
 ���������	
���
�����
�������
�����
������
�����

����������
�������
�����
������
�����
 ������!"
#��$"%%����&���������������&���

 

 

______________________________ÇEV�R�______________________________ 

 

Creativity and Mathematics Education** 
 

Hartwig Meissner 

 

ABSTRACT. This study starts with the examples and elaborates only a few aspects of “which 
are the mental processes to further creative thinking in mathematics education?” We must further 
individual and social abilities, we need challenging problems, and the nature of activities in the 
classroom must integrate more spontaneous ideas and more (unconscious and intuitive) common-
sense knowledge. 
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ÖZ. Çalı�mada teorik analiz ve birkaç örne�e yer verilecektir. “Matematik e�itimindeki yaratıcı 
dü�ünceyi geli�tirmek için hangi zihinsel süreçlere gerek vardır?” sorusuna ayrıntılı bir �ekilde 
cevap aranmaktadır.  Sınıfta etkinlikler yaparken bireysel ve sosyal yetenekler irdelenmeli, 
meydan okuyan problemlere yer verilmeli, farklı fikirlere açık olunmalıdır. 

Anahtar Sözcükler: Yaratıcılık, Meydan Okuyucular,  Kavram Yapıları, Öznel Deneyim 
Alanları, Bili�sel Durumlar, Dü�üncede Kutupluluk, Sa�duyu 

 

1. PROBLEM ÇÖZME VE YARATICILIK 
Matematiksel problem çözme, Kienel (1977) tarafından be� kategoride incelenmi�tir. 1. tip problemler 
bir kural, algoritma veya bir i�lem uygulanarak çözülebilir. 1.tip problemlerde kural, algoritma veya 
i�lem açıkça ifade edilir. 2.tip problemlerde kural, algoritma veya i�lem, problemi çözen tarafından 
bilinir ama açıkça ifade edilmez. 3.tip problemler; kurallar, algoritmalar veya i�lemler, problemi çözen 
tarafından bilinen kuralların, algoritmaların veya i�lemlerin birle�tirilmesi yoluyla olu�ur. 1. ve 3. tip 
problemler bir kural, algoritma veya bir i�lem uygulanarak çözülebilir.  4.tip problemlere sözel olarak 
“ günlük hayatta kar�ıla�ılan”  problemler adı verilir. 4. tip problemlerde öncelikle matematiksel içerik 
çözümlenmelidir ve daha sonra 4. tip problemler 1. veya 3. tip bir problemi elde etmek için 
matematiksel bir probleme dönü�türülmelidir. 5. tip problemler tüm problemleri birlikte içerir. 5. tip 
problemlerin çözümünü elde etmek için sadece kurallar, algoritmalar ve i�lemlerin bilgisi yeterli 
de�ildir. Aynı zamanda olgular bilgisi ile verilenlerin özelliklerine de ihtiyaç vardır. “Açık uçlu” 

                                                
** Wilhems Westf , University of. Muenster, Germany, “Creativity and Mathematics Education Summary of the 
International Conference”  July 15 - 19, 1999, in Muenster, Germany”de sunulmu� bildiri. 
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problemler veya “meydan okuyucu” problemler” 5. tip problemlere örnektir. Bu tür problemleri 
çözmek için, yeni bir fikre ve “bili�sel atlayı�a” (cognitive jump) ihtiyaç vardır. Ayrıca Kienel (1977, 
s.122) bu tür problemlerin çözümünde ıraksal veya yaratıcı dü�üncenin olu�masının gereklili�ini 
vurgulamı�tır. 

2. YARATICILIK NE ANLAMA GEL�R? 
“Yaratıcı dü�ünceyi nasıl tanımlayabiliriz?” sorusuna farklı bilim dallarından birçok uzman 

çe�itli tanımlamalar vermi� olmalarına ra�men yaratıcı dü�üncenin kesin bir tanımı yoktur. 
“Yaratıcılık”, son derecede karma�ık bir olaydır. Bazı uzmanlar tarafından yaratıcılık kavramı, 
matematik ö�retimiyle ba�da�maz kabul edilir. Bunun nedeni ise matematik sınıflarındaki geleneksel 
ö�retimin yaratıcılı�ı kullanmaya uygun olmayı�ıdır. 

Yaratıcılık bir çok ara�tırmacı tarafından farklı �ekillerde tanımlanmı�tır. Ren Zizhao (1999)’ya 
göre yaratıcılık,  ba�ımsızlı�ı ve göreli özgünlü�ü (relative originality) içermektedir. Kiesswetter 
(1983)’e göre yaratıcılık esnek dü�ünme yetene�inin geli�tirilmesidir. Bishop (1981)’e göre yaratıcılık, 
biri mantıksal; (tek boyutlu, dil a�ırlıklı konuya) di�eri de görsel (çok-boyutlu ve sezgisel) görü�e 
sahip olan iki dü�üncenin birbirini tamamlayan bir modelidir. Yaratıcılı�ın ne birbirinden ayrı 
tutulmu� maddelerden olu�an bir listesiyle tanımlanabildi�ini, ne de bunun gibi bir listenin yaratıcı 
fikirleri tanımlamaya veya geli�tirmeye yardımcı olabildi�ine dair kesin bir veri yoktur. 

Zimmermann (1999), yaratıcı problem çözmeyi, e� olarak birbirini tamamlayan benzerlikleri 
bulma, çift tasarım (görsel-algısal/ biçimsel-mantıksal), çok yönlü sınıflandırma ve karma�ıklı�ı 
azaltma olmak üzere dört a�amalı olarak tanımladı. Di�er yandan,  Gray ve Tall (1991) yaratıcı olmak 
için gerekli yeteneklerin neler oldu�unu tanımlamı�lardır. Sonuç olarak çe�itli tanımlar olmasına 
ra�men “yaratıcılı�ın” standardize edilmi� bir tanımı yoktur.  

Yaratıcı dü�üncenin geli�imini öngören matematik ö�retimi için özel çevrelere ihtiyaç vardır. 
Çalı�mada ara�tırma grubu üç sonuca ula�mı�tır:  

• Ö�rencilerin bireysel ve sosyal özellikleri belirlenmeli ve geli�tirilmelidir. Bunun için 
güdülenme, merak, kendine güven, esneklik, mizaç, hayal gücü, mutluluk, doyum, ba�arı gibi ki�ilik 
özellikleri geli�tirilmelidir. �çgüdü eylemlere ve tepkilere izin veren bir yarı�ma ortamı olu�turulmalı 
ve sorumluluklar payla�ılmalıdır. Bireyler kendi görü�lerini ifade etmeli ve ho�görülü olmalıdır. 
Sezgisel, içgüdüsel girdilere ve tepkilere yer verilmelidir. 

• “Açık uçlu ve Meydan okuyan problemler” kullanılmalıdır.  Bu problemler hayran bırakıcı, ilgi 
çekici, heyecanlandırıcı, önemli, ö�reneni çözmek için motive eder. Açık uçlu ve meydan okuyan 
problemler, ö�rencilerin günlük hayatlarındaki bireysel deneyimleriyle de birle�tirilmeli,  ilgi 
alanlarını ve deneyim alanlarını da içermelidir. Ö�renciler, problemleri kendileri tanımlayabilmeli ve 
problemin mümkün olan çözüm veya çözümlerini hem sözlü hem de yazılı ifade edebilmelidir. 

•  Ö�renciler, ara�tırmayı, bir problemi bir bütün olarak dü�ünmeyi, kendi tekniklerini üretmeyi 
veya kendilerine verilen teknikleri de�i�tirmeyi, dinlemeyi ve tartı�mayı, hedefleri tanımlamayı, 
takımlar halinde i�birli�i yapmayı ö�renmelidir. Aktif olan, ke�feden ve deneyen, tahmin eden ve 
çözümleyen, kendi yanlı�larını görebilen ö�renciler olmalıdır.  

Yani, yaratıcı dü�ünceyi geli�tirmenin di�er bir adımı da bu yeteneklerin geli�imini sa�lamaktır.  

3. B�L��SEL DURUMLAR   
Matematik e�itiminin hedefi, geni� ve etkili, aynı zamanda zengin ve esnek olan matematiksel 

“kavram yapılarını” geli�tirmektir. “Kavram yapıları”nı, ikiye ayırırız “içten do�an kavram yapıları” 
ve “yansıtıcı kavram yapıları”.  

 Geleneksel bir matematik e�itimi, bilinçsizce üretilen duyguların veya tepkilerin üzerinde 
durmaz. Matematik e�itiminde yaygın olan ön dü�üncelere, sadece “genel”,  “küresel” veya da “ 
kapsayıcı” birer görü�e, yahut da kontrol edilemeyerek içten do�an etkinliklere yer yoktur. Tahmin, 
deneme ve hata de�erli bir matematiksel davranı� olarak göz önüne alınmaz. Ama tüm bu unsurlar 
“�çten do�an kavram yapıları”nı geli�tirmek için gereklidir. �çten do�an kavram yapıları sezgi ile 
geli�ir.  

 “Yansıtıcı kavram yapıları” bilginin, yeteneklerin ve becerilerin, olguların, ili�kilerin, 
özelliklerin arasında olan bir a�ın içsel ve zihinsel bir örne�i olarak ili�kilendirilebilir. Yansıtıcı 
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dü�ünce, genellikle bir ö�retimin sonucudur. “Yansıtıcı dü�ünce” nin geli�imi matematik e�itiminin 
merkezini olu�turur. Burada biçimsel, mantıksal ve analitiksel bir dü�ünce hedeftir. Yansıtmak ve 
bilinçlice yapmak önemlidir.  

Ba�arılı bir problem çözme, problemi çözenin bili�sel yapısına ba�lıdır. Uygun bir içsel süreç 
gerektirir. Problemi çözen, uygun “kavram yapısına” sahip olmalıdır. (Meissner 2002) Bu kavram 
yapıları, yazılı anlatım, ö�renme çerçeveleri ve küçük dünyalardır. Tüm bunlar “Öznel Deneyim 
Alanları” olarak adlandırılır (Bauersfeld, 1983). “Kavram Yapıları”nın her iki tipi birlikte bireyin 
“Öznel Deneyim Alanlarını” biçimlendirir. Çok iyi geli�tirilmi� Öznel Deneyim Alanlarının ve baskın 
Öznel Deneyim Alanlarının her ikisi için de temel, bir anlam ve esasen bilinçli “sa�duyu”, kuralların 
ve olguların �uurlu bir bilgisidir. Her iki durum bir madeni paranın iki yüzü gibi birlikteli�e sahiptir. 
�çten do�an Kavram Yapıları ve Yansıtıcı Kavram Yapıları genellikle olumlu veya olumsuz olarak 
içsel süreçlere müdahale eder. Olgular, ili�kiler veya özelikler hakkındaki görü�leri aniden 
de�i�tirebilirler. Yeni bir problem sunuldu�unda farklı Öznel Deneyim Alanları arasında birbirine 
baskın olmak için bir yarı� vardır. Birey, çatı�mayı görmezlikten gelmeden daha çok Öznel Deneyim 
Alanını de�i�tirmeyi veya di�er bir Öznel Deneyim Alanını tercih etmeyi ye�ler. Matematik 
e�itiminde “analitiksel-mantıksal” bir davranı�ın baskın kalması, çatı�an deneyimlerin veya 
kendili�inden gelen fikirlerin göz ardı edilmesi tamamen do�aldır. Yansıtıcı Kavram Yapıları 
problemi çözmek için açıkça yeterli olmadı�ında bile, seçilen Öznel Deneyim Alanı oldu�u gibi kalır. 
Ardından ilgili kural ve i�lemler azaltılır, basitle�tirilir da daha kolay mekanizmalarla yer de�i�tirilir. 

Özetlenecek olursa, yansıtıcı kavram yapılarından sezgiyle “kendili�inden gelen kavram 
yapılarını” elde ederiz. Duruma ili�kin olarak her iki tür birlikte ele alındı�ında bireysel “Öznel 
Deneyim Alanını” olu�turulur. Öyleyse bu ba�lamda yaratıcılık ne anlama gelmektedir?  

4. YARATICILIK NE ANLAMA GEL�R? 
“Yaratıcılı�ın” nasıl tanımlanaca�ına ili�kin farklı tanımlardan bir sonuca ula�abilir. Bunun için, 

yansıtıcı kavram yapılarından daha fazlasına ihtiyacımız vardır. Bishop (1981) ve (Kiesswetter, 
1983)’in yaratıcılık tanımları incelendi�inde esnek dü�ünceye yer verdikleri görülmektedir. O halde, 
yukarıdaki tanımlara yansıtıcı kavram yapıları ve kendili�inden gelen kavram yapıları ilave 
edilmelidir. Ayrıca, iki kavram yapısı türünü birle�tirerek geli�tiren esnek dü�ünceye ihtiyaç vardır. 
Esnek dü�ünce, ba�ımsız dü�ünceyi de içine alır. Birçok farklı Öznel Deneyim Alanını denemek, 
olu�turmak ve yansıtmak için fırsatlara ihtiyaç vardır. Ö�renciler, benzerlikleri, farklı ve çok yönlü 
sınıflandırmaları bulabilmeli ve tartı�abilmelidir. Tüm bu ifadeler etkinliklere yansıtıldı�ında, 
ö�rencilerin daha çok kavrama sahip olması ve karma�ıklıkların azalması sa�lanabilir.  

Matematik e�itiminde yaratıcı dü�üncenin ilerlemesini sa�lamak için güçlü yansıtıcı kavram 
yapılarından çok daha fazlasına ihtiyaç vardır. Bunun için sezgisel ve kendili�inden ortaya çıkan 
unsurlar gereklidir. Her bir öznel Deneyim Alanı bu unsurlara farklı açılardan bakmaya izin veren bir 
bütündür. Sınıf ortamında yansıtıcı bir tartı�ma ile sa�duyu (ortak dü�ünce) arasında bir denge 
olmalıdır: Matematik e�itimindeki “bilimsel kavramlar” ın geli�iminden ve günlük hayattaki bilgi ve 
deneyimlerden yararlanılmalıdır. Yukarıdaki tanımlardan yola çıkılarak yaratıcı bir matematik 
ö�retimi için gerekli adımlar a�a�ıdadır: 

• Bireysel ve sosyal yetenekler belirlenmeli,   

• Meydan okuyan problemler olu�turulmalı,  

• Kendili�inden olu�an fikirlere yer verilmeli, 

• Sa�duyulu olunmalı,  

• Her bir Öznel Deneyim Alanına yer verilmeli, 

• Benzerlikleri, farklılıkları, çok yönlü sınıflandırmaları bulabilmeli, 

• Esnek dü�ünceye yer verilmeli, tartı�abilmeli, 

• Yansıtıcı kavram yapıları ve kendili�inden gelen kavram yapıları olu�turulmalıdır. 
Ayrıca, yansıtıcı ve kendili�inden olan kavram yapılarının birbirini etkilediklerinde yaratıcı 

dü�üncenin geli�tirilmesi sa�lanabilir. 
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5. MEYDAN OKUYUCULAR 
Matematik e�itiminde özellikle kitaplarda “meydana okuyucu” olmayan birçok problem vardır 

(Kienel (1977)’e göre 1. ve 4. tür problemler). Matematik e�itiminde yaratıcı dü�ünceyi geli�tirmekten 
ba�ka meydan okuyucu problemlere de ihtiyaç vardır. Bu meydan okuyucu problemler, sadece 
yansıtıcı kavram yapılarını de�il aynı zamanda ilgili sa�duyu kavram yapılarını  da harekete 
geçirmelidir. Bu kavram yapılarının iki türü arasında güçlü bir etkile�im vardır ve bu kavram 
yapılarının ortaya çıkarılması için yaratıcılık gerekmektedir. 

  Ö�rencinin kendili�inden olu�an kavram yapılarının geli�tirebilmesi için bazı örneklere 
ihtiyacı vardır. Yaratıcı problem çözmeyi geli�tirmek için çözümleri bulma sürecinde yardımcı olan 
örneklere ihtiyaç vardır. A�a�ıda daha önce açıklanmı� olan kuramsal dü�üncelerin bir örnek de nasıl 
uygulandı�ını ve birbirleriyle nasıl ili�kili oldu�u verilmi�tir. 

5.1. Ondalık Sayı Uzunlu�una Sahip Grafikler  
Meissner (1999), �ekil1’deki örne�i ele almı�tır: �ekil1’deki A noktasından B noktasına bir yol 

seçiniz. Her bir geçi�te do�rultunuzu de�i�tirin. Attı�ınız her bir adımın sayı de�erini di�er attı�ınız 
adımların sayı de�erleriyle hesap makinesini kullanarak çarpınız. Sonuçta en küçük çarpım sonucuna 
sahip yolu bulunuz. Dört kez deneme hakkınız var. 

 
�ekil 1 

��lemlerin sonunda, ö�rencilerin kaç farklı sonuç elde ettikleri ve onların dört deneme sonunda 
buldu�u sonuçların neden farklı oldu�unu sorgulamaları istenir. �lk a�amada, ö�rencilerin her zaman 
en küçük sayıyı alarak i�leme ba�lamalarını ve sonucunu not etmelerini istenir. Daha sonra 
ö�rencilere, “Buldukları yolun en iyi yol oldu�unu dü�ünüyor musunuz? Ba�ka en iyi yollar var mı?” 
“Di�er en iyi yolu nasıl bulabilirsiniz?” “En iyi yolu bulmak için kurallar var mıdır?” soruları 
yöneltilebilir.  

Ö�rencilerin Öznel Deneyim Alanları de�i�ti�inde yani bili�sel atlayı� a�amasına ula�tı�ında 
a�a�ıdaki sonuçlara ula�maları beklenir: 

º Her çarpma i�lemi sonunda her zaman büyük bir sonuç elde edilemez. 

º Daha fazla çarpan olması daha küçük bir çarpım de�eri verebilir. 
º Dörde dört bir çevre içinde hareket edilince farklı sonuca ula�ılır mı? 
º Sınırsız yol (sezgisel olarak sınır kavramı) var mıdır? Neden? 
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5.2. Yüzdeliklerin Ö�retimi  
Velikova (2003)’ya göre yüzde konusunun ö�retiminde hesap makineleri kullanılabilir. Fakat 

her makinenin çalı�ma prensibi farklıdır. Ö�renciler öncelikle derste kullanılacakları makinelerin 
özelliklerini tanımalı ve makinenin çalı�ma prensipleri hakkında deneyim kazanmaları gerekti�ini 
vurgulamı�tır.  

Ayrıca çalı�masında günlük hayatımızda konu�tu�umuz gibi i�lem yapabilen hesap makinelerini 
kullanmı�tır. Örne�in: “Altı yüz otuz be�in yüzde on üçü nedir?” sorusunu matematiksel olarak 
a�a�ıdaki gibi ifade edebilir.  

 

“ 635+%13= …” i�lemi için sadece sırayla tu�lara basmak yeterlidir. 

              +               =                                              
 “Altı yüz otuz be�in yüzde on üçü nedir?” denildi�inde ço�u hesap makinesi yukarıdaki 

mantıkla çalı�maz. Bu nedenle hesap makinesinin çalı�ma prensibi bilinmelidir. 
 Velikova (2003) çalı�ması sonucunda ö�rencilerin hesap makinesinin tu�larını kullanarak 

yüzdelikleri, formülleri, ters fonksiyonları hesaplamaları kolayca ö�rendiklerini vurgulamı�tır. E�er 
ö�renciler problem ya�ıyorsa daima aynı tu� sırasına basarak tahminlerde bulundurulabilece�ini ve 
tahmin de�eri ile buldu�u de�eri kontrol etmesinin gerekti�inin önemli oldu�unu ifade etmi�tir. 
Ayrıca, çalı�masının sonucunda ö�rencilerin, her bir istenilen de�eri tahmin etmede ba�arılı 
olduklarını da vurgulamı�tır.  

5.3. Tek-Yönlülük �lkesi  
Meissner (2003) çalı�masında, “Tek Yönlülük Prensibi”nin kullanılmasının ö�rencilerin 

ö�renmesini kolayla�tırdı�ını vurgulamı�tır. Tek Yönlülük Prensibi, kolay örnekler, cebirsel 
genellemeler, ters fonksiyonlar ve cebirsel dönü�ümler arasında kalan bir adımdır. Tek Yönlülük 
Prensibi, sezgisel ve bireysel kavram yapıları arasındaki ili�kileri ve ço�u de�i�kenin büyüklük 
sırasıyla ilgili ifadeleri geli�tirmek için bir yöntemdir. Ö�renciler hesaplamalara ba�lamadan önce 
sonucu tahmin edebilirler. Tahminde bulunmak ö�rencinin sezgisel olarak “yüzdelik” kavramını 
geli�tirmesini sa�lamaktadır. 

Benzer bir yakla�ım “faiz”, “bile�ik faiz”, “artma ve azalma” ve di�er konuları ö�retmek için de 
uygundur. Meissner (2003) çalı�masında, fonksiyon konusunu ö�retmek için Tek Yönlülük �lkesi 
yöntemi ile tahmin ve kontrol stratejisi kullanılarak ö�retim yapıldı�ını ifade etti. Çalı�mada 
ara�tırmacı tarafından ö�rencilerin ödev kayıtları tutuldu. Bu tutulan kayıtlar ve ödevler ö�rencilerin 
kavram yapılarının en güzel göstergesi oldu�unu ifade edildi. Çalı�mada, ayrıca ö�renciler tartı�arak 
bulgularını kontrol ettiler. Uygulama sonunda ö�rencilerin bilgisayarlar yardımıyla, tahmin ve kontrol 
etme adımları kullanılarak birinci ve ikinci dereceden fonksiyonlar için eksik ba�lantıları ke�fetmeleri,  
grafik çizebilmeleri ve grafi�i adlandırabilmeleri sa�landı. 

5.4. Kendi Üç Boyutlu Katı Cisimlerinizi Yaratın  
Meissner (1999) çalı�masında, metrekaresi 250 gram olan bir mukavvadan düzgün çokgenler 

kesme, katlama ve yapı�tırma yardımıyla farklı “çok yüzlüler” olu�turulmasını ele aldı. Çalı�mada 
kullanılan örnekler a�a�ıda verilmi�tir: 

 
�ekil 2 
1) (4     3 )-çok kö�elisi: �ekil 2’deki kareden, tabanı üçgen olan bir dört yüzlü elde edilmi�tir.  

  3 1 % 5 6 3 
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�ekil 3 

 
2) (6      3) - Çok Kö�elisi: �ekil3’te iki düzgün altıgende katlama ve yapı�tırma yardımı ile 

tabanı e�kenar üçgen ve yanal yüzleri üçgen olan çok kö�eli elde edilir. 

 
�ekil 4 
 
3) (6       5)- Çok Kö�elisi: �ekil4’te düzgün altıgenin a kenarından kesilmesi ile tabanı be�gen 

yanal yüzleri e�kenar üçgen olan çok kö�eli elde edilir. 

 
�ekil 5 
4) (6      4) -Çok kö�elisi: �ekil5’te düzgün altıgenden iki üçgenin kesilip çıkarılarak, yeniden 

birle�tirilmesi ile tabanı paralel kenar yanal yüzleri e�kenar üçgen olan çok kö�eli elde edilir. 

 
    �ekil 6 
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5) ( 8      7)- Çok kö�elisi: �ekil6’da düzgün sekizgenin kö�egenlerinin olu�turdu�u ikizkenar 
üçgenlerden birinin kesilip çıkarılması ile tabanı yedigen yanal yüzleri ikizkenar üçgen olan çok kö�eli 
elde edilir. 

 
�ekil 7 
6)  (8      6)- Çok kö�elisi: �ekil7’de düzgün sekizgendeki iki adet ikizkenar üçgenin kesilip 

çıkarılması ve yeniden katlanması yardımı ile tabanı altıgen yanal yüzleri ikizkenar üçgen olan çok 
kö�elisi elde edilir. 

7) Yukarıdaki her bir �ekilde yaptı�ımız i�lemler sırasıyla �unlardır: kesme – katlama - üst üste 
getirerek yapı�tırma. 

Bu �ekillerin içinde en ilginç olanlar e�kenar üçgenlerden olu�an (6   n) çok kö�elilerdir (n=5, 4, 
3 için)  

5.5. Katı Cisimleri Olu�turmada Öneriler: 
Sınıfta ço�u öznel deneyim alanı ve bu deneyimlerle olan ili�kilerin neler oldu�u konusunda 

tartı�malar yapılmalıdır. Ö�rencilerden yukarıdaki örneklerdeki gibi kendi katı cisimlerini 
olu�turmaları, tanımlama yapmaları istenilebilir.  “Di�er yandan, verilen �eklin, tabandaki ve üstteki 
yüzlerini dikkate aldı�ınızda nasıl bir çokgen oldu�una nasıl karar verirsiniz?” “Olu�turulan katı 
cismin tüm yüzleri e�kenar üçgenlerden olu�uyorsa tanımınızı nasıl yaparsınız?” “Tabanı bir düzgün 
üçgen oldu�unda katı cisme ne ad verirsiniz?” gibi sorular sorularak da ö�rencilerin tartı�maları, 
dü�ünmeleri ve tanımlama yapmaları sa�lanabilir. 

6. SONUÇ 
Sonuç olarak, ö�rencilerin bireysel, sosyal yetenekleri irdelenmeli ve geli�tirilmelidir. Bunun 

için de meydan okuyan problemlere, kendili�inden gelen fikirlere ve yine sa�duyu bilgisinin 
tamamlaması gereken sınıftaki etkinliklerinin kullanılmasına ihtiyaç vardır. 
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