliydi. Aksi halde ö¤renciler problem çözmeyi

sadece belirli bir algoritmay› takip edebilme olarak

alg›layacakt›. Zaman Pólya’y› hakl› ç›kard›. 

Bir di¤er önemli konu ise günlük hayatla ilgili

bir durumda verilen problemlerdir. Son 20 y›lda,

matemati¤in günlük hayatta karfl›lafl›labilecek so-

runlar›n çözümünde faydal› oldu¤unu göstermek

amac›yla, matematik sorular›n› ço¤unlukla gün-

lük hayatla ilgili bir durum içinde verme e¤ilimi

artt›. Unutulmamal›d›r ki, bu problemler, ancak

matematik yeterli¤inin geliflimine katk›da bulunu-

yorsa önemlidir. Araflt›rmalar iki tehlikeye dikkat

çekmektedir.

Birinci tehlike suni içerikli problemlerden kay-

naklanmaktad›r. 

Örne¤in, “5  2 = ?” yerine, “Ali’nin 5 elma-

s› vard›. 2’sini arkadafl›na verdi. Kaç elmas› kal-

d›?” benzeri bir soru sormak s›kl›kla tercih edil-

mektedir.

Ne var ki, bu sorular s›kl›kla kullan›ld›¤›nda

ö¤renciler, sorulardaki hikâyelerin yap›lacak iflle-

mi saklamak için uydurulmufl oldu¤u izlenimini

edinmektedir. Bunun sonucunda ö¤renciler anah-

tar baz› kelimelere ve davran›fl kal›plar›na odak-

lanmaktad›r. Örne¤in, soruda “kald›” geçiyorsa,

ç›karma, “oldu” diyorsa toplama yapmaktad›rlar.

Dolay›s›yla, suni içerikli problemler, düflünmeyi

engelleyen bir yap› olarak ortaya ç›kmaktad›r.

‹kinci tehlike ise di¤er uçtad›r. Yap›lan çal›fl-

malar, insanlar›n bir soruyu çözerken, sorunun

içinde verildi¤i olaylar ve iliflkiler bütününden, ya-

ni sorunun ba¤lam›ndan etkilendi¤ini ortaya koy-

maktad›r. Dolay›s›yla bu tür sorular›n çözülmesi,

sorudaki matematiksel iliflkilerin anlafl›ld›¤›n›n

garantisi olmayabilir. Örnek olarak, 1972’de

Londra’da yap›lan bir araflt›rma verilebilir [8].

Araflt›rmada ö¤rencilere iki soru yöneltilir. Soru-

lar, önermeler mant›¤›ndaki p ! q önermesinin

do¤ruluk de¤eriyle ilgilidir. Sorular flunlar:

Soru 1. Afla¤›daki kartlar›n bir yüzünde harf,

di¤er yüzünde ise bir do¤al say› vard›r. “Kart›n bir

yüzünde sesli harf varsa, di¤er yüzünde çift say›

vard›r” kural›n›n do¤rulu¤unu test etmek için

hangi kartlar›n arkas›na bakmak gerekir?

Soru 2. Afla¤›da arka ve ön yüzleri görülen 4

mektup verilmifltir. Postanede geçerli kurala göre,

“Zarf›n a¤z› kapat›lm›flsa, 50 kuruflluk pul yap›fl-

t›r›lmal›d›r.” Mektuplar›n bu kurala uydu¤unu

kontrol etmek için, hangilerinin di¤er yüzlerine

bakmak gerekir?

Yan›t 1: ‹lk sorunun cevab›, üzerinde A ve 3

yazan kartlard›r. Üzerinde B yazan kart›n kontrol

edilmesine gerek yok. Çünkü, kart›n üzerinde ses-

li harf yoksa kural bize bir fley söylemiyor. Benzer

flekilde, üzerinde 2 yazan kart› kontrol etmeye de

gerek yok. Çünkü, kart›n di¤er yüzünde sesli harf

olmas› veya olmamas› kural› bozmayacakt›r.

Yan›t 2: Sorudaki kural, çal›flman›n yap›ld›¤›

zamanda ve yerde, postanelerde uygulanan bir ku-

rald›. Bu sorunun cevab› da birinciye benzer flekilde,

40 kuruflluk pul yap›flt›r›lm›fl zarfla, a¤z› kapal› zarf-

t›r. A¤z› aç›k zarf›n kontrol edilmesine gerek yok.
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meyi engelleyen bir yap› olarak
ortaya ç›kmaktad›r.



Çünkü kural›n, a¤z› aç›k zarfa kaç kuruflluk pul ya-

p›flt›r›laca¤›yla ilgili bir s›n›rlamas› yok. 50 kuruflluk

pul yap›flt›r›lan zarf›n kontrol edilmesine de gerek

yok. Bu zarf›n a¤z› aç›k da olsa kural bozulmaz.

Mektubun a¤z› aç›ksa, boflu bofluna 50 liral›k pul

yap›flt›r›lm›fl demektir, ama bu kural› bozmaz.

Ö¤rencilerin büyük bir ço¤unlu¤u ikinci soruyu

do¤ru cevaplarken, birinci soruyu cevaplayamam›fl-

t›r. ‹kinci soru ö¤rencilerin gerçek hayatlar›yla ilgili

bir ba¤lam içinde verildi¤i için, sadece deneyimleriy-

le bile cevaplayabilmifltir ö¤renciler. Dolay›s›yla, ge-

rek ö¤retim programlar›, gerekse matematik yeterli-

¤ini tespit amac›yla yap›lan s›navlar, ö¤rencilerin so-

mut materyaller ve gerçek hayatla ilgili problemler-

le u¤raflt›klar›nda, matematik yeterliklerinin de ken-

dili¤inden geliflti¤i varsay›m›nda bulunmamal›d›r.

Gerçek matematik yeterli¤i, gerçekten matematik

yeterli¤i kazand›rmay› hedefleyen ö¤retim ve ölçme

programlar›n›n sonucunda ortaya ç›kacakt›r.

Ayr›ca, bir matematik konusunun ö¤retim

program›na dahil edilip edilmemesinde temel öl-

çüt, bu konunun yukar›da özetlenen matematik

yeterli¤inin geliflimine katk› sa¤lay›p sa¤lamaya-

ca¤› olmal›d›r. Ö¤retim programlar› mümkün ol-

du¤unca az konuyu ele almal›, ö¤rencilerin bu ko-

nular üzerinde derin derin düflünmesini gerektire-

cek f›rsatlar içermelidir.

Sonuç
Kitapta dikkatimi çeken görüfllerin özeti bun-

lar. Görüldü¤ü üzere, söylenenler yeni fikirler de

de¤il. Pólya örne¤inde oldu¤u gibi, matematikçiler

bu görüflleri 50 y›l önce de söylüyordu. Ancak bun-

lar, bugüne kadar “çocuklardan beklenen düflünsel

durumlar”la çok da iliflkili görülmemifl anlafl›lan.

Nihayet günümüzde, bu görüfller daha fazla yok sa-

y›lamayacak gibi görünüyor; en az›ndan, bilgi ça-

¤›nda kendine bir yer edinmek isteyen toplumlarda.

Art›k, ö¤rencilere belirli bir zaman›n gerektir-

di¤i spesifik becerileri kazand›rmak yerine, ö¤ren-

cilerin matematiksel bir beyne sahip olmalar›n› he-

defleyen programlar›n zaman›d›r. Di¤er bir deyifl-

le, matematik için matematik ö¤retmenin zaman›-

d›r. Böyle bir anlay›flla yetiflen çocuklar, günü gel-

di¤inde kendi Guernica’lar›n› yaratacakt›r. ¨
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